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RESUME

Cette thése a pour objectif de dégager les représentations sociales de I’école des
parents autochtones d’Afrique centrale, en 1’occurrence les Pygmées bakoya du Gabon qui
sont des Autochtones en situation de minorité et dont les enfants connaissent un
cheminement scolaire difficile. De nombreuses associations de défense des droits des
peuples autochtones comme le regroupement des Minorités Autochtones Indigénes et
Pygmées du Gabon (MINAPYGA) ont vu le jour ces derniéres décennies avec comme
objectif, entre autres, d’éduquer et de sensibiliser les Pygmées au sujet de leurs droits.

- Malgré le foisonnement de ces associations, on observe que les Bakoya, comme la plupart
des Pygmées d’Afrique centrale sont dans un état de sous-scolarisation (Abe, 2010;
- Mafoukila, 2006; Manga Ndjie Bindzi Mballa, 2009).

Des auteurs comme Musilikare (2000), Paulin, Duke, Dondia et Kouarata (2009)
avancent des €éléments de réponse pour expliquer les causes de la sous-scolarisation des
enfants issus des communautés pygmées. Pour ces auteurs, ces causes résident, entre
autres, dans I’absence d’éléments communs entre [’école et la vie du jeune pygmée, dans
I’éloignement des campements pygmées, dans le manque de moyens financiers, dans les
moqueries des camarades et les mauvais traitements infligés par les enseignants. Ces
analyses, bien que globalement éclairantes, restent toutefois trés générales, ne tiennent pas
compte de la spécificité des situations et des contextes et ignorent I’individualité des sujets.
- On s’intéresse ainsi a I’expérience scolaire des enfants bakoya du point de vue de leurs

parents considérant leur rdle important dans la réussite et la persévérance scolaires des
jeunes (Duru-Bellat & Janrousse, 1996; Manscill & Rollins, 1990). De plus, des études en
contextes occidentaux montrent que lorsque les parents expriment un intérét pour 1’école il
y a moins de risque d’échec, moins de probleme de comportement et moins de risque de
décrochage scolaire (Deslandes & Royer, 1997; Potvin et al., 1999). Vu I’'importance du
- r6le du parent dans la vie scolaire de 1’enfant, il importe de se demander quel sens le parent
bakoya accorde-t-il au fait que son enfant aille ou non a I’école?
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Aussi, ’étude des représentations sociales semble intéressante afin d’appréhender
non seulement le sens que les parents bakoya élaborent sur I’école de leurs enfants, mais
aussi de relever des positions culturelles spécifiques. En effet, comme le souligne Abric
(1994a), les représentations sociales guident I’action. Pour saisir les représentations
sociales de 1’école des parents bakoya, on a utilisé la technique de la carte mentale et mené
un entretien semi-dirigé individuel aupres de onze parents bakoya scolarisés ou non, de
sexe masculin et féminin, qui vivent en zone urbaine et en zone rurale. On a soumis les
données a une analyse de contenu thématique en adoptant une double posture, restitutive et
analytique (Demaziére & Dubar, 2004). Les données recueillies montrent que les
représentations sociales de I’école des parents bakoya s’articulent autour de quatre themes :
I’école comme un espace pour former le « grand type », une image stéréotypée de la fille
instruite, 1’école assimilatrice et 1’école payante comme un obstacle a 1’égalité des chances.
Ces représentations sociales s’enracinent dans des interactions avec les Bantous, dans des
expériences antérieures des parents bakoya. La recherche montre également que, méme s’il
y a une convergence de points de vue au sujet de la représentation sociale de I’école, la
facon dont chaque parent s’approprie et réélabore le discours social sur 1’école est
influencée par les rapports de genre et par les positions sociales. Cette thése apporte des
contributions au niveau pédagogique, politique et social en mettant de 1’avant le rdle de
I’école et de I’Etat dans I’intégration scolaire des Pygmées. Elle propose également des
pistes de réflexion pour des recherches futures qui peuvent également contribuer a
I’intégration scolaire de cette population. ‘

" Mots clés : Représentations sociales, Ecole, Gabon, Parents bakoya, Etat, Relation famille-
école.



INTRODUCTION

La présente recherche porte sur Les représentations sociales de I’école des parents
bakoya du Gabon. Elle a pour but d’apporter un nouvel éclairage sur la compréhension des
problémes que ce peuple rencontre face a I’école et I’éducation de leurs enfants dans un

monde dit « moderne » ou I’intégration dans le tissu social passe par le biais de I’école.

Le Gabon est un pays d’Afrique centrale, traversé par ’équateur dans le golfe de
Guinée. Il a une superficie de 267,667 km?, soit six fois plus petit que la province de
Québec et presque trois fois plus grand que le bassin hydrographique du Saguenay. Le
pays est limité au nord-ouest par la Guinée équatoriale, au nord par le Cameroun, a I’est et
au sud par le Congo Brazzaville et & ’ouest par ’océan Atlantique (voir annexe 1). Sa
capitale est Libreville. Sa population est estimée a 1,587,685 habitants dont 30% sont des
étrangers (DGSEE, 2009). L’histoire ehseigne que cest en 1472 que les Portugais
découvrent I'embouchure du Komo et la baptisent Gabao qui devient plus tard Gabon.
Longtemps sous le joug de la France, le Gabon acquiert son indépendance le 17 aofit 1960.
Sur le plan culturel, le pays comprend au moins 40 groupes ethniques regroupant les
populations bantoues, groupe majoritaire (Fang, Nzebi, Pounou, Miéné, Bakota, Batéké,
Obamba, etc.) (voir annexe 2) et les populations pygmées, groupe autochtone (Babongo,
Baghama, Baka,. Bakoya, Barimba, etc.) (voir annexe 3). Les Pygmées représentent 1% de

la population totale du Gabon (PSFE-Gabon, 2005).

Le Gabon a un sous-sol trés riche : manganése, pétrole, fer, bois, etc. Ce pays est
resté longtemps dépendant de 1’or noir. Il a ét€ considéré pendant des décennies comme
I’Eldorado de I’ Afrique de I’ouest et du centre. Malheureusement, malgré ses ri(chesses, la
grande majorité des Gabonais vit avec moins d’un dollar américain par jour (Feumetio,
2009). Les richesses du sous-sol gabonais n’ont paé réussi de ce fait a améliorer les
conditions de vie de tous les Gabonais. D’ailleurs, lors de ces quarante ans de pouvoir, le
disparu Président Omar Bongo Odimba I’a reconnu : « les performances économiques du

pays n’ont pas eu I’impact escompté sur la situation sociale » (Feumetio, 2009, p. 215). On



parle alors du paradoxe gabonais du développement qui peut se résumer dans le titre du
livre de Feumetio (2009): Le Gabon, un pays si riche... mais trés pauvre. Autrement dit,

malgré d’abondantes ressources naturelles, on constate que :

[...], le systéme fonctionne de maniére a ce que les riches doivent rester de
plus en plus riches et les pauvres de plus en plus pauvres. Résultat, la
pauvreté s’installe et sévit : lorsque vous sortez du boulevard du bord de mer
ou du boulevard triomphal et entrez dans les quartiers populaires de
Libreville, vous mesurez 1’ampleur de la misére abjecte dans laquelle vit
I’écrasante majorité des Gabonais [...]: il y a d’un c6té, une minorité de
privilégiés vivant dans une opulence insolente (moins de 2%), une classe
moyenne engluée dans une vie ou débrouillardise et précarité s’alimentent
mutuellement (23%) et ceux du bas de I’échelle (75%) qui croulent sous le
poids de la misére et mangent a peine (p. 123).

En 2005, le Gabon avait un taux de pauvreté de 33% (DGSEE, 2005). Le fait que
les ressources du Gabon soient la « propriété » d’une frange de la population peut nuire a
la cohésion sociale et 2 la stabilité du pays (Ndjambou, 2013). Aussi, pour sortir de cette
situation et étant donné qu’on assiste au déclin de ’or noir, le nouveau Président Ali
Bongo Odimba et 1’élite intellectuelle gabonaise sont d’avis qu’il faut mettre le cap sur la
diversification économique territoriale! en privilégiant cinq axes de développement : le
Gabon minier, le Gabon ¢énergie, le Gabon bleu, le Gabon vert et le Gabon gris. Dans le
cadre de cette thése, on s’intéresse au Gabon gris. Le Gabon gris signiﬁe qu’il faut miser

sur la matiére grise, ¢’est-a-dire qu’il faut investir dans I’éducation.

D’lin point de vue sociologique, on peut définir I’éducation comme le processus qui
permet & une société spécifique de transmettre un patrimoine social et culturel a ses
descendants. Le but est de faciliter I’intégration a la vie sociale de I’individu. C’est un
processus de socialisation propre a chaque société. Ce processus se fait a différents
niveaux : la famille, I’école, etc. On parle d’éducation familiale, ou d’éducation scolaire.

L’éducation scolaire se référe a une éducation acquise dans le cadre institutionnel de

! Pour plus d’informations sur la diversification économique territoriale, le lecteur peut consulter :
Ndjambou, P. (2013). Diversification économique territoriale : enjeux, déterminants, stratégies, modalités,
conditions et perspectives. (Thése de doctorat inédite). Université du Québec a Chicoutimi, Chicoutimi.
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1’école dont la mission est d’inculquer & I'individu un ensemble de valeurs et de
compétences : savoir lire, savoir écrire, savoir compter, savoir calculer. Ce sont des
connaissances de base qui aideront I’individu & mieux maitriser le monde et ce qui
P’entoure. Ces connaissances devront étre utilisées plus tard dans sa vie courante (Eésono
Assoumou, 2014). L’école est non seulement un moyen pour intégrer I’individu a la
- société, mais elle a aussi pour mission de former des hommes capables d’apporter leur
contribution au développement économique, social et politique de leur société. Pour
Grahay (2000), « I’école doit produire les individus adaptés a la société dans laquelle ils
vivent » (p. 20). Elle est devenue essentielle & tout processus d’émancipation et de
développement pour tous les pays, en particulier ceux d’Afrique subsaharienne tels le
Gabon. Ainsi, investir dans 1’éducation revient & investir dans ’Homme gabonais, peu
importe son origine sociale, son origine ethnique, son sexe, etc. Dans cette optique, le
Gabon est en faveur de 1’éducation pour tous. Pour asseoir ce principe, diverses actions ont
été entreprises afin de permettre ace pays d’atteiﬁdre un des taux net de scolarisation les
plus élevés d’Affique subsaharienne soit de 96% au primaire en 2008 (Gabon-PNUD,
2011). Ces données de Gabon-PNUD (2011) laisse penser que la population gabonaise est

assez scolarisée.

Cependant, I’observation du vécu quotidien de certaines populations donne & penser
que 1’éducation scolaire au Gabon ne touche pas toutes les couches sociales. C’est le cas
des Pygmées du Gabon. On dit d’eux que ce sont des peuples semi-nomades. Sous ce
terme générique qui étymologiquement vient du grec « pugmaois » et signifie « haut d’une
coudée » (Joliff, 1992), on regroupe un certain nombre de groupes d’individus qui, bien
qu’ils aient une origine commune (Verdu, 2008; Verdu et al., 2009) et les mémes
caractéristiques, demeurent différents d’un groupe a I’autre. Les Bakoya? par exemple, ne
correspondent pas a I’image typique des Pygmées puisqu’ils ne sont pas des individus qui
vivent en petits groupes en forét et dans les huttes en feuilles. La sédentarisation des

Bakoya date d’environ soixante-seize ans. Ces derniers vivent dans les mémes espaces que

2 Les Bakoya sont un groupe ethnique pygmée.



les Bantous, encore aujourd’hui appelés les non-Pygmées ou les « Grands Noirs ».
(Bahuchet, 1985). En zones urbaines, ils habitent dans le méme type d’habitation que leurs
voisins bantous. Leurs enfants fréquentent les mémes écoles que les enfants bantous.
L’image véhiculée des Bakoya dans la société gabonaise est celle d’exclus sociaux. En
effet, ils sont exclus de la sphere politique, peu de fonctionnaires sont issus de leur
communauté, et ’acceés aux soins de santé demeure précaire. Les Bakoya sont un groupe
marginalisé. « Il s’agit de groupes qui, au niveau politique, social, économique ou culturel,
sont exclus ou bien opprimés dans la société ou dans leurs communautés » (Abéga, 2006,
p- 16). Sur le plan scolaire, I’acces a 1’école demeure difficile pour les populations
pygmées. Ils ont un taux de scolarisation qui avoisinent les 25% a 1’école primaire, peu
d’entre eux atteignent le cap des études secondaires et I’enseignement supérieur demeure
presqu’inaccessible (Musilikare, 2000). Odambo Adone, président du Mouvement des

minorités autochtones, indigénes et pygmées du Gabon raconte a cet effet que :

Un seul pygmée habitant Minvoul, une région du Gabon, a franchi le cap de
la classe de troisieme de I’enseignement du premier cycle du second degré
alors qu’en Mékambo, dans le nord-est du pays, un autre Pygmée a forcé le
destin pour s’arréter au premier cycle des études universitaires (Cité dans
Abe, 2010, p. 220).

- Pourtant, la fréquentation scolaire des enfants bakoya ne datent pas d’aujourd’hui.

Ces derniers fréquentent 1’école depuis les années 1959 :

Une école a été ouverte en 1959 a Ekata, elle est fréquentée par une
soixantaine d’enfants de race pygmée, ceux-ci sont, aux dires du moniteur,
d’une intelligence analogue a celle des Bungom?® et d’une aptitude & 1’étude et
d’une spontanéité d’esprit remarquable, la fréquentation scolaire est bonne et
le gotit & I’étude trés poussé (Cité dans Oyabana, 2013, p. 118).

Malgré cela, plus de cinquante ans plus tard, on constate que les Bakoya sont dans
un état de sous-scolarisation. On peut relever un autre paradoxe du modele gabonais de

développement. Pour assurer le développement du Gabon, ses gouvernants sont d’avis

3 Groupe ethnique bantou.



qu’il faut miser sur la matiére grise de tous leurs concitoyens, c’est-a-dire permettre
I’accessibilité de tous a la formation et a I’éducation. Le Gabon adhére ainsi au principe de
I’éducation pour tous (EPT). Ce principe reconnait qu’il est nécessaire d’accorder une
attention particuliére aux enfants autochtones dont les Pygmées et en particulier les
Bakoya. De plus, le pays est signataire de la Charte africaine des droits de I’Homme et des
peuples, adoptée a Nairobi au Kenya le 27 juin 1981 et de la Charte africaine des droits et
du bien-étre de I’enfant, adoptée en juillet 1990 a Addis-Abeba en Ethiopie (OUA, 1981,
1990). Ces textes du droit international reconnaissent le droit 2 I’éducation pour les peuples
autochtones tels que les Bakoya. Toutefois, dans les faits, ces derniers semblent €tre en

marge du mouvement de 1’école pour tous.

Les raisons souvent avancées par les chercheurs sur le cheminement scolaire
difficile des enfants pygmées en général et des enfants bakoya en particulier sont :
I’inadaptation de 1’école a la vie du jeune pygmée, la rigidité, les exigences de I’institution
scolaire, la discrimination subie au quotidien par cette clientéle et le fait que 1’école ne
rencontre pas réellement I’assentiment des parents pygmées (Musilikare; 2000; Oyabana,
2013; Paulin ef al., 2009). Face a ce probléme, les textes de droit international suggérent la
mise en place d’une éducation adaptée a cette population et qui tient compte des

aspirations»sociales, économiques, culturelles de ce peuple (OIT, 1989; ONU, 2008).

En effet, pour favoriser la mise en place d’une telle éducation, il est permis de se
questionner d’abord sur le sens que les peuples autochtones en général et les Bakoya en
particulier donnent a 1’école. La question directrice de cette étude est d’ailleurs €laborée
dans la perspective de comprendre ce que I’école représente pour eux. Les parents se
présentent comme des acteurs sociauxrstratégiques (Bikie Bi Nguema, 2013). En effet,
parmi les acteurs qui interviennent aupres de I’enfant, cette recherche s’intéresse aux
 parents bakoya du Gabon car la loi 16/66 qui porte sur 1’éducation séolaire au Gabon
souligne la nécessité de faire participer les parents, bien que I’Etat soit garant d’assurer -
I’éducation pour tous. Dans le méme ordre d’idées, lors de la conférence de Jomtien en

1990, les participants ont mis 1’accent sur « la responsabilité sociale » de tous les acteurs.



Cette responsabilité repose, entre autres, sur le partenariat entre la famille et 1’école. A cet
effet, Pilon (2006) note que: « trop peu d’attention a été accordée a la compréhension (...),
des représentations de 1’école au sein des sociétés, des conditions de la scolarité et des

logiques de scolarisation (ou de non scolarisation) (...) » (p. 17).

Cette thése se divise en cinq chapitres. Le premier chapitre s’intitule les fondements
de la problématique. Il présente les éléments qui sont a la base du questionnement et
s’inscrit dans I’objectif de I’éducation pour tous. Dans un premier temps, on passe en revue
la question de I’éducation pour tous depuis la conférence de Jomtien et on s’attarde ala
situation du Gabon. Ensuite, on met de 1’avant les raisons avancées pour expliquer le
probléme de la faible fréquentation des enfants pygmées en général. Enfin, on montre que,
contrairement aux études antérieures, cette thése repose sur deux axes : les parents comme
acteur stratégique et I’importance d’étudier les représentations sociales de 1’école qu’ils
véhiculent. ‘A la fin de ce chapitre, la question et I'objectif de recherche, ainsi que la

pertinence sociale et scientifique de 1’étude sont présentés.

Le chapitre 2 quant & lui concerne le cadre conceptuel. Dans ce chapitre, les
concepts centraux sont abordés tout particulierement ceux de représentations sociales et
‘d’implication parentale. On montre que la faible fréquentation scolaire des enfants
pygmées en général et des enfants bakoya en particulier, se situe dans un angle plus global
qui est celui de I’expérience scolaire des jeunes issus des milieux défavorisés ou des jeunes
‘autochtones. Dans ce chapitre, on voit que le probléme des jeunes issus des milieux
défavorisés ou des jeunes autochtones face a I’école peut étre appréhendé sous I’angle du
rapport qu’ils entretiennent au savoir et a I’école, de la sociologie de l’expérience scolaire,
‘mais aussi sous ’angle des représentations sociales que détiennent les parents face a
I’école. Ce qui constitue le cadre de référence de la présente thése. Ensuite, on présente les
fondements épistémologiques de ce concept, ’approche définitionnelle souscrite par la
. présente recherche, le lien entre représentations sociales et pratiques sociales qui, dans le
cadre de ce travail se rapportent a I’implication parentale. Cela permet par la suite de

définir la notion d’implication parentale.



- Le chapitre 3 montre le cheminement méthodologique. La question directrice de ce
chapitre est celle de savoir comment appréhender les représentations sociales de I’école des
parents bakoya du Gabon ? La réponse a cette quesﬁon amene a présenter le type de
recherche privilégié qui est de nature qualitative, I’échantillon et les caractéristiques de la
population a 1’étude, ainsi que les sites de la recherche. Ensuite, on présente et justifie les
deux outils de collecte de données a savoir la carte mentale et ’entretien semi-dirigé
individuel. Ce chapitre se termine par la présentation de la procédure d’analyse des

données.

Le chapitre 4 quant a lui, présente les résultats issus de 1’analyse des entretiens
semi-dirigés individuels. Ce chapitre consiste & présenter de maniére descriptive et selon
une posture restitutive ce que disent et pensent les parents bakoya au sujet de I’école. Leurs
propos sur 1’école sont classés dans des catégories et des sous catégories. Ce chapitre se
conclue par une synthése des résultats obtenus qui permet de mettre en lumiére les thémes
communs autour desquels se construisent les représentations sociales de I’école des parents

bakoya du Gabon.

Le dernier chapitre 5 interprete et discute les résultats présentés au chapitre 4. Dans
ce chapitre, on tente d’atteindre l’objectif de recherche, qui est de dégager les
représentations sociales que les parents du Gabon ont a 1’égard de 1’école c’est-a-dire
comprendre le sens que I’école revét pour ces parents et ainsi de répondre a la question de
" recherche. Tout en donnant un sens aux données recueillies, on s’assure a faire le lien avec
la problématique, le cadre théorique et la question de recherche. On met en lumiére les
questions ou les incertitudes que soulevent les résultats recueillis aupres des parents

bakoya du Gabon.

La conclusion, quant a elle, revient sur les balises de ce travail de recherche.
Ensuite, elle présente les grandes lignes qui se dégagent des propos des parents sur 1’école
et améne une prise de conscience du rdle de I’Etat dans I’intégration scolaire des Pygmées.

Elle souligne également la nécessité de la collaboration école-famille en mettant de I’avant



le rdle de I’école dans I’intégration scolaire de cette clientéle. La conclusion se termine par
une présentation des limites de la recherche et ouvre une réflexion sur des recherches

~ ultérieures.



CHAPITRE 1
LES FONDEMENTS DE LA PROBLEMATIQUE*

Rappelons que malgré diverses richesses, le Gabon est marqué par de
nombreuses disparités économiques, sociales et disparités entre les villes et les
campagnes (Feumetio, 2009). Comme la plupart des pays d’Afrique, il s’est inscrit
dans un processus de développement en mettant 1’accent sur cinq axes prioritaires:
Gabon minier, Gabon ¢énergie, Gabon vert, Gabon bleu et Gabon gris (Ndjambou,
2013). Le Gabon minier concerne les ressources minieres et en hydrocarbures qui sont
la troisi¢éme richesse naturelle de ce pays. Comme ressource, il y a par exemple le
gisement de fer de Belinga qui constitue I’un des grands gisements au monde encore
inexploité avec des réserves estimées a un milliards de tonnes. Dans le Gabon énergie,
il est question de gaz naturel, I’hydroélectricité, 1’énergie solaire. Le Gabon vert met
le cap sur I’exploitation de la forét qui couvre 70% du territoire gabonais & travers le
développement de I’industrie du bois, le tourisme. Le Gabon bleu quant a lui, vise le
développement de 1’industrie marine, la péche artisanale, la péche industrielle. Pour
que le Gabon minier, le Gabon énergie, le Gabon vert et le Gabon bleu soient
réalisables, il faut miser sur la matiére grise c’est-a-dire sur le Gabon gris. Ce
cinquiéme axe prioritaire met de ’avant le développement humain par la formation et
I’éducation. Le Gabon souscrit ainsi au principe de 1’éducation pour tous. L’objectif
de cé chapitre est de montrer en quoi 1’éducation pour tous est le levier du
développement, en précisant ce qu’on entend par développement et par éducation, le
rapport éducation-développement et en soulignant 1'importance de donner la
possibilité‘é tous les enfants d’aller a I’école. Ensuite, on s’attarde sur la situation du
Gabon, contexte de la présente recherche. Dans cette sous-section on présente les

réalisations du Gabon en ce qui concerne 1’éducation pour tous et on montre que,

4 Ce texte respecte les normes de présentation de I’APA développées dans le guide de : Provost, M. A., Alain,
M., Leroux, Y., & Lussier, Y. (Eds.). (2006). Normes de presentatlon d'un travail de recherche (2e éd.).
Tr01s-R1V1éres Les Editions SMG.
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malgré ces réalisations, le peuple bakoya reste en marge du mouvement de 1’éducation
pour tous. Ce constat améne a mettre en évidence le cas spécifique des Bakoya en
dégageant leur mode de vie, leur conception de I’éducation, en mettant en exergue le
processus de sédentarisation et I’introduction de 1’éducation scolaire. Aprés, cette
mise en contexte, le probléme de recherche est spécifié. La question de recherche et
I’objectif qui orientent I’étude, ainsi que sa pertinence sociale et scientifique sont

présentés.
1.1  L’éducation pour tous : levier du développement

~ Le rapport de 1’Organisation des Nations Unies (ONU) (2003) souligne
I’importance de I’éducation en la considérant comme étant la base de tout changement, de
tout développement. Mais qu’entend-t-on par éducation et développement ? Dans cette
section, on cherche tout d’abord & savoir ce que sont ’éducation et le développement.
“Ensuite, on fait le lien entre éducation et développement. On aborde également la question

de « I’éducation pour tous » (EPT).

1.1.1 Qu’est-ce que I’éducation?

Lors d’une visite 5 Mexico en 2007, Nelson Mandela déclarait que : « 1’éducation
est I’arme la plus puissante que nous puissions utiliser pour changer le monde ». Il parlait
d’un changement dans les mentalités, dans les comportements humains afin de créer une
société plus juste. Ce souci de création d’une société plus juste a toujours €té au cceur des

réflexions philosophiques notamment celles de Platon.

Pour comprendre la philosophie ou la pensée d’un auteur, il faut voir le contexte
dans lequel il évolue. Celle de Platon est née avec la condamnation a mort dé Socrate par
les démocrates qui l’accusaient de corrompre la jeunesse. Platon se demande alors
comment un homme comme Socrate peut-il étre puni pour avoir tout simplement défendu
la justice, défendu le bien, pour s’étre fait ami de la vérité en interpellant les gens a

changer de comportement? Partant de ce questionnement, Platon va repenser la cité
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parfaite, une cité harmonieusé et équilibrée. Celle qui est gouvernée par les « philosophes-
rois », eux seuls ont le sens du bien, du beau, du juste. Pour y parvenir, le disciple de
Socrate va se faire une conception de I’éducation. Il part du principe Que : « étre privé de
I’éducation, c’est étre prisonnier d’une Vision unique des choses, étre victime d’une
illusion » (Cité dans Drouin-Hans, 1998, p. 10). Platon illustre cette pensée avec le Ihythe
de la caverne, une représentation de la condition humaine et de son passage de 1’ignorance
au savoir. Dans ce 'mythe, des hommes sont enchainés dans une caverne, incapables de
regarder a gauche, a droite, ou derri¢re eux. Ils sont enchainés de telle sorte qu’il est
uniquement possible de voir les ombres projetéesk devant eux par le soleil qﬁi leur est
invisible. Ce stade de la condition humaine caractérise 1’état de ’ignorance. Ensuite, 1’un
des hommes est détaché de ce lieu sombre et découvre par lui-méme que ce qu’il voyait
auparavant n’était qu’une illusion. Ce stade de la condition humaine correspond a une
vision nouvelle, a 1&_1 saisie de la connaissance et du réel. Il est & noter que I'intérét de
Platon pour I’éducation est essenticllement politique. Il pense un type d’homme pour la
société d’Athénes. Chez Platon, le citoyen d’Athénes doit revétir certaines Valeurs comme
la sagesse, le courage, la tempérance; la justice (Drouin-Hans, 1998). Plus spécifiquement,
selon I’étymologie latine, éducation vient d’educere qui signifie guider, conduire hors
de..., faire sortir de... Chez les philosophes de I’éducation comme Platon, I’éducation est
vue comme le fait de sortir de I’ignorance vers la lumiére. Le sociologue Durkheim (1989) |
définit I’éducation comme suit : | 7

L’action exercée par les générations adultes sur celles qui ne sont pas encore
“miires pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter chez I’enfant un certain
nombre d’états physiques, intellectuels et mentaux que réclament de lui et la
société politique dans son ensemble et le milieu social auquel il est
particuliérement destiné (p. 51).

L’éducation se congoit comme un ensemble d’actions qui participe a la
socialisation des individus. Aux dires de Durkheim (1989), I’éducation est une chose
sociale puisqu’il n’existe pas de société sans éducation. Elle vise ainsi a former un type
d’homme pour une société précise. Pour lui, a travers 1’éducation, il n’est pas uniquement

question de faire tout simplement que les enfants soient des hommes comme le soutient



12

Kant (1989) : « ’homme ne peut devenir homme que par I’éducation » (p. 73). Il s’agit
plutdt de savoir quelle idée la société doit se faire de I’homme, quel idéal veut-elle faire
naitre en chaque homme. L’éducation doit prendre en compte les normes sociales pour que

les hommes soient capables de s’insérer dans ladite société.

Donc, en considérant que I’éducation est une pratique sociale a travers laquelle la
société fait éclore un type d’homme dont elle a besdin, tout systeme éducatif oﬁ
d’enseignement s’inscrit dans un cadre social ou national. De ce fait, tout systéme éducatif
est influencé non seulerent par la politique de I’Etat, mais aussi par le niveau général de
développement - socioéconomique, les caractéristiques culturelles et les disparités
régionales. Une conceptidn de I’éducation peut donc dériver d’une théorie du
développement en consistant également & 1’adaptation de I’individu au milieu social
ambiant et a I’ouverture a I’autre. L’éducation dépend aussi des contenus qui lui sont
donnés. Le choix des contenus quant a lui, est fonction de la personnalité qu’on veut
former ou des finalités de la culture ou de la société dans laquelle I’homme éduqué est

appelé a vivre.
1.1.2 Qu’est-ce que le développement?

Le développement est un rhot couramment utilisé pour marquer un changement,
une évolution, une croissance. Il est associé aux notions de bien-étre, de progres, de
croissance €conomique, de modernisation ou d’épanouissement personnel et collectif. Ce
théme fit boule de neige dés la fin de la seconde guerre mondiale en période de
décolonisation. Le discours inaugural du président américain Harry Truman en janvier

1949 est considéré comme le point de départ de cette conception:

Lancer un nouveau programme qui soit audacieux et qui mette les avantages
de notre avance scientifique et notre progrés industriel au service de
I’amélioration et de la croissance des régions sous-développées. Plus de la
moiti¢ des gens de ce monde vivent dans les conditions voisines de la misére.
Leur nourriture est insatisfaisante. Ils sont victimes de maladies. Leur vie
économique est primitive et stationnaire. (Cité dans Rist, 1996, p. 118).
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Quatre points clés se dégagent de ce discours. Premiérement, les pays occidentaux
sont développés, alors que les autres pays sont sous-développés. Deuxiemement, les pays
sous-développés se caractérisent par un manque de progrés technique et économique et
d’avancement scientifique. Troisiemement, le modéle occidental du développement est un
modeéle a suivre. Quatriémement, cette mission occidentale en faveur des régions sous-
développées se veut humaniste c’est-a-dire que dans son discours, le président américain
aborde le théme de « sous-développement » et de « développement » pour expliquer le
bien-fondé de ’aide « aux régions sous-développées ». Ce discours du président américain
s’inscrivait dans le cadre du Plan Marshall. Le développement ici désignait alors un
ensemble de mesures techniques mis en ceuvre pour réduire les disparités dans le monde.

C’est a partir de ce discours de Truman que :

Naquit brusquement ce concept charniére depuis lors jamais remis en
question qui engloutit I’infinie diversité des modes de vie de I’hémisphére sud
dans une seule et unique catégorie. Sous-développée. Du méme coup et pour
la premiere fois, sur les scenes politiques importantes surgissait une nouvelle
conception du monde selon laquelle tous les peuples de la terre doivent suivre

la méme voie et aspirer & un but unique : le développement (Sachs & Esteva,
1996, pp. 16-17).

De la méme facon que le développement est la voie a suivre, on peutk dire que le
sous-développement est la voie a éviter si le monde aspire a la prospérité et a la paix. Dans
la coﬁception du développement, il y a I’idée de changement, de progres. Pour caractériser
le développement, les théories du développement vont ainsi se baser sur des notions qui
relévent des théories économiques comme la circulation des échanges, la division du
travail, la production de masse, le progrés et I’innovation, etc. Dans cette optique, « le
développement apparait essentiellement économique, c’est-a-dire qu’il est induit par des
facteurs ou des actions a caractére économique et il a une finalité économique »

(Tremblay, 1999, p. 13).

1.1.3 Le lien éducation et développement



14

Il y a une idée qui soutient qu’on ne saurait parler de développement avec une
population analphabéte. Cette idée est répandue chez un bon nombre d’économistes
comme Galbraith (1994) qui déclarait qu’« il n’y a pas dans ce monde de population
éduquée qui soit pauvre et il n’y a pas de population illettrée qui né soit pas pauvre » (Cité
dans Rwehera, 1999, p. 17). Le PNUD (2004) observe également que les pays qui ont un
taux de scolarisation faible sont aussi les pays pauvres. Lorsqu’on parle du lien entre
éducation et développement, on note de facon générale que 1’éducation est a la fois
préalable et résultat de la croissance économique et donc du développement économique.
L’éducation comme résultat de la croissance économique signifie tout simplement que le
développement de I’éducation nécessite de puissants moyens financiers, et par conséquent,
la croissance économique est considérée comme le moteur du développement de

1’éducation.



Tableau 1 : PIB et taux de scolarisation par groupes de pays

Taux brut de scolarisation | Produit intérieur brut par
combiné  (primaire  au | habitant $ en 2002
supérieur) (%) 2001-2002

Pays en voie de 60 4.054

développement (PVD)

Afrique subsaharienne 44 1.790

Pays de I’OCDE a revenu | 93 29.000

élevé

Source : PNUD (2004).

- Le tableau 1 ci-dessus présente le lien entre le niveau de richesse d’une région du
monde et son taux brut de scolarisation: plus un pays est riche, plus son taux de
scolarisation est élevé. Dans la situation inverse, plus un pays est pauvre, plus son taux de
scolarisation est faible. C’est le cas des pays d’Afrique subsaharienne dont le PIB est de
1.790$ (le plus faible comparé aux pays en voie de déVeloppement : 4.0548$ et aux pays de
’OCDE : 29.0008$). Lorsqu’on compare le taux .brut de scolarisation, on remarque que
1’ Afrique subsaharienne a un taux de 44%, comparé aux pays de ’OCDE dont le taux est
de 93% et celui | des PVD est de 60%. La pauvret¢ conditionne donc le faible
développement de I’éducation en'Afrique subsaharienne. C’est dans cette logique que
Henaff (2006) notait que la pauvreté des pays d’Afrique subsaharienne ne les aide pas a

rattraper 1’écart qui les sépare des pays développés en ce qui concerne I’éducation.

L’éducation comme préalable Vau développemént (Barthélémy & Varoudakis, 1996)
revient a dire que celle-ci est un facteur de développement économique. Rappelons que
I’éducation consiste a transmettre aux individus des ‘savoirs, des savoir-faire et des savoir-
étre qui les aideront & participer a la construction de la société. Mais, avant de parler de
développement économique et d’avancement scientifique, il faut se préoccuper de la
question de ’homme en mettant les individus au cceur du développement (Diakité, 1986,
2011). Sans céla, aucune stratégie et aucun plan d’action ne peﬁt porter ses fruits. Il est
question ici de développement humain, c’est-é—dire le 'développement des individus, pour

les individus et par les individus. Le développement des individus consiste a les doter des
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outils nécessaires au déploiement de leurs potentialités. Ces outils leur permettent de
décider, de choisir et de concourir a la croissance de leur société ou de leur communauté.
Le développement pour les individus Signiﬁe que les fruits de la cfoissance économique
doivent profiter a toﬁs et qu’elle doit se traduire concrétement dans leur vie. Le
développement par les individus signifie que les individus sont bénéficiaires du
développemént, mais en sont aussi des acteurs. Ce développement n’est possible que par le
biais de I’école. En effet, tel que stipulé par Diakité (2002), I’école est « I’indispensable
arme pour dissiper les ténébres de l’obscurantismé et I'incontournable chemin vers la
lumiére, le développement et le progrés » (p. 16). S’inscrivant dans cette logique, plusieurs,
auteurs comme Brandolin (1996) font de 1’éducation la clé du développement. Aussi, aux
dires de Ki-Zerbo (1996), les gouverriements n’ont pas d’autre choix que de mettre le cap
sur I’éducation car elle assure I’avenir des sociétés. Ignorer 1’éducation, c’est assister a la

perte des sociétés.

L’éducaﬁon’ joue ainsi un role fondamental dans la formation du capital humain.
~ Selon la déﬁnition de ’OCDE (2005), le capital humain s’entend comme les «
connaissances, qualifications, compétences, et autres qualités d’un individu qui favorisent
le bien-étre personnel, social et économique » (Cité dans Keeley, 2007, p. 30). Selon cet
auteur, le capital humain contribue a la réussite des individus et des nations. A cet effet,
auteur donne Pexemple d’un médecin. Il note qu'un étudiant en médecine entreprend
initialement ses études pour soigﬁer les gens, mais que son diplome aura également une
importante valeur sociale et économique. C’est cette reconnaissance sociale et économique
qui amene I’individu a persévérer dans les études : « ’enseignement permet aux individus
d’exercer des emplois plus complexes et mieux rémunérés et, simultanément, 1I’existence

de tels emplois les incite a poursuivre leurs études. [...] » (Keeley, 2007 ;p. 31).

Par ailleurs, Keeley (2007) met ’accent sur le réle que peut jouer une population
active et instruite dans la croissance économique d’une nation. Il fait d’abord observer
que : « si I’existence d’une main d’ceuvre instruite favorise la croissance économique, son

absence constitue a I’inverse un goulet d’étranglement » (Idem). Pour lui, une population
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active et instruite est & méme de maitriser les nouvelles technologies de 1’information,

technologies sur lesquelles repose 1’économie moderne.

Suivant la méme logique, et si on prend le cas d’un pays qui se trouve dans une
étape de développement située dans « un stade agricole». Ce pays a besoin d’ouvriers, |
d’artisans et d’éleveurs instruits pour pouvoir paSser au stade industriel. De méme, si on
considére que la population d’un pays qui constitue sa masse active qui ne sait ni lire, ni
écrire, ni caleuler, ni compter. Ce pays a toutes les chances de rester avec les méthodes
ancestrales qui handicapent son développement. C’est dans ce sens, qu’une étude d’ISU et
OCDE (2002) souligne que « le capital humain est un facteur clé de la croissance

€conomique » (p. 6).

Toujours dans le méme ordre d’idée, 'OCDE (2009) analyse I’impact de
I’éducation sur les individus et sur les sociétés. Cette vorganisatioh mise sur le capital
humain pour soutenir la croissance économique et la stabilité sociale. Selon elle,
- I’éducation est un investissement a long terme car elle permet de contrer la récession et
d’aﬁgmenter leé revenus. Selon cet organisme, les individus les plus touchés par le
chOmage sont ceux qui ont un niveau de formation inférieur au deuxiéme cyclé de
’enseignement secondaire (p. 126). Donc, 1’éducation est un bon bouclier contre le
chémage surtout en ce temps de crise. Ainsi, on attribue a 1’éducation un role prépohdérant
dans la formaﬁon du capital humain qui participe 4 la croissance économique. Cependant,
comme le note Rwehera (1999), c’est trop simpliste et « réducteur de ne considérer
I’éducation qué sous l’ahgle de sa croissance économique [...] » (p. 6). En d’autres mots, il
faut voir au-dela de la sphéré économique puisque 1’éducation n’a pas uniquement des
retombées de cet ordre. Cela revient a reconsidérer le concept de développement. En effet,
les auteurs comme Sen (2000) critiquent le fait de considérer 1’aspect uniquement
béconomique du développement qui fait penser que la croissance économique est le moteur

nécessaire et suffisant de tous les développements sociaux, psychiques et moraux.
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Sen (2000) soutient que le développement « est un processus d’expansion des
libertés réelles dont jouissent les individus » (p. 13). Pour lui, I’individu est un étre de
liberté et comme tel, il doit étre capable de décider et de choisir. Il doit étre capable d’agir
sur les processus qui engagent sa vie. Dans cette optique, on note que « la croissance
économique n’est qu’un moyen et instrument d’amélioration de la vie des gens, éertes
important, mais non pas un objectif ultime et fondamental en elle-méme » (Commission on
Growth and developpement, 2008, p. 1). L’éducation a des avantages qui dépassent le
cadre purement économique (OCDE, 2007). C’est un droit des citoyens universellement
reconnu par toutes les nations et dont aucun individu ne doit étre privé. L’instruction a une
valeur intrinséque pour I’individu car elle participe au déploiement de ses potentialités et
contribue a son épanouissement en tant qu’étre humain. C’est un élément cépital du
développement humain. Ellé est source de libération et de maitrise de son destin (Essono
Assoumou, 2014; Messe, 2008). Sur un plan sociologique, I’éducation est le premier
vecteur de socialisation pour les enfants. Elle permet ’adaptation a la vie de groupe. Elle
est considérée comme un facteur d’ascension sociale et de préparation a accomplir des

roles et des fonctions sociales (Mannoni, 2007). -

Vu les « vertus » qui se dégagent de I’éducation, au forum de Dakar en 2000,ilya
une prise de conscience de la part des gouvernements sur la question de 1I’éducation dans le
tous les enfants d’aller a 1’école. On assiste ainsi a I’émergence d’un nouveau slogan en
faveur de 1’éducation : « L’éducation pour tous d’ici 2015 ». Que signifie une éducation
pour tous? Quels sont les enjeux qui la traversent? Pourquoi une éducation pour tous?
Quels sont les moyens mis en place pour asseoir 1’éducation pour tous? Voici autant

d’interrogations qui orientent la sous-section suivante.
1.2  La question de « L’éducation pour tous »

L’idée de « I’éducation pour tous » est née de la premiére conférence sur

I’éducation qui s’est tenue a Jomtien (Thailande) en 1990. La communauté internationale
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constatait que, plus de quarante ans aprés la Déclaration universelle des droits de 1’homme
qui accordait a toute personne un droit & 1’éducation, un grand écart demeurait entre la
théorie et la pratique. Plus de 100 millions d’enfants n’avaient pas accés a 1’enseignement
primaire, soit la premiére étape qui permet a I’enfant d’acquérir les compétences de base
nécessaires a sa formation. Aussi, les participants a la conférence de Jomtien adoptérent la
Déclaration mondiale sur 1’éducation éour tous a I’an 2000 et chaque pays participant
devait mettre en place des politiques pour assurer pleinement 1’acces a 1’éducation pour
tous. On présente une vue d’ensemble de la question de 1’éducation pour tous et la situation

spécifique du Gabon.
1.2.1. Situation générale de la question de I’éducation pour tous

Notons que dix ans apreés la conférence de Jomtien, les participants au forum de
Dakar en 2000 faisaient le dur constat que son objectif n’avait pas €té atteint. Un nouveau

défi est alors fixé :

Faire en sorte que d’ici 2015, tous les enfants notamment les filles, les enfants
en difficultés et ceux appartenant 4 des minorités ethniques, aient la
possibilité d’accéder a un enseignement primaire obligatoire et gratuit, de
qualité et de le suivre jusqu’a son terme (UNESCO, 2008, p. 43).

Face a « I’urgence » de donner la possibilité a tous les enfants d’aller a 1’école
primaire, on constate que la question de I’éducation pour tous (EPT) en Afrique
subsaharienne reste préoccupante. Cette partie du continent africain a un taux
d’alphabétisme inférieur a 40%, soit le plus bas au monde (UNESCO, 2006a) et 50% des
enfants en 4ge d’aller a I’école primaire n’y vont pas (Bah Diallo, 2008). Pourtant, au
forum mondial sur I’éducation tenu a Dakar en 2000, on soulignait I’'impératif pour
1I’Afrique subsaharienne de faire de plus gros efforts pour atteindre ’EPT d’ici 2015
(UNESCO, 2002). Apres le forum de Dakar en 2000, on a constaté de nets progres en
Afrique subsaharienne (UNESCO-BREDA, 2007; UNESCO, 2005a). En effet, le nombre
d’enfants inscrits a I’école a augmenté de 40% (UNESCO, 2008). Ce succes s’explique,

entre autres, par le fait que la plupart des Etats de cette partie du continent africain, suite au
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forum de Dakar, ont rendu la fréquentation scolaire gratuite en supprimant les frais de
scolarité. Toutefois, méme si on note des progrés considérables, ils sont insuffisants pour
atteindre 1’objectif d’ici 2015. Selon le rapport de UNESCO (2007), il est a noter que «
malgré les progrés enregistrés, trop d’enfants ne sont toujours pas scolarisés. Les plus
marginalisés sont difficiles a scolariser et a retenir a 1’école. L’assiduité demeure inférieure
a la scolarisation » (p. 208). De plus, lors de I’assemblée générale de 'UNESCO le 19
janvier 2010, cet organisme a tiré la sonnette d’alarme au sujet de la marginalisation dans
1’éducation qui est source des inégalités sociales et 1’organisme a rappelé par la méme
occasion le bien-fondé de I’éducation : promouvoir 1’égalité de chance et accéder a une vie
décente. Aussi, les individus qui n’ont pas un acces a 1’éducation ont peu de chance de
participer a la vie sociale, économique et politique de leur pays et, par la méme occasion de

changer leur vie (UNESCO, 2010).

Qu’en est-il maintenant de la situation au Gabon? Comme bon nombre de pays
d’ Afrique subsaharienne, le Gabon s’inscrit dans un processus de développement en faisant
de I’éducation pour tous la clé de ce développement. Le Gabon, par sa participation au
forum de Jomtien en 1990, manifeste un intérét certain pour 1’éducation. Avec le principe
de gratuité et d’obligation scolaire le Gabon défend le droit a I’école pour tous les enfants.
C’est ainsi que la loi scolaire 16/66 garantit le droit a I’éducation a tous les enfants qu’ils
soient Bantous ou Pygmeées. La section suivante fait un bilan plus détaillé de I’EPT au

Gabon.
1.2.2 La situation du Gabon en matiére d’éducation pour tous

- Notons tout d’abord qu’avant la conférence de Jomtien, le Gabon s’était déja
engagé a mettre ’école a la portée de tous les enfants. Il suffit de rappeler qu’apres
I’indépendance des années 60, le Gabon compte sur la force de ses enfants pour contrer le
sous-développement et la pauvreté. Ils sont I’avenir, 1’espoir et représentent le changement

tant attendu pour le Gabon (Bongo, 1974). Pour cela, I’Etat garantit I’accés a I’instruction a
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tous les enfants® en rendant 1’école gratuite et obligatoire de 6 a 16 ans (UNESCO, 2000).
Par ailleurs, soulignons qu’apreés la conférence de Jomtien, le Gabon réaffirme son
attachement a 1’idée d’une éducation offerte a tous. Pour marquer son engagement diverses
actions sont initiées (OMD, 2010) : _

- le temps de formation des enseignants a I’école nationale des instituteurs a ét€ revu
et dure désormais deux ans, avec un an en alternance dans un établissement
scolaire;

- lamise en place de I’approche par compétences de base;

- le renforcement de I’encadrement pédagogique des inspecteurs, des conseillers
pédagogiques et des enseignants;

- la construction des centres d’appui pédagogique et logistique sur tout le territoire

| national;

- le budget de I’éducation nationale a été revu a la hausse depuis 2004 passant de

64,475 4 101,140 milliards de francs CFA.

Avec ces réalisations, on constate une évolution en ce qui concerne la scolarisation

primaire, et ce, malgré les forts taux de redoublements et d’abandons® (UNESCO, 2006a).

5 La politique éducative du Gabon indépendant fait un dépassement par rapport a la politique coloniale sur
Pinstruction. En effet, 4 I’époque coloniale, 1’école avait pour mission de civiliser, franciser et former 1’élite.
Mais cette élite était choisie parmi les enfants des chefs, des nobles. « Considérons I’instruction comme
chose précieuse qu’on ne distribue qu’a bon escient et limitons-en les bienfaits & des bénéficiaires qualifiés.
Choisissons nos éléves tout d’abord parmi les fils des chefs et des nobles (...) » (Cité dans Nguema
Endamme, 2003, p. 123). ,

6 Le systéme gabonais actuel est marqué par de forts taux de redoublements et d’abandons scolaires surtout
au primaire (UNESCO, 2008). Cela s’explique par le fait que la loi 16/66 qui organise 1’enseignement au
Gabon n’est pas aussi stricte avec les éléves du primaire qu’elle I’est avec ceux du secondaire. En effet, au
secondaire, la loi 16/66 n’autorise pas qu’on redouble deux fois le méme cycle. Aussi, un éléve qui au
premier cycle reprend par exemple la sixieme année n’a plus le droit de reprendre la quatri¢éme année méme
si son échec intervient deux ans aprés le premier échec en sixieme. Par contre, cet éléve qui a redoublé par
exemple la sixiéme; une fois arrivé au second cycle peut reprendre par exemple la seconde. Ici, I’échec qu’il
a subi au premier cycle n’est pas pris en compte. Mais une fois que cet éléve enregistre un échec en seconde
n’a plus droit & Uerreur c’est-a-dire ne peut plus se permettre de répéter les autres classes qui viennent aprés
la seconde a savoir la premiére et la terminale. Si tel était le cas, cet éleve sera exclu de I’établissement qu’il
fréquente. C’est ce qui explique entre autres que le taux de redoublements ne soit pas élevé au secondaire.
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En 1990, le taux de scolarisation’ au primaire était de 88,38%, en 2000 ce taux était de
90,8%. Il est passé a 92% en 2005 et était de 96% en 2008. En 2015, le Gabon vise ainsi un
taux de scolarisation de 100% au primaire (OMD, 2010).

Toutefois, une étude d’UNESCO-PRECED (2003) note qu’il y a 90,59% des
enfants pygmées qui sont en dge d’étre scolarisés qui ne vont pas & I’école. Pour ce qui est
des enfants bakoya, I’étude de UNESCO-PRECED note que sur un total de 608 enfants
bakoya en age d’aller a 1’école, seulement 108 sont inscrits et vont une fois sur cing a
I’école. Partant de cette observation, on est amené a avancer 1’idée que, le taux de
scolarisation de 96% en 2008 relevé par I’OMD (2010) n’a pas pris en compte la situation
des enfants pygmées. L’analyse de ce taux peut faire I’objet de fausses interprétations. En
effet, « un taux de scolarisation élevé, proche de 100%, voire supérieur & 100% ne signifie
pas pour autant que la scolarisation universelle est (presque) atteinte » (Gérard & Pilon,
2005, p. 10). La scolarisation universelle, c’est assurer un enseignemeht primaire gratuit a
tous les enfants, notamment les filles, les minorités ethniques et les enfants les plus
démunis. C’est I'un des six objectifs de 1’éducation pour tous. Les données de I’OMD
(2010) démontrent que ’acces a 1’école semble étre un acquis pour les enfants bantous,
mais qu’elle ne I’est pas pour les enfants,pygmées. La scolarisation universelle veut dire

que les enfants aient acces & I’école et terminent le cycle primaire.

Or, dans le cas des enfants bakoya (groupe ethnique pygmée), rares sont ceux qui
terminent le cycle du primaire comme en témoigne une étude de Mvé Mebié (2009) menée
dans un établissement scolaire primaire dans le village Ekata. Le but de I’étude est
d’évaluer le degré d’implication des enfants bakoya dans la vie scolaire. Elle révele qu’il y
a un manque de constance a &tre a 1’école des enfants issus des groupes ethniques
(Bungom, Bakoya, Mahongwe) qui composent cet établissement scolaire. Au départ, il y

avait 157 éléves inscrits en début d’année scolaire (au mois d’octobre) dont 80 éleves

7 Le taux de scolarisation correspond au pourcentage de jeunes d’un 4ge donné qui sont scolarisés dans le
primaire. (c’est-a-dire qui vont a 1’école) par rapport & la population totale du méme age c’est-a-dire par
rapport a ’ensemble des enfants scolarisables (en dge d’aller a I’école).
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bakoya. Ce qui représentait le groupe d’éleéves majoritaires. L’effectif total d’éléves

présents a la fin de ’année scolaire (au mois de juillet) était de 58 éléves. Il y a eu done
une régression. Certes, tous les groupes ethniques de cet établissement scolaire sont
touchés par le phénomeéne de I’abandon scolaire. Mais ce phénomeéne est plus criant chez
les éléves bakoya qui sont passés de 80 éléves en début d’année 3 18 éléves. L étude dé
Mvé Mebia (2009) est révélatrice de la situation scolaire difficile que connaissent les

éléves bakoya au Gabon. Mais que savons-nous exactement sur les Bakoya du Gabon?
- 1.3  La situation des Bakoya du Gabon

Dans cette section, le mode de vie des Bakoya, leur conception de I’éducation, le
processus de sédentarisation et I’introduction de 1’éducation scolaire sont d’abord abordés.
Ensuite, on passe en revue la situation des Bakoya face a I’éducation scolaire. Mais avant,

on fait une bréve présentation du Gabon, de ses régions, de ses ethnies.
1.3.1 Ce que nous savons du Gabon, de ses régions, de ses ethnies

Comme on I’a souligné précédeminent, le Gabon est un pays d’Afrique centrale,
traversé par 1’équateur. Il est frontalier au nord-ouest par la Guinée équatoriale, au nord par
le Cameroun, a I’est et au sud par le Congo Brazzaville et a I’ouest par I’océan Atlantique
(voir annexe 1). Ancienne colonie francaise, le pays a acquis son indépendance en 1960.
Administratiﬂfement, le Gabon est divisé en neuf provinces (Meyo-Bibang & Nzamba,
1994). La premicre province est celle de I’Estuaire dont le chef-lieu Libreville en est la
capitale. Cette province représente le Gabon en miniature car elle rassemble la moitié de la
population totale. Dans cette provincé, on retrouve majoritairement les groupes ethniques
bantous : Fang, Sékyani, Mpongwe, Benga (voir annexe 2) et une minorité d’Akoa qui -
appartient au groupe pygmée. Ensuite, le Haut-Ogooué représénte la deuxiéme province du
Gabon avec pour chef-lieu, la ville de Franceville. Cette province est composée des
groupes ethniques bantous (Ndumu, Obamba, Batéké, Bakota, Mbaama, Mbangwe,
Kaningi, Tsaangui, Wandji, Nzebi) et des Babongo du groupe ethnique pygmée (voir

annexe 3). La troisiéme province est celle du Moyen-Ogooué ayant pour chef-lieu, la ville -
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de Lambaréné. Elle est constituéé des groupes ethniques bantous (Fang, Galwa, Dyumba,
Akélé). La Ngounié est la quatriéme province du Gabon avec pour chef-lieu Mouila. On
retrouve les groupes ethniques bantous (Punu, Tsogo, Z¢bi, Shira, Vili, Kél1é, Viya,‘ Sangu,
Mwele, Vungu, Himba, Tombidi) mais aussi les Babongo qui appartiennent au groupe

pygmée (voir annexe 3).

‘La cinquiéme province est celle de la Nyanga qui a pour chef-lieu la ville de
Tchibanga. On y retrouve les ethnies du groupe bantou tels que : Punu, Lumbu, Varama,
Vili, et les ethnies du groupe pygmée tels que: Baghama, Barimba (voir annexe 3). |
L’Ogooué-Ivindo constitue la sixiéme province du Gabon avec la ville Makokou pour
chef-lieu. Cette province est composée des ethnies appartenant au groupe bantou (Fang,
Mahongwe, Mwesa, Ngom, Bakota, Bakwelé, Ndasa) et des Bakoya qui composent
principalement le groupe ethnique pygmée de cette province (voir annexe 3). La septiéme
province est celle de I’Ogooué-Lolo ayant pour chef—lieu la ville de Koulamoutou. Elle est
composée des ethnies du groupe bantou qui sont : Nzebi, Vove, Aduma, Tombolo, Wandji,
Ndambomo, Sigu, Shake, mais aussi des Babbngo qui appartiennent au groupe ethnique
pygmée (voir annexe 3). L’Ogooué-Maritime représente la huitiéme province du Gabon et
a pour chef-lieu Port-Gentil. Dans cette province, on retrouve les groupes ethniques
bantous suivants : Nkomi, Rungu, Tombolo, Galwa, Ngubi. Enfin, la neuviéme provincé
est celle du Woleu-Ntem dont le chef-lieu est la ville d’Oyem. Dané cette pfovince du
Gabon, on retrouve majoritairement les Faﬁg qui appartiennent au grbupe ethnique bantou
et les Baka qui constituent principalement le groﬁpe ethnique pygmée dans la ville de

Minvoul (voir apnexe 3).

Sur la cinquantaine d’ethnies qui compose le Gabon, il y a six ethnies pygmées
dont les Akoa, Babongo, Baghama, Baka, Bakoya, Barimba. Parlant du peuplement du
Gabon antique, Météghe N'nah (2006) note que Ie Gabon était habité d’une part par les
Pygmées et d’autre part, par les Bantous venus de contrées lointaines. Mais selon la
tradition orale des peuples du Gabon, il ressort que, les Pygmées furent les premiers a

~ peupler la grande forét gabonaise et qu’a I’origine le bassin de I’Ogooué était habité par les
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Pygmées qui étaient plus nombreux qli’aujourd’hui. La présente étude porte sur les Bakoya
car ils sont tres présents dans les villages bantous et leurs campements servent uniquement
pour les activités de chasse et de péche (PSFE-Gabon, 2005). Certains d’entre eux ont
immigré a Libreville, la capitale gabonaise a la recherche de meilleures conditions de vie.
Aussi, vivant dans les villages et dans les villes, on pense que leurs enfants sont les plus

susceptibles d’aller a I’école.

1.3.2 Mode de vie des Bakoya

Les Bakoya se trouvent a 1’extréme nord-est du Gabon (province de 1"Ogooué
Ivindo) dans la région de Mékambo, Ekata, Mazingo (voir annexe 3) et certains ont
immigré a Libreville et au Cap-Estérias. Ils constituent 29% de la population. pygmée du
Gabon (Mvé Mebia, 2009) qui est estimée a 10,150 habitants. Les Bakoya représentent le
deuxiéme groupe majoritaire pygmée apres les Babongo qui forment 49% de la population
pygmée. Les Pygmées sont un peuple habitant la forét équatoriale (Bisseﬁgué, 2004). Pour
ce qui est des Bakoya, c’est le groupe le moins dispersé dans la forét. Au sein de la société
pygmée, le partage est considéré comme principe moral dans la lutte contre les inégalités
sociales. C’est une société patrilinéaire (Mayer, 2002) qui repose sur la loi d’exogamie
(Boursier, 1996). La vision du monde chez les Bakoya comme dans la phipart des sociétés
‘pygmées tourne surtout autour de la relation avec 1es esprits, les croyances, les mythes. Le
religicux intervient ainsi dans tous les aspects de la vie quotidienne (Bissengué, 2004).

Dans ce milieu rien n’est le fruit du hasard.

Pour assurer la stabilité sociale du groupe, la préservation du patrimoine culturel, le
développement de la société et de I’individu, ce dernier doit étre éduqué. Il doit acquérir
des valeurs, des principes, des habitudes sociales, et connaitre le monde et les choses qui

I’entourent. Cela n’est possible que par le biais de I’éducation.

1.3.3  La conception de I’éducation chez les Bakoya
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Chez les Pygmées en général et chez les Bakoya en particulier, I’enfant est
considéré comme un étre fragile et imparfait. En tant que tel, il a besoin d’étre éduqué afin
de devenir un étre autonome, capable de subvenir aux besoins de sa famille. I devient ainsi
un étre intégré dans sa socié€t€ et contribue & maintenir I’équilibre de celle-ci. L’éducation
chez ces peuples revét deux formes : I’éducation générale et 1’éducation spécialisée -
(Koulaninga, 2009). La premiére s’adresse a tout le monde. Elle consiste a inculquer a
I’enfant les normes de cdmportements appropriés, les compétences nécessaires a son
indépendance « économique ». Elle se fait sur la base de I’observation et de 1’imitation.
Les méthodes telles que la bénédiction, la malédiction, les chants, les danses, les contes,
les mythes et les jeux participent & 1’apprentissage de I’enfant. Cette forme d’éducation
englobe tous les aspects de la vie courante. La seconde éducation est qualifiée d’éducation
spécialisée dans la mesure ou elle n’est pas obligatoire et qu’elle s’adresse & ceux qui
désirent approfondir leurs connaissances en matiere de chasse, de danse, de chant et de la
pharmacopée. Elle s’appuie sur le principe de 1’obéissance aux « maitres » et sur celui du
silence. De fagon générale, 1’éducation chez les Bakoya vise 1’obéissance envers ses

géniteurs, la connaissance et le respect des parents paternels et maternels, la connaissance

des attributs de son corps et les relations avec la société.

Cette conception de 1’éducation contribue a renforcer I’identité bakoya, a assurer la
cohésion sociale entre ses membres et a former un Bakoya enraciné dans sa culture.
L’éducation permet non seulement la transmission de 1’héritage culturel bakoya, mais vise
aussi a faire naitre au niveau de chaque individu une flamme intérieure lui donnant un
attachement profond a ses racines, a son milieu d’appartenance afin de préserver a travers
le temps la culture bakoya. Toutefois, depuis de nombreuses années, on assiste a
I’exploifation de la forét gabonaise qui menace les Pygmées en général et les Bakoya en
particulier (Knight, 2006). Ils doivent souvent quitter leur habitation naturelle et cohabiter
avec un autre peuple : le peuple bantou (Messe, 2008). II s’agit du prbcessus de
sédentarisation, défini comme étant le processus permettant a un peuple d’a{/oir un lieu de
référence fixe. Dans le contexte gabonais, ce processus de sédentarisation péut étre pergu

comme le processus d’intégration des Pygmées dans la société gabonaise relativement
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occidentalisée. Dans ce processus de sédentarisation, 1’éducation scolaire se présente

comme un outil d’intégration.
1.3.4 Le processus de sédentarisation

Dans les années 60, les gouvernements ont initi€ la politique de sédentarisation et
d’intégration socio-économique des populations pygmées. La sédentarisation voulue par le
gouvernement présente par contre des conséquences. En effet, avec la sédentarisation, le
mode de vie des Bakoya a changé. Ils résident dans les mémes habitations que les Bantous
(les campements ne servent que pour les activités comme la chasse, la cueillette, la péche
ou les cérémonies de circoncision). Certains d’entre euk ont épousé des femmes bantoues
et ont adopté les méme pratiques agricoles que les non-Pygmées (exemple le manioc)
(Soengas Lopez, 2010). Bon nombre d’auteurs ont dénoncé les méfaits de ce processus de
sédentarisation. Abéga (1998) et Abéga et Bigombo Logo (2006) mettent en lumiére la
dégradation du statut des Pygmeées. La cohabitation entre Pygmées et Bantous est faite de
représailles. Ils sont victimes de marginalisation, ils sont considérés comme des
populations de seconde zone. Cette méme observation est partagée par Lewis (2001) qui
reléve également que la discrimination est le probléme majeur des Pygmées. Cette
discrimination s’exprime en termes de stéréotypes négatifs, de ségrégation et de refus des
droits. Tagne (2009) renforce cette idée en notant que les Pygmées ne jouissent pas des
mémes droits que le reste de la population des pays ou ils résident. IIs n’ont pas d’acte de

naissance, pas de carte d’identité et de droits fonciers.

Paulin, Duke, Dondia et Kouarata (2009), pour leur part, parlent d’une relation de
subordination entre les Pygmées et les Bantous. Relation qui s’apparente plus a un rapport
~ de type maitre-serviteur. Dépourvus de tous droits, les Pygmées en général et les Bakoya
en particulier sont considérés par les Bantous comme « un bien économique » (UNESCO-
PRECED, 2003). Ils sont la propriété d’une famille, d’un individu, d’un clan, ils sont >d0nc
un bien qu’on transmet de pére en fils. Aussi, on entend souvent dire : « ¢a ce sont mes

Pygmées. Les Pygmées que mon grand-pére m’a laissés » (Odambo Adone, 2006a, p. 1).
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Face a la dégradation de leurs droits, des associations en faveur de la défense des droits des
Pygmées ont vu le jour. C’est le cas du Mouvement des minorités autochtones, indigenes et
pygmées du Gabon (MINAPYGA) qui est créé en 1997. Il ceuvre pour 1’émancipation et le
développement durable des Bakoya du Gabon et a pour objectif d’éduquer, sensibiliser et
former ce peuple a lutter contre la pauvreté, & défendre ses droits humains (Knight, 2006).
Le MINAPYGA estime que I’un des moyens que les populations pygmées ont de sortir du
sous-développement est I’éducation. Cela évitera leur marginalisation. De plus, lors de
I’atelier sous régional sur 1’autopromotion des populations pygmées d’ Afrique centrale qui
s’est tenu @ Yaoundé du 2 au 4 février 2005, les participants s’accordaient sur le fait que
I’autonomie et I’entrée dans la modernité des pygmées passent par 1’école (Bayani Ngoyi,
2005). C’est un moyen essentiel qui permettra 1’autodétermination de ce peuple et

I’autonomisation individuelle de ses membres.
1.3.5 La question scolaire

Pour Manga Ndjie Bindzi Mballa (2009), I’école était considérée comme un mythe
pour les parents pygmées. Certains envoyaient leurs enfants & 1’école par curiosité et
d’autres étaient contraints par I’administration. Aujourd’hui, les enfants pygmées sont
scolarisés. L’école est devenue une réalité pour les parents pygmées. Mais cette réalité est
parsemée de difficultés. Malgré le consensus sur I’importance de scolariser tous les enfants
et les moyens mis en place pour y parvenir, on observe que les enfants pygmées éprouvent

des difficultés a aller a 1’école.

Dans leur rapport Analyse de situation sous régionale sur la problématique des
«peuples autochtones» en Afrique centrale, Paulin, Duke, Dondia et Kouarata (2009)
avancent des éléments de réponse pour expliquer les causes de cette sous-scolarisation des
enfants pygmées d’Afrique centrale. Pour ces auteurs, les causes de la sous-scolarisation
des enfants pygmées d’Afrique centrale résident, entre autres, dans 1’absence d’éléments

communs entre ce qui est appris a I’école et la vie du jeune pygmée, dans 1’éloignement
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des campements pygmées, dans le manque de moyens financiers, dans les discriminations

de la part des camarades et dans les mauvais traitements infligés par les enseignants.

Notons pour étayer ce propos que la loi 16/66 portant sur I’organisation de
I’enseignement au Gabon en son article 3 stipule que : « ’enseignement doit assurer la
formation physique, intellectuelle et civique du futur citoyen. I doit contribuer & I’unité
nationale et a la cohésion sociale (...) » (MEN, 2000, p. 22). L’éducation au Gabon devrait
permettre d’assurer une formation multidimensionnelle de I’individu car la politique
éducative du Gabon vise le développement, 1’intégration sociale et économique du citoyen
puisqu’il demeure un acteur du développement. Cependant, 1’école est sélective. En effet,
I’éleve doit subir des évaluations pour passer d’une classe inférieure a une classe
supérieure. A 1’école primaire par exemple, les enseignants organisent des compositions
mensuelles qui attribuent une moyenne a chaque éleve. Seuls les €léves qui ont obtenu une
moyenne supérieure ou égale a 5 sur 10 passent en classe supérieure (Nguema Endamme, -
2003). Elle permet ainsi 1’intégration d’une infime partie des individus. Ellé repartit les
éleves selon leur éompétence et ameéne ces derniers a entrer en compétition les uns avec les
autres. Or, dans la société bakoya comme dans toute socicté pygmée, on préconise p‘lus le
succes collectif, et la compétition est dénuée de rsens, sinon socialement proscrite

(Koulaninga, 2009).

.De plus, selon la loi 16/66, l’école se fonde sur le principe de fréquentation scolaire
obligatoire de 6 a 16 ans. Cette obligation de fre_’qﬁentation scolaire revient a dire que
I’éleve doit aller a I’école de fagon réguliére, doit suivre une certaine discipline imposée
par 1’école, obéir aux ordres de 1’enseignant et faire ce qui lui est demandé au moment ou
cela lui est demandé au risqhe d’étre sanctionné par ’enseignant. Mais, dans la plupart des
sociétés pygmées, si un enfant doit accomplir une tache et qu’il ne le fait pas, celan’est pas
vu comme un incident ou comme une désobéissance. Par conséquent, cela ne suscite
aucune sanction (Musilikare, 2000). Enfin, a I’école tout est structuré selon le respect de
I’horaire prescrit : les matiéres sont enseignées dans un certain horaire, Téléve doit faire

ses travaux suivant un temps délimité par 1’école ou I’enseignant. Or chez les Pygmées,
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I’apprentissage se fait en tout temps et en tout lieu. Il n’y a pas d’horaire a respecter, pas de

programme délimité d’avance (Mvé Mebia, 2009).

Par ailleurs, dans les manuels scolaires, les pratiques des Pygmées ne sont pas
référées et aucun trait de leur culture n’est valorisé. Le contenu des programmes est le
méme pour tous les éléves qui se trouvent face a I’enseignant (Paulin ef al., 2009). Or les
éleves pygmées n’ont pas les mémes préoccupations que leurs camarades bantous. Il y a de
grandes différences entre ces deux groupes concernant leur vision du monde. L’un vise
I’épanouissement au sein du groupe et ’autre 1’épanouissement personnel. Autant de
raisons qui aménent les éléves pygmées & ne pas trouver un réel intérét dans ce qui est

enseigné a I’école.

Outre. ce probleéme, il faut souligner que les éléves pygmées sont victimes de
discrimination, de préjugés et de stéréotypes de la part des €léves bantous et des
enseignants (Musilikare, 2000). Les éléves bantous ne cessent de se mdquer de leurs
camarades pygmées. Des moqueries qui les poussent & ne pas persévérer a 1’école. Pour ce
qui est des enseignants, ceux-ci contribuent a renforcer ce mauvais traitement en rappelant
aux éléves pygmées leur origine sociale et leur inintelligence (Paulin ef al., 2009). En
d’autres mots, le message véhiculé stipule que c’est la faute des éléves pygmées s’ils ne
réussissent pas a ’école. Leur « nature » ne les disposé pas a cela : I’école n’est pas
~ I’affaire des Pygmées. C’est pourquoi les enseignants ont des attentes faibles a 1’égard de

© cette clientéle. Ils leur accordent moins d’attention en classe et ont tendance a les isoler.

Les études précédemment citées ouvrent une piste de réflexion dans la
compréhension des causes du difficile cheminement scolaire des ¢léves vpygmées.
Toutefois, ces auteurs abordent le probléme de la sous-scolarisation des enfants pyginées
de fagon générale. La présente recherche s’intéresse au cas spécifique des Bakoya du
Gabon. Elle se fapproche de celle menée entre 2002-2003 par Mvé Mebia (2009) au sujet
des enfants bakoya du village Ekata. L auteur a voulu comprendre le degré d’implication

des enfants bakoya a I’école c’est-a-dire leur niveau de fréquentation scolaire. Il interrogea
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un enseignant bantou de 1’établissement scolaire du village Ekata. Pour lui, I’irrégularité de
la fréquentation scolaire des enfants bakoya se justifie par la négligence ou le refus des
parents de cotiser les frais de la mutuelle scolaire et le fort attachement des parents aux
activités de chasse et de péche. Il faut comprendre qu’a certaines périodes de I’année, les
. Bakoya sont amenés a s’absenter des campements pour réaliser des activités nécessaires a
la survie du groupe telles que la chasse, la cueillette et la péche. Tous les membres du

groupe dont les enfants doivent y participer.

L’étude de Mvé Mebia (2009) aborde le probléme de la sous-scolarisation des
enfants bakoya selon une perspective descriptive. Pour rendre compte du cheminement
scolaire difficile de cette clientéle, cet auteur utilise une approche statistique qui montre
que, parmi les enfants qui sont beaucoup touchés par 1’abandon scolaire, il y a les enfants
bakoya. En procédant ainsi, cette étude perd de vue la capacité du sujet & comprendre ce
qui se passe dans sa vie et la possibilité d’agir pour modifier le cours des événements. De
plus, elle perd également de vue que tout changement social, ainsi que toute intervention
aupres d’acteurs sociaux ont peu de chance de réussir si on ne prend pas d’abord en
considération ce qu’ils comprennent de leur situation, la fagon dont ils la vivent.
* Autrement dit, il est nécessaire d’aller au-dela de ce que disent les statistiques : passer de la
statistique aux mots en donnant la parole aux acteurs concernés au premier chef, c¢’est-a- |
dire les Bakoya eux-mémes. Donner la parole aux Bakoya permet de comprendre ce qu’ils
pensent de I’école, leur rapport a I’école, le sens qu’ils y donnent, bref leur vécu a 1’égard
de I’école. Donner la pafole aux gens, c’est les considérer comme des acteurs capables
d’exprimer leurs expériences et convictions, leurs points de vue sur le monde qui constitue

« leur monde » et leurs « définitions des situations vécues » (Demaziere & Dubar, 2004).
1.4  Vers une nouvelle compréhension du phénoméne

Cette section comporte trois volets. Le premier volet traite des parents comme étant
des acteurs stratégiques, c’est-a-dire qu’ils sont des agents incontournables dans le

processus de scolarisation de leurs enfants. Le deuxiéme volet, quant a lui, aborde la
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question de I'implication parentale, c’est-a-dire le rdle que les parents jouent dans la
scolarisation des enfants. Le troisiéme volet présente notre angle d’étude qui est celui des

représentations sociales.
1.4.1 Les parents comme acteurs stratégiques

Le Forum de Dakar souligne la prise en compte des comportements des parents
dans la scolarisation de leurs enfants, élément qui n’avait pas été considéré lors de la
conférence de Jomtien (Kobiane, 2002). Il ressort que, pour faire face au difficile
cheminement que connaissent les enfants dans le monde, tous les acteurs sociaux (les
politiciens, les concepteurs des politiques éducatives et des réformes scolaires, le corps
enseignants, les éléves, les parents, etc.) doivent unir leur force. Rappelons que les parents
pygmées en général et les parents bakoya en particulier sont les premiers responsables de
I’éducation de leur enfant et ce dernier est placé sous leur autorité. Leur mission est
d’inculquer a ’enfant les bonnes maniéres et les valeurs culturelles qui vont lui permettre
de s’intégrer et de s’identifier & son groupe d’appartenance. Ce sont les parents qui initient
I’enfant aux premiéres techniques d’exploitation du milieu forestier et ce sont les premiéres
personnes avec lesquelles ’enfant entre en contact dés sa naissance (Koulaninga, 2009). A
cet effet, les premiers contacts de ’enfant avec les premiéres personnes de son
environnement immédiat lui laissent une sorte de marque indélébile dans son processus de
socialisation et de développement. Les parents offrent au jeune pygmée un cadre de vie fait
d’affection et d’échanges sécurisants qui favorisent son développement psycho-affectif et
conditionnent tout apprentissage futur. Tout au long de sa vie, ’enfant va aspirer a étre
comme sa mere ou son pére. Les parents ont ainsi une influence sur I’enfant et ce dernier

est tenu d’obéir et d’écouter ses parents s’il aspire a une longue et merveilleuse vie.

Puisque les parents bakoya ont une influence sur la vie de leurs enfants et que selon
I’observation générale 1’enfant bakoya éprouve des difficultés a aller a 1’école et a terminer
le cycle primaire, on peut se demander ce que les parents bakoya pensent de cette

situation? Quel regard portent-ils sur 1’école et sur le fait que leur enfant aille ou non a
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I’école? Quel intérét accordent-ils au parcours scolaire de leur enfant? Quel role jouent-ils
dans la scolarisation de leur enfant? A ce jour, aucune étude ne s’est intéressée au sens que
les parents bakoya accordent a 1I’école et I’influence que cela peut avoir sur la vie scolaire

du jeune bakoya.

Le manque de données a ce sujet amene a se référer aux études qui ont montré
I’éventuelle influence du role des parents sur la vie scolaire de I’enfant. Ces études
montrent I’influence non négligeable que peut avoir le parent sur le développement de
I’enfant, sur son adaptation scolaire (Englud, 2004), sur les résultats scolaires
(Bergeonnier-Dupuy, 2005) et sur I’apprentissage et la socialisation de 1’enfant (Schneider,
Keesler & Morlock, 2010). Les parents représentent une force non négligeable quand il est
question de I’éducation de leur enfant (Barney & Pleban, 2010). Voyons de fagon détaillée

ce que disent les recherches a ce sujet.
1.4.2 De limplication parentale dans la scolarisation des enfants

La scolarisation est le fait de recevoir, de suivre et poursuivre un enseignement
scolaire dans un établissement apte & remplir des fonctions et des missions qui lui sont
assignées (Legendre, 2005). La scolarisation représentéainsi le fait qu’un éleve se rende de
facon réguliere a 1’école pour apprendre (apprendre a lire, a écrire, & compter, apprendre a
vivre ensemble, apprendre a étre) et fasse ses devoirs. Aller a Iécole se conjugue avec le
but de réussir, de devenir un citoyen responsable, engagé dans sa communauté, intégré
dans la société en général et qui apporte sa part de contribution au développement de son
pays. Des recherches soulignent qu’il y a des caractéristiques familiales qui ont une
influence sur le processus de scolarisation (Gayet, 2004). Parmi ces caractéristiques se
trouvent le niveau socio-économique et socioculturel, le niveau de scolarisation des

parents, la dynamique et la structure de la famille.

En ce qui concerne le niveau socioéconomique, de nombreuses études posent
I’existence d’un lien entre le statut socioéconomique et le développement de 1’enfant

(Lugo-Gil & Tamis-Lemonda, 2008; Melhuish, Phan Mai & Sylva, 2008; Park, 2008).
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Toujours dans la méme logique, Frenette (2007), lors d’ﬁne étude effectuée au Canada,
dénongait que les éleves a faible revenu ont peu de chance de poursuivre des études
universitaires par rapport & ceux des milieux aisés. Pour ce qui est du cas des Pygmées,
parmi les raisons avancées pour expliquer le difficile cheminement scolaire des enfants de
ce groupe, on évoque le fait que les parents n’ont pas de moyens financiers et par
conséquent, ne peuvent acquitter les dépenses qu’exigent la scolarisation de leur enfants

(Mvé Mebia, 2009; Paulin et al., 2009).

Mais plus important encore que les conditions socio-économiques des parents, il

faut s’intéresser au role qu’ils jouent dans la scolarisation de leurs enfants.

Kherroubi (2008) définit le role du parent dans le processus de scolarisation comme
« un ensemble de taches, matérielles et symboliques, qui les préparent, de fagon continue
et renouvelée a fréquenter 1’école avec profit » (p. 15). Cet ensemble de tAches peut se
résumer & une connaissance des activités de I’école et & une communication assidue avec
les enseignants et 1’école au sujet de la scolarisation de 1’enfant. Ainsi, ce role renvoie a
P’implication et la participation parentales (Smit, Driessen, Sluiter & Sleegers, 2007), aux
habiletés parentales (Landry, 2008), a 1’accompagnement ‘parental (Deblois, Deslandes,
Rousseau & Nadeau, 2008) et a ’engagement parental (Poncelet & Francis, 2010). De
nombreuses étudgs soutiennent que la participation ou I’implication parentale est capitale
dans I’amélioration des résultats scolaires des enfants (Choi; 2003). D’autres études notent
que la faible implication des parents-a un impact sur la motivation des enfants et affecte de

facon négative leur performance scolaire (Ji & Koblinsky, 2009).

Examinons ce que disent les études concernant I’implication ou la participation des
parents et son impact sur la scolarisation des enfants. L’implication ici concerne le role que
le parent joue dans la vie scolaire de son enfant. Cette implication des parents revét
plusieurs formes : la supervision des devoirs et des legons, de I’emploi du temps, du
soutien affectif, la discussion sur la vie de I’école (CFE, 2000). De fagon générale, cette

implication touche aux interactions que le parent a avec son enfant au sujet de 1’école. 1l y
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‘a différentes classifications des indicateurs d’interactions parents-enfants (Deslandes,
1996, 2003). 11 y a tout d’abord les indicateurs d’interactions qui concernent le milieu
scolaire (exemple : les travaux faits en classe, la relation que 1’enfant entretient avec les
~ amis et les enseignants). Ensuite, il y a les indicateurs d’intefactions de supervision liée au
' sﬁivi scolaire (exemple : ’aide aux devoirs, le parent cherche a savoir les difficultés que
I’enfant rencontre dans les mati¢res étudiées, etc;). Enfin, on a les indicateurs
d’interactions qui concernent I’importance de I’école (exemple; pour 1’avenir de I’enfant,
pour la vie de D’enfant, etc.). Ces interactions lorsqu’elles sont constructives ont une
~ influence positive sur le développement socioscolaire de I’enfant (Henderson & Berla,

1994).

De leur c6té, Smit, Driessen, Sluiter et Sleegers (2007) definissent I'implication
comme « the role of parents in the support of their own child, both at home (e.g., reading
out loud) and at school (e.g., discussion of marks with teacher) »8 (p. 46), alors que la
participation parentale est, quant a elle, percue comme « active participation of parents in
school activities »° (Idem). Ces auteurs reconnaissent qu’il existe une relation positive

entre I’implication des parents et le développement scolaire de leur enfant.

Qu’ils traitent d’implication parentale, de participation paréntale, d’engagement
parentél ou d’accompagnement parental, ces auteurs ont en commun le fait qu’ils
fecon'nais_sent- les effets positifs du rdle parental dans la scolarisation de I’enfant. Ils
partagent 1’idée selon laquelle il faut que les parents s’impliquent davantage afin d’assurer
les mei_lleuresA chances de réussite (Changkakoti & Akkari, 2008). Le r6>le‘ parental dans la
scolarisation de I’enfant est uﬁ gage de I'intérét que ces derniers portent & I’école et a la vie
scolaire de I’enfant. Plus les parents expriment un intérét pour 1’école, moins il y a d’échec
(Bouveau, Cousin & Favre, 2007), de problémes de comportement (Deslandes & Royér,

- 1994), et de risque de décrochage (Potvin et aly‘.,‘ 1999). Partant de ce qui précede on postule

8 «le role des parents dans 1’aide apportée & leurs enfants a la fois & la maison et a I’école (par exemple :
discussion avec ’enseignant)» (traduction libre de 1’auteure). ~
? «participation active des parents dans les activités scolaires» (traduction libre de I’auteure).
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dans le cadre de cette recherche que de tous les acteﬁrs qui interviennent aupres du jeune
bakoya, le parent a une influence fondamentale sur le fait que ce dernier aille ou non a
I’école, qu’il termine ou non le cycle primaire. Bref, I’intérét que le parent bakoya porte ou
non a I’école peut étre un facteur détermiriant dans le processus de scolarisation de 1’enfant

bakoya.

Cependant, malgré les effets indéniables reconnus au role parental, il s’avére que
’ beaucoup de parents ne s’impliquent pas dans le processus de scolarisation de I’enfant.
~ Georgiou (2007) fait remarquer que la décision de s’impliquer peut étre facilitée ou
entravée non seulement par des variables telles que le sexe, le niveau d’instruction, le statut
socioéconomique, mais €galement aussi par les croyances, les attitudes, les valeurs.
-~ Comme on I’examine ultérieurement, I’étude de ces croyances, attitudes et valeurs peut
étre abordée par I’analyse des représentations sociales. Si on reprend les dires de Georgiou
(2007), ces représentations sociales peuvent étre a la base de la décision de s’impliquer ou
non des parents dans la scolarisation de leurs enfants. Par ailleurs, Voz (2012) souligne que
Pétude des représentations sociales est nécessaire dans 1’amélioration des résultats
, scoiaires des éléves les plus fragilisés et que celles-ci ont une influence sur les pratiqués’
des‘pérents a I’égard de 1’école. Pour lui, « [...] la fagoh dont chaque interlocﬁteur
médiatise I’objet « école » va déterminer son discours, compréhensible ou non, acceptable
ou non, par I’autre interlocuteur » (p. 15). Bien avant cet auteur, Pujol et Gontier (1998)
nofaient déjz‘t 1’irnporiance de travailler sur les représentations des parents a I’égard de

’école. Selon eux,

L’expérience scolaire des éléves est étayée par les représentations de leurs
parents au sujet de 1’école. Il n’est pas rare en effet dans les discours des

~éleves de retrouver des jugements scolaires, véritables théories implicites qui
s’ appuient sur les discours parentaux (p. 255). ‘

1.4.3 Les représentations sociales comme angle d’étude

L’étude des représentations sociales (RS) semble appropric¢e car a I’instar d’Abric

(1994a), on reconnait que I’existence d’une représentation fait en sorte que dans la plupart
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des cas « les jeux sont faits a I’avance et que les conclusions sont posées avant méme que
’action ne débute » (p. 17). Cela revient a dire que, chaque fois qu’un individu posera un
acte face a un phénomene, chaque fois qu’il dira ce qu’il pense d’un phénomeéne, c’est dans
ses représentations qu’il ira chercher la fagon de se conduire ou de penser a I’égard de
I’objet de sa représentétion. Ces représentations que I’individu se fait de 1’objet constituent
pour lui la réalit¢ méme. Elles sont dans ce cas omniprésentes et efficaces pour tout
(Bonardi & Roussiau, 1999). Elles sont comme des productions mentales collectives qui

reflétent les maniéres de penser d’un groupe et guident 1’action.

De plus, I’étude des représentations sociales semble intéressante pour cette
recherche car une des fonctions principales des représentations sociales est d’orienter les
pratiques sociales des individus. Les pratiques sociales se définissent comme un ensemble
d’actions socialement élaborées (Abric, 1994a). Dans le présent travail, les pratiques
sociales des parents bakoya peuvent étre par exemple le fait d’envoyer ou non leur enfant a
I’école suivant la représentation qu’ils se font de 1’école et de ses finalités. Dans cette
optique, Moliner (1996) note que face a la valeur d’enjeu que suscite 1’objet de la
représentation, les pratiques sont €laborées pour intégrer ou non cet objet. Les RS orientent
ainsi les pratiques sociales. Elles sont un guide pour l’action dans le sens que les
comportements des individus ne sont pas déterminés par les caractéristiques « objectives »
de la situation, mais plutdt par la représentation qu’ils se font de la situation en question
(Abric, 1994a). Autrement dit, 1’orientation négative ou positive que prend un individu
face a un objet dépend de la représentation que celui-ci s’en fait. Au regard de ce qui
précéde, il est plausible de penser que les RS que les parents bakoya élaborent au sujet de
I’école guident leurs pratiques sociales face é la scolarisation de leurs enfants. Etudier les
représentations que ces parents entretiennent a 1’égard de 1’école pourrait contribuer a

comprendre la problématique de la sous-scolarisation des ¢leves bakoya du Gabon.



38

1.5  Question, objectif de la recherche

La question principale de cette recherche est: quelles sont les rei)résentations
sociales de ’école des parents bakoya? L’objectif est donc d’identifier les représentations
sociales de 1’école des parents bakoya du Gabon. A cet objectif s’ajoutent des objectifs
secondaires qui veulent expliciter le role ou le rapport que les représentations entretiennent
avec les pratiques sociales qui concernent la scolarisation des enfants bakoya du Gabon :

1. Saisir le sens que les parents bakoya accordent au fait que leur enfant aille ou non a
1’école

2. Comprendre ce que représente 1’école pour les parents bakoya

3. Identifier le rapport que les parents bakoya entretiennent avec I’école

4. Connaitre les motivations qui font que les parents bakoya envoient ou non leurs enfants

al’école

5. Comprendre I’implication ou non des parents bakoya dans la vie scolaire de leurs

enfants | |

6. Identifier le type de relation que les parents bakoya établissent avec le personnel

enseignant et non-enseignant.
1.6  Pertinence sociale et scientifique de la recherche

Cette recherche revét une pertinence sociale et scientifique. Pour ce qui est de la
pertinence sociale, comme on I’a souligné antérieurément, le Gabon partage 1’idéal d’une
éducation pour tous et des actions ont €té entreprises pour le réaliser. Mais, le systéme
éducatif est marqué par la faiblesse des rendements internes ol les enfants pygmées en
général éprouvent des difficultés a aller a I’école. Nombreux sont ceux qui abandonnent
tres tot I’école. Le compte régressif de la date d’échéance 2015 a commencé. Le Gabon
pourra-t-il atteindre I’éducation primaire universelle de tous les enfants vivant sur son
territoire, quelles que soient leurs couches sociales, leurs zones d’habitation, etc.? Cela
peut étre possible, & condition de poser des actions fermes et soutenues. Poser des actions

 fermes et soutenues 2 I’égard des Pygmées en général et des Bakoya en particulier revient
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tout d’abord & comprendre le sens que cette population attribue a I’école. Il est primordial
de connaitre leurs besoins, leurs attentes, leurs attitudes, leurs opinions au sujet de 1’école.
On espére qu’a partir des résultats de cette étude, le ministére de I’Education Nationale
pourra ¢laborer des politiques qui favoriseront le maintien des enfénts bakoya a I’école et
permettront au Gabon d’atteindre I’objectif de I’éducation pour tous car, rappelons-le,
selon I’Objectif du Millénaire pour le développement (OMD) (2010), ’objectif du Gabon

d’ici 2015 est d’atteindre 100% d’éleves scolarisés dans 1’enseignement du primaire.

De plus, toujours au niveau de la pertinence sociale, cette étude pourra étre utile
pour la formation des enseignants afin qu’ils sachent comment interagir avec cette
population. Le gouvernement a certes pris I'initiative de scolariser les enfants pygmées,
mais sur le terrain, I’observation quotidienne montre que les enseignants bantous ne sont
pas préparés a accueillir cette clientdle et qu’ils ignorent leur réalité (UNESCO-PRECED,
2003). En effet, comme le note Musilikare (2000), 1’éleéve pygmée se trouve dans un milieu
hostile. Il est victime de préjugés, de discrimination non seulement de la part de ses
camarades bantous, mais également de la part de 1’enseignant qui lui rappelle sans cesse
qu’il est inintelligent, paresseux, qu’il est différent des autres. Rappelons que 1’enseignant
est un guide et le garant de 1’échec ou de la réussite de 1’éléve. L’ une de ses missions est de
tenir compte des besoins de tout un chacun, de contribuer a 1’épanouissement individuel et
intellectuel de chaque- éleéve indépendamment de son groupe ethnique. Il doit veiller en

outre a ce que chaque éleve soit « & I’aise » et qu’il trouve sa place a I’école.

Si, par exemple, 1’enseignant féit de la discrimination dans sa salle de classe, cela
peut donner a 1’éleve pygmée le sentiment que I’école n’est pas un milieu « familial » et
qu’il ne saurait y étre chez lui. Ce manque d’appartenance peﬁt étre une des raisons pour
lesquelles cet éléve déserte les salles de classes et préfere ne plus revenir dans un milieu
qui lui renvoie sans cesse I’étiquette d’étre un étranger. On péut également pousser plus
loin la réflexion sur le comportement de I’enseignant face a I’éléve pygmée. En effet, la
perception que cet enseignant aura de I’éléve pygmée ne ’aménera pas a avoir des attentes

réalistes et élevées a son égard car un enseignant qui pense dés le départ que son éléve est
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inintelligent et paresseux, n’aura pas d’engouement a pousser cet éléve de 1’avant. Il aura
tendance a le mettre & Iécart pour que celui-ci ne ralentisse pas son programme qu’il doit
terminer. Les recherches qui ont porté sur I’effet pygmalion ont montré les conséquences
d’un tel état d’esprit ou d’un tel comportement de I’enseignant a I’égard de son éléve. Des
recherches ont montré que les enseignants avaient des attentes plus €élevées pour les enfants
issus du groupe majoritaire et ces mémes enseignants avaient des attentes faibles pour ceux
provenant des minorités ethniques (Trouilloud & Sarrazin, 2003). Il s’ensuit que sur la
base de leurs attentes, les enseignants vont avoir des comportements différenciés a 15égard
de chaqué ¢leve. Par exemple avec les éléves envers qui les enseighants ont des « attentes
élevées », les enseignants auraient téndance a €tre plus chaleureux, a étre a leur écoute, a
les encourager. Par contre, avec ceux envers qui ils ont des « attentes faibles », ¢’est I’effet |
inverse qui se produit. Les enseignants sont moins chaleureux, moins a leur écoute, leur
offrent moins de soutien et ont tendance a mettre céys éleves au fond de la classe de fagon a
les tenir éloignés des autres et d’eux-mémes (enSeignants). Ce traitement discriminatoire

des enseignants peut influencer la trajectoire scolaire de 1’éleéve.

Dans la présente rechefche, on présuppose que ces attitudes discriminatoires des
enseignants a I’égard des enfants pygmées en géhéral et des enfants bakoya en particulier
est di a une méconnaissance de leur réalité, a uﬁ fnanque de connaissance au sujet de ce
groupe d’apprenants. Les enseignants doivent se pdser ces questiohs : qui est ce sujet dont
j’al la chafge d’instruire? D’ou Vient-il?' Qui est-i1? Quelle est sa réalité? Que pensent ses
parents de I’école? Quels sont leurs besoins, leurs attentes a I’égard de Iinstitution scolaire
et de ses agents? Quelles sont les difﬁctﬂtésk que ses parents rencontrent a 1’égard de
Pécole. En d’autres mots, tout en paraphrasant Bureau (1998), soulignons' que pour
enseigner les mathématiques a John, il faut certes éonnaitre les mathématiques. Mais il est
aussi indispensable de connaitre John. L’enseignant doit connaitre ainsi_ Péleve bakoya.
Aussi ce travail permettra de mettre en évidence la réalité des parents bakoya a I’égard de
I’école dans le but de permettre aux enseignants bantous d’établir des conditions propices a
I’épanouissement des apprenants bakoya de telle sorte a les amener a ne pas quitter les

bancs de 1’école et par la méme occasion de faire en sorte que le Gabon puisse atteindre
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I’objectif de I’éducation pour tous d’ici 2015. A travers leur comportement, les enseignants
bantous pourraient étre un modéle de motivation scolaire pour les éléves bakoya. Permettre
aux éleves bakoya d’aller a 1’école et de terminer les études primaires, c’est de les doter
des ouﬁls_nécessaires qui les aideront a améliorer leur condition de vie et a apporter leur
contribution au développement du Gabon. On pense que 1’éducation est I’un des rhoyens

de sortir cette population du sous-développement et de la marginalisation.

Pour ce qui est de la pertinence scientifique, notons que les recherches sur les
Pygmées ont été documentées de fagon inégale. Les groupes les plus étudiés sont les Aka
de Centrafrique et les Baka du Cameroun. Ces recherches portent sur divers axes a savoir :
la nature des relations que les populations pygmées ont avec leurs voisins non-pygmeées
(Bahuchet & Guillaume, 1979; Grinker, 1990; Joiris, 2003; Rupp, 2003); les changements
sociaux et économiques liés a la colonisation et I’intégration dans I’économie de marché
(Bahuchet, 1991; Guille-Escuret, 1998; Ichikawa, 1991; Kitanishi, 2006; Kretsinger &
Hardin, 2003; Patin et al.v, 2014); la génétique (Becker et al., 2011; Cavalli-Sforza, 1986;
Verdu, 2008, 2012; Verdu et al., 2009); I’ethnomusicologie et ethnosciences (Bahuchet,
1986; Dounias, 2001; Hattori, 2006; Terashima, 2003); les sciences biologiques (Becker,
Verdu, Hewlett & Pavard, 2010) et I’éducation (Koulaninga, 2009; Manga Ndjie Bindzi
Mballa, 2009). Pour ce qui‘ est des Bakoya du Gabon, les chercheurs se sont surtout
focalisés sur les domaines suivants : la linguistique (Mayef, 1987; Medjo Mvé, 2008, 2011;
UNESCO, >2006b); l’ethnbgraphie (Knight, 2003; Soengas Lopez, 2009); la période
coloniale (Serre, 2003); les sciences biologiques (Eyi Ndong, 2009); I’ethnoécologie
(Soengas Lopez, 2010); I’anthropologie de I’éducation et I’anthropologie politique
~(Oyabana, 2013). Comme on peut le constater, peu de recherches se sont intéressées au
vdomaine de I’éducation. Aussi, au niveau scientifique, cette étude vise a dégager la
signiﬁcation que revét I’école pour les parents bakoya afin de mieux cerner la
problématique de la scolarisation des enfants bakoya. Au sujet de la portée de la recherche,
on espére qu’a partir des significations des parents, cette étude permettra de mieux

comprendre la situation de ces enfants et I'importance ou non que les parents bakoya
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accordent au fait que leurs enfants aillent ou non a I’école. Elle permettra de contribuer a

I’avancée des connaissances pour ce qui a trait aux Bakoya et leur rapport a 1’école.



CHAPITRE 2
CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE

Le chapitre précédent a posé les bases de la problématique en mettant en évidence
le difficile cheminement scolaire des enfants bakoya du Gabon. La problématique de la
sous-scolarisation' de ces enfants pose d’emblée le probleme du rapport a 1’école des
enfants issus des minorités, des milieux défavorisés ou des enfants autochtones. Rappelons
que les Bakoya sont des Autochtones d’Afrique centrale en situation de minorité au Gabon.
Tout comme les enfants bakoya, les enfants des communautés autochtones du Québec sont
marqués par une riche culture ancestrale de tradition orale, mais vivent actuellement des
conditions de vie difficiles et les taux de scolarisation sont significativement inférieurs au
reste de la population (MELS., 2009; Richards, 2011). Pour ce qui est des éléves bakoya,
tel que vu dans le chapitre précédent, on ne dispose actiellement pas de statistiques sur
leur taux de décrochage. On sait que parmi les éléves qui sont en dge d’aller a I’école, il y
en a peu qui sont inscrits comme en témoigne une étude de 'UNESCO-PRECED (2003).
Cette étude révele que sur 608 enfants bakoya scolarisables (c’est-a-dire en age d’aller a
I’école), il y en a a peine 108 qui y sont inscrits et vont de fagon irréguliére (une fois sur
cing). L’étude de Mvé Mebia (2009) montre également que les éléves bakoya désertent

énormément I’école une fois qu’ils y sont inscrits.

Pendant longtemps, pour expliquer les difficultés rencontrées par les enfants
autochtones a 1’école, le facteur de 'origine sociale a été présenté comme I’une des
réponses raisonnables aux difficultés que ces €leves ont face a I’école. Dans cette optique
ou les individus sont déterminés par leur milieu social d’appartenance, on est amené a
penser que le probleme de la sous-scolarisation des enfants autochtones en général et des
Bakoya en particulier réside dans une incapacité de leur part & s’adapter au milieu scolaire.
On peut également avancer que I’école n’est pas I’apanage de ce peuple ou bien que le
capital culturel de ces enfants n’est pas conforme a la culture véhiculée par 1’école.

L’argument selon lequel 1’origine sociale détermine ou a une influence sur la scolarisation
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des enfants issus des communautés minoritaires, des milieux défavorisés ou des
communautés autochtones est mis en lumicre par les tenants du « déficit culturel » tels
Harrington (1962), Passow (1963) et Riessman (1962). La theése du « déficit culturel » met
en avant la faiblesse du pat-rimoiné culturel des jeunes appartenant & des minorités. Les
tenants de cette approche posent 1’héritage culturel comme la cause de la carence
intellectuelle observée chez ces jeunes. En fait, cette thése aborde le probléme scolaire de
ces enfants sous I’angle d’un hahdicap, d’un déficit culturel. On parle alors d’infériorité
éducationnelle de leur patrimoine. On qualifie ces jeunés « d'handicapés psychosociaux »

(Gursslin & Roach, 1964) ou « d'handicapés socioculturels » (Isambert-Jamati, 1973).

Bourdieu et Passeron (1964), pour leur part, voient le probléme dans 1'établissement
d'une structure de domination pernicieuse dans le systéme scolaire. Pour eux, il s'agit plutot
de différences culturelles. C'est « I’héritage culturel » qui fait une grande différence dans la
réussite scolaire. En effet, « ’héritage culturel » ou capital culturel concerne les aspects
liés a la dimension qualitative du capital culturel et a la maitrise des outils intellectuels tels
que la langue d’enseignement. Ces auteurs soutiennent que, suivant leur appartenance
sociale, les enfants n’ont pas les mémes compétences linguistiques. C’est la maitrise de la
langue scolaire qui se transmet depuis le milieu familial qui fait la différence. A cet égard,
les enfants issus des milieux favorisés ont plus de chances de réussir a 1’école puisqu’ils
ont appris & manier la langue véhiculée a 1’école. Ce qui explique que « (...) 88% des
enfants d’enseignants atteignent le niveau du baccalauréat » (Gayet, 2004, p. 97). En fait,
la thése du déterminisme social peut se résumer ainsi : « dis-moi d’ou tu viens et je te dirai
qui tu es? » ou encore pour reprendre I'expression d’Octobre et Jauneau (2008) « tels péres,

tels enfants ».

Comme I’affirment Meuret et Morlaix (2006) « I’association entre I’origine sociale
et réussite scolaire est, on le sait, un des faits les mieux établis par les sciences sociales »
(p. 49). Dierendonck et Poncelet (2010) partagent cet avis en notant que, les recherches en
sciences de 1’éducation établissent également un lien entre 1’origine sociale des individus et

leur réussite scolaire et sociale ultérieures. Cependant, poser la thése du déterminisme
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social comme étant la cause de la sous-scolarisation des enfants autochtones en général et
des Bakoya en particulier, c’est aborder ce probléme de fagon générale en partant d’un
principe de simple causalité. Autrement dit, puisqu’on est issu du milieu bakoya, le destin
est tracé d’avance. La thése du déterminisme social fait abstraction de la liberté
individuelle et de I’individualité des sujets. De plus, aucune question n’est posée au sujet
des acteurs : que font-ils? Qui sont-ils? Que pensent-ils et que disent-ils? Elle ne tient pas
compte pour reprendre les propos de Lahire (1998a) qué « ’homme est plurie1 » et qu’il est
porteur de sens. Il est porteur de fagons de voir, de sentir et d’agir qui varient d’un contexte
a un autre, d’un acteur a un autre. L homme étant pluriel, on ne peut pas, par conséquent
comprendre la multiplicit¢ de ses comportements & partir d’un fait unique. L’homme
pluriel veut tout simplement dire que I’homme n’est pas le méme dans toutes les situations,
dans tous les contextes. Aux dires de Lahire, il faut tenir compte du contexte, de la

spécificité des situations et ne pas généraliser une situation particuliére.

Partant de ce qui précéde, un changement d’approche s’impose : partir de ce que le
- sujet pense de sa situation, du sens qu’il accorde & cette situation ¢’est-a-dire se situer du
point de vue de I’acteur pour tenter de comprendre le phénoméne tel qu'il est pergu par ce
dernier. On opte donc pour un paradigme compréhensif car comme le note Ansart (1990):«
1a4compréhension s’impose dans la mesure ou I’individu humain est porteur de sens et
attache une interprétation subjective a son action » (p. 118). Cela revient a dire que chaque
individu, chaque acteur est porteur de sens. Il a une facon propre a lui de voir, de
comprendre et d’agir dans le monde qui peut changer d’un contexte a 1’autre, d’une
situation & 1’autre et d’un individu a I’autre. Chaque individu a ainsi une maniére qui lui est
propre de se représenter la réalité. Cette réalité représentée est fonction de la perception
que I’individu accorde a la situation vécue. Aussi, des études doivent prendre en compte
"que tout changement social et toute intervention auprés d’acteurs sociaux ont peu de
chance de réussir si on ne prend pas d’abord en considération ce qu’ils comprennent de
leur situation, la fagon dont ils la vivent. Cette recherche s’intéresse au sens de
I’expérience scolaire sous I’angle des représentations sociales des parents bakoya.

- Toutefois, avant d’aborder [’approche choisie pour cette ¢tude, soit celle des
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représentations sociales, il semble important de faire une bréve recension des différentes
approches théoriques qui s’intéressent a la question de I’expérience scolaire. On aborde
dans un premier temps certains travaux inspirés de la sociologie du sujet, la sociologie de
’expérience scolaire et le rapport au savoir. Dans un deuxiéme temps I’approche

privilégiée dans le cadre de cette thése, celle des représentations sociales est exposée.
2.1  Perspective d’étude de I’expérience scolaire

Poﬁf répondre au déterminisme social qui considére que I’origine sociale joue
fondamentalement un rdle dans la scolarisation des enfants, des auteurs comme Lahire
(1995), Dubet et Martucelli (1996a) et Charlot (1999), tout en accordant une place.au sujet
acteur de son destin, s’interrogent sur le sens de 1’expérience scolaire du point de vue des
familles ou des jéunes issus des vmilieuyx populaires ou défavorisés. Ils le font en faisant
ressortir la singularité des trajectoires scolaires de ces enfants qu’on qualifie de « déficients

culturels » ou d’« handicapés socioculturels ».

En effet, selon Lahire (1993) 1’école est un lieu de reproduction des inégalités
sociales et ou la domination se fonde sur la maitrise de la culture écrite, du langage. Le
langage dont il est question ici est le langage proné par Iinstitution scolaire. L’école
devient le lieu d’appropriation et d’apprentissage du langage scolaire et de la culture écrite.
La non maitrise du langzige scolaire peut conduire & I’échec ‘scolaire. C’est ainsi que
I’échec scolaire observé chez certains enfants est interprété comme une incapacité a
maitriser le langage. Lahire (1995) parle plutdt d’un rapport particulier que ces enfants

entretiennent avec le langage et non d’un « manque » culturel.

Par ailleurs, Lahire (1998b) criﬁque les études en sociologie de 1’éducation qui se
basent sur les données statistiques pour conclure comme une é\}idence que, ce sont les
enfants des milieux socio-culturels défavorisés qui rencontrent le plus de difficultés a
1’école. Ainsi, plus les parents sont dotés de capital culturel, plus leurs enfants ont une
chance de réussir 4 I’école. Partant de cette idée, considérant que dans les milieux socio-

culturels défavorisés les parents sont souvent peu scolarisés, il est possible de déduire que
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les enfants issus de ces milieux sont sujets a [’échec scolaire. Par contre, Lahire (1995)
observe tout de méme qu’il y a certains enfants des milieux défavorisés qui s’en sortent
mieux que d’autres. Il se demande alors pourquoi certains enfants issus de milieux
populaires s’en sortent et d’autres pas? Comment se fait-il que des enfants des familles
démunies de toutes ressources réussissent parfois mieux que ceux issus des familles les
mieux dotées? Tel est ’énigme qu’il tente de percer dans 7Tableaux de familles. Heurs et
malheurs scolaires en milieu populaire (Lahire, 1995). L’auteur a mené une enquéte
monographique aupres de 26 familles dont les enfants sont en classe de CE2 dans deux |
ZEP (Zone d’Education Prioritaire) de la banlieue lyonnaise. Les familles ont été choisies
sur la base de leur situation économique modeste et du faible capital scolaire du chef-de
famille. Pour ce qui est des éleves, deux catégories ont été sélectionnées © ceux qui ont
échoué et ceux qui ont réussi. Les thémes abordés ont traité des formes familiales de la
culture €crite, les conditions et les dispositions économiques, I’ordre moral domestique, les
formes d’exercice de D’autorité familiale et les modes familiaux d’investissement
pédagogique. L’étude révele que dans un méme contexte social, dans un méme quartier ou
‘encore dans ‘une méme famille, les enfants se comportent différemment a I’égard de
I’école. En analysant la relation entre I’école et la famille, Lahire explique que 1’échec

scolaire observé en milieux populaires est di a la double solitude que vit 1’éléve.

En effet, Lahire (1998b) note que les €leves de milieux populaires vivent une
double solitude. Tout en utilisant une métaphore économique, I'auteur reléve que la
premiere solitude est due au fait que ses « produits familiaux » n’ont pas de valeur sur le «
marché scolaire ». Autrement dit, les éléves de milieux populaires apportent avec eux a
I’école un capital culturel_‘farriilial qui n’a aucune valeur. La conséquence en est que : «
I’enfant se retrouve un peu seul pour affronter les exigences de ce nouvel univers ; rien ou
trés peu de sa socialisation familiale antérieure ne 1’a pre’paré‘é faire face aux demandes
scolaires » (p. 107). Inversement, les « produits scolaires » n’ont pas de valeur sur le «
marché familial » ¢’est-a-dire que les éléves de milieux populaires apportent avec eux a la
maison, un savoir scolaire qui n’a pas‘de valeur dans I’univers familial car les parents sont

généralement analphabétes. C’est la seconde solitude. Lahire (1998b) soutient que les
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enfants de milieux populaires qui réussissent a I’école sont ceux dont les parents sont
parvenus a briser la seconde solitude en créant un espace d'écoute, de réalisation de soi au
sein de la cénﬁguration familiale. Pour lui, cet espace peut se créer sur une base affective a
travers une écoute attentive des parents, a travers une communication‘ parents-enfants axée
sur I'école mais également sur une base utilitaire (les enfants peuvent, par exemple, écrire

et lire des lettres pour leurs parents).

Dubet (1994), de son coté, part d’une critique de la sociologie classique qui met au
ceeur de ses préoccupations le concept d’intégration. L’acteur est sujet d’intégration car il
n’existe que par I’intériorisation du social. L’acteur est identifié au systéme. L’éducation
joue un role essentiel dans I’intériorisation et I’intégration d’un individu a sa société en
transmettant les connaissances, les valeurs communes. Ici on pense a la socialisation
durkheimienne (Durkheim, 1989) qui fait de la société une pourvoyeuse de modéles.
L’éducation dans cette optique a pour finalité¢ la formation d’un étre social. Elle apparait
comme un moyen d’exercer une contrainte sur les pulsions instinctives de I’individu car la
nature premiére de celui-ci est opposée a I’exigence morale de la société. I faut donc
canaliser ses désirs. « Il faut que par les voies les plus rapides, a I’étre égoiste et asocial qui
vient de naitre, elle [la soci€t€] en surajoute un autre capable de mener une vie sociale et
morale » (Durkheim, 1922, cité par Dubet, 1994, p. 26). L’acteur est présenté comme un
&tre passif s’identifiant au systéme par « un processus d’intériorisation des normes et des
valeurs par les individus » (/bid., p. 31). Dubet refuse de concevoir la socialisation comme

un clonage ou comme une simple inculcation.

I1 pense qu’il faut se placer du point de vue des éléves et pas seulement du point de
vue des fonctions du systeme (Dubet & Martucelli, 1996a). Il propose I’idée d’une
sociologie de 1’expérience qui consiste a tenir compte du point de vue des acteurs, de leur
subjectivité. Dans la pensée de cet auteur, le sujet participe pleinement de sa socialisation
(Ibid., p. 50). Dans ce cadre, 1’éléve est défini comme un acteur qui construit ses choix,
élabore des stratégies en fonction des relations sociales et des situations vécues.

L’expérience relie lacteur et le sYstéme. Partant de cette conception de‘l’expérience,
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Dubet et Martucelli (1996a) décrivent le rapport des jeunes a 1’école. Pour ce faire, ils ont
observé sur plusieurs années les écoliers, les collégiens, les lycéens afin de saisir leur
expérience scolaire, les relations avec les adultes, les professeurs ou les parents. Leur
travail les a amenés a conclure que 1’école n’est pas seulement inégalitaire mais qu’elle
produit aussi des itinéraires différents et des acteurs différents. Autrement dit, du point de
vue des éléves, ’école peut avoir du sens comme elle peut en étre privée (p. 11). La
conséquence en est que « les uns se forment dans 1’école, les autres en dehors, malgré elle

ou contre elle » (p. 18).

Par ailleurs, soulighons que pour Dubet et Martucelli (1996a), I’expérience scolaire
se congoit comme étént la fagon dont les éléves combinent les diverses logiques d’action
au sein du systéme scolaire. Il existe trois types de logiques d’action : I’intégration de la
culture scolaire, la construction de stratégies sur le marché scolaire, la maitrise subjective

des connaissances et des cultures qui les portent (Zbid., p. 13) ou la subjectivation.

La logique de I’intégration est un travail de socialisation par lequel le sujet (ici
I’éleéve) s’integre dans un milieu scolaire ou d’autres milieux de socialisation comme la
famille et intériorise les régles, les codes et les formes d’autorité qui caractérisent chaque
milieu de socialisation. Ces caractéristiques culturelles propres a chaque milieu de
socialisation peuvent parfois entrer en contradiction. Dans le cas des Bakoya, par exemple,
on a vu au chapitre 1 que I’enfant bakoya fait face a de nombreuses difficultés avec 1’école.
I est confronté a des nouvelles maniéres de faire, d’étre et de penser. 11 est tenu de suivre
une certaine discipline, d’obéir aux régles et aux ordres du maitre au risque d’étre
sanctionné. Or, dans la communauté bakoya comme dans toutes les sociétés pygmées,

lorsqu’un parent demande par exemple a un enfant d’accomplir une tche et que celui-ci

n’en a pas envie, il ne sera pas puni (Musilikare, 2000).

La logique stratégique ou la construction de stratégies sur le marché scolaire quant
a elle, réside dans le fait que ’action de I’acteur en société ne se réduit pas a I’intégration

et a I’intériorisation des normes, régles et valeurs. L’éleve n’est pas seulement comme le
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voulaient les tenants du déterminisme social défini et orienté par son origine sociale. 1l
donne également un sens a ’action sociale en tant qu’acteur. Comme le préciseht Dubet et
Martucelli (1996a) « [...], il ne faut pas réduire 1’acteur social, fit-il « naissant », au rodle
de réceptacle des normes scolaires qui se déversent sur lui » (p. 97). Ces auteurs refusent
de voir I’acteur commé un « idiot culturel », passif, une table rase malléable (p. 315).
L’acteur participe au jeu social et scolaire. L’école par sa fonction sélective est un milieu
de compétition. Face a cette compétition, I’acteur est amené a élaborer des stratégies en
fonction de ses objectifs et ressources. La logique stratégique peut s’entendre comme les
choix, la réponse de I’éleve ou sa famille au systéme scolaire c’eét-é—dire comme les
décisions de survie ou de non survie mises en place par ’acteur. Elle peut également se
définir comme des manceuvres d’opposition ou de retrait, des calculs effectués par I’éleve
ou sa famille afin de maximiser ou non les chances de réussite scolaire et sociale ou de
- maintien dans les salles de classe. Dans le cas des Bakoya, on peut penser c[ue, puisqu’il
n’existe aucune correspondance entre ce qui est appris a I’école et la vie du jeune bakoya,
vu que sa culture n’est guére valorisée & ’école (Paulin et al., 2009), I’éléve bakoya et sa
famille développent peut-étre une stratégie’ de retrait face au systéme scolaire afin de
demeurer eux-mémes, de conserver leur identité culturelle. Ce qui explique peut-étre que
sur un total de 608 enfants bakoya en age scolaire seulement 108 sont inscrits et vont une

fois sur cinq a I"école (UNESCO-PRECED, 2003).

Enfin, ce qui caractérise 1’acteur c’est aussi sa capacité a développer un esprit
critique, une distance par rapport a soi et au systeme scolaire. C’est la troisieme logique
d’action.

Tout acteur est défini par une distance a lui-méme et par une capacité critique

qui en font un sujet... La subjectivation suppose une distance a I’ordre des

choses autorisant une capacité de conviction, de critique, [...] (Dubet &
Martucelli, 1998, p. 175).

Ces auteurs soulignent que ce qui fait la différence entre les éléves en situation de

réussite scolaire et ceux en situation d’échec scolaire, c’est leur expérience subjective face
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au systéme scolaire. En d’autres mots, la subjectivation des éléves en situation de réussite
les ameéne a développer une attitude de mise a distance des jugements de l’institution. Ce
n’est pas le cas de ceux qui sont en situation d’échec car ils n’ont pas d’estime subjective
indépendante des jugements scolaires. Ils intégrent et intériorisent en quelque sorte les
étiquettes ’du systtme scolaire & leur endroit. La subjectivation participe ainsi a
I’expérience scolaire. Elle peut étre pergue comme la vision « éthique » que 1’éléve a de
lui-méme. Ce qui ’améne a avoir une distance critique face a la logique d’intégration du
systéme scolaire et face a la logique stratégique qu’il développe a 1’égard de ce systéme
scolaire. Dans cette logique de la subjectivation, I’acteur se pose comme sujet mettant
’accent sur la revendication, la critique, la distance, la réflexivité. Des notions qui
s’opposent a 1I’hyper conformisme ou [’aliénation du sujet. Dubet (1994) résume ces

logiques en ces termes :

[...] dans la logique d’intégration, 1’acteur se définit par ses appartenances,
vise a les maintenir ou a les renforcer au sein d’une société considérée alors
comme un systéme d’intégration. Dans la logique de la stratégie, I’acteur
essaie de réaliser la conception qu’il se fait de ses intéréts dans une société
congue alors « comme » un marché. Dans le registre de la subjectivation
sociale, ’acteur se représente comme un sujet critique confronté a une société
définie comme un systéme de production et de domination (p. 111).

De leur c¢6té Charlot et I’équipe ESCOL s’intéressent également a la question de
P’expérience scolaire. Ils remettent en question les théories de la reproduction ou du
handicap socio-culturel, qui font des caractéristiques sociales des éleves la cause premiére
de I’échec scolaire. Aux dires de Charlot (1992), ces théories ne rendent pas compte des
singularités des situations, c’est-a-dire qu’« elles permettent mal de compréndre les cas
marginaux : enfants de familles «défavoriséesy qui réussissent malgré tout a I’école [...] »
(p. 120). Il faut aller au-dela des explications a caractére unilatéral et généralisant. A Dubet
(1991) et Dubet et Martucelli (1996a), Charlot et son €quipe reprochent le fait que dans

leurs études, ils ne se préoccupent pas de la question du savoir.

Nous attachons la plus grande importance a la question du savoir, centrale
dans ’univers scolaire : le probléme du rapport a I’école ne se confond pas
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avec celui du rapport au savoir, mais on ne peut analyser au fond la question
du rapport a 1’école sans prendre en compte celle du rapport au savoir (...)
(Charlot & Rochex, 1996, p. 141).

~Charlot propose ainsi une « lecture en positif » du fait social et scolaire en refusant
de réduire la réalité¢ en termes de manques, de carences, de déficit ou d’handicap
socioculturel (Kalali, 2007). Avec 1’équipe ESCOL, il pose le rapport au savoir comme

I’angle d’approche de son champ de recherche.

Ce qui constitue I’intérét fondamental d’une approche en termes de rapport au
savoir ¢’est le refus de la réduction du sujet & un ensemble de caractéristiques
et le rejet ferme de toute tentative de réintroduire la notion de carence ou
d’handicap comme explication, quelque déguisée que ce soit cette notion
(Charlot, 2006, p. 41).

" L’idée qui les habite est celle de savoir pourquoi certains ¢éléves sont en échec a
I’école? Pourquoi cet échec est-il phis fréquent chez les enfants appartenant a des familles
populaires? Pourquoi certains enfants de milieux populaires réussissent tout de méme 2
~ Pécole? (Charlot, 2002). Pour cet auteur, I’échec scolaire n’existe pas. Ce qui existe ce
sont des éléves en situation d’échec (Idem., p. 15). Pour comprendre I’échec scolaire, il
faut tenir compte du fait qu’il s’inscrit dans une histoire singuliére. Le rapport au savoif
vise a cerner le sujet dans son rapport au savoir, a I’institution scolaire, a soi, a I’autre et au
monde. Autrement dit, & travers le rapport au savoir, le chercheur tente de comprendre le
sens que revét la situation pour 1’éleve. « Quel sens cela a-t-il pour un enfant d’aller a
- I’école, d’y travailler, d’y apprendre des choses? » (Charlot, Bauthier & Rochex, 1992). La
‘ question du sens est fondamentale dans cette perspective. Ces chercheurs définissent le
rapport au savoir comme « une relation de sens, et donc de valeur, entre un individu (ou un

groupe) et les processus ou produit de savoir » (Idem, p. 29).

Pour saisir le sens que I’école et le savoir représentent pour 1’éléve, Charlot (1992)
a mené une étude dans un college d’une banlieue populaire et dans un collége plus «
favorisé ». Il a eu recours a des « bilans de savoir » et des entretiens semi-directifs

approfondis avec certains éléves. Dans les « bilans de savoir », la consigne donnée par
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I’auteur était la suivante : « J’ai...ans. J’ai appris des choses chez moi, dans la cité, a
I’école, ailleurs. Qu’est-ce qui est important pour moi dans tout ¢a? Et maintenant qu’est-
ce que j’attends? » (p. 125). Les « bilans de savoir » aménent le jeune a dire non pas ce .
qu’il a appris mais ce qui a du sens ou ce qui est important pour lui dans ce qu’il a appris
(Ibid.). Ces « bilans de savoir » ont fait ’objet d’une analyse qualitative (ayant pour
objectif de dégager les thémes les plus fréquents chez 1’éleve) et d’une exploitation

quantitative. Il ressort de cette étude une singularité des situations de I’expérience scolaire.
- 2.1.1 Notre position théorique

Tout comme ces auteurs, on est en accord avec le fait que les théories qui
soutiennent que ’origine sociale est le facteur déterminant dans la scolarisation des jeunes
ne suffisent pas a expliquer les problémes rencontrés par ceux-ci a I’école. Comme on I’a
mentionné précédemment, ces théories n’accordent pas d’attention au sujet et ne tiennent
pas compte des situations singuliéres de vie, telles que soulevées par ces auteurs. Il est
_ important de s’intéresser a I’acteur (Ie sujet) et également de saisir son rapport a 1’école. Le
rapport a I’école englobe non seulement les diverses maniéres de faire et d’étre de Iéleve
face a I’école, mais aussi face au savoir, a soi, a I’autre et au monde. L’école n’est pas
seulement un lieu ou I’enfant devient éléve, mais c’est également un milieu ou différents
acteurs interagissent et dans le cadre de 1a présente thése ces acteurs sont multiples :
| parents pyginées, éleves pygmées, enseignants bantous, parents bantous, €léves bantous.
Chaque acteur se fait u‘ne idée du rdle a jouer, des attentes vis-a-vis de I"autre et de I’école.
L’école a aussi des visées (par exemple attendre des parents une collaboration
harmonieuse, faire apprendre I’éléve, contribuer au bien-étre psychologique et intellectuel
de I’éléve, etc.). Le regard que les parents bakoya portent sur I’école va slirement
s’enraciner dans ces interactions, dans leur expérience a I’égard de I’école, dans leurs

divers contextes de vie (famille, école, groupe de pairs et/ou communautg).

Cependant, contrairement aux études citées préalablement, cette recherche porte sur

les parents qui n’ont pas un contact direct avec le savoir scolaire des enfants. Comme on
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1’a souligné dans le chapitre 1 au sujet des Bakoya, il s’agit des individus qui'vivent dans
un contexte bien précis, avec leurs valeurs, leurs coutumes, leurs moeurs, leurs traditions et
leurs croyances. Ils ont leur facon de voir le monde et les choses qui les entourent. Par
ailleurs, au sujet de la conception de 1’éducation chez les Pygmées en général et chez les
Bakoya en particulier, on a noté que celle-ci, vise a renforcer I’identité bakoya, a enraciner
I’individu dans sa culture. On a choisi d’appréhender I’expérience que les parents bakoya
ont a I’égard de 1’école sous I’angle des représentations sociales (RS) car son étude permet
de relever des positions culturelles spécifiques. En effet, le choix d’aborder I’étude des RS
se justifie par son caractere social, par sa fonction de justification et d’orientation des

conduites et par sa fonction identitaire.

Parlons tout d’abord de son caracteére social. Moscovici (1961) souligne que le
caractére social des représentations est & chercher dans leur fonction en ce sens que la
représentation « contribue aux processus formateurs et aux processus d’orientation des
conduites et des communications sociales » (p. 307). Une représentation est qualifiée de
sociale lorsque ses fonctions permettent d’appréhender I’environnement et d’orienter les
coniportements sociaux. Cela revient a dire que « si dans certaines circonstances,
I’individu s’est constitué quelques représentations sur le monde [...] il réagira quand
I’occasion se présentera, conformément a ses représentations » (N eculau, 2006,'p. 43). Cet
auteur montre I’importance du contexte social dans I’¢laboration des représentations
sociales. Selon lui, « le contexte influe sur la pensée sociale d’une communauté, la marque
de son sceau et en détermine les pratiques sociales. Le contexte a un réle mobilisateur »
(Ibid, p. 42). La représentation a un fond social. En effet, comme ’affirme Anadon (2002),

selon cette perspective

[...] la construction d’un objet n’est possible qu’a I’intérieur d’un cadre social
donné, constitué¢ par I’héritage social commun. C’est pourquoi il n’y a de réel
que construit par des sujets, s’appuyant sur des systémes de valeurs, et
impliqués dans un contexte social et idéologique. A partir de I’héritage social,
I’individu joue un rdle non négligeable dans ses prises de décisions : il est en
méme temps produit et producteur de la société (p. 228).
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La représentation est une forme de connaissance, parce que c’est un rapport du sujet
a I’objet de connaissance, mais, un rapport qui est médiatisé par le social, le contexte.
Selon Jodelet (1989a), 1a notion de RS comporte deux dimensions : I’une concerne le
contexte et I’autre la dimension d’appartenance. La premicre fait référence au contexte
concret dans lequel le sujet vit. Une situation dans laquelle il se trouve en relation avec le
monde et les autres. Il est dans un contexte concret ou les personnes et les groupes sont en
interaction par le biais de la communication. La seconde concerne les idées, les valeurs et
les modéles que le sujet développe, son bagage culturel, tout cela est fourni par sa

communauté d’appartenance. C’est la communauté qui offre des cadres d’appréhension.

Dans le méme sens, Moliner (2001) affirme que la représentation est sociale car, a
travers un processus d’échange et d’interaction, elle conduit & un savoir commun, a un
savoir qui est propre a un groupe social donné. Ce savoir commun oriente les conduites ou
les décisions individuelles. C’est le lien qui rattache les individus les uns aux autres. Séca
(2001), pour sa part, montre que le caractére social des représentations réside dans les
différences entre les groupes. Autrement dit, le qualificatif « social » associé au mot
représentation forme un syntagme nominal qui permet de marquer la spécificité ou
’authenticité d’un groupe par rapport aux autres. La représentation qu’on peut se faire
d’un objet varie d’un contexte a ’autre. La représentation qu’on se fera par exemple de la
démocratie ou tout simplement de I’école ne sera pas la méme en contexte européen, nord-
américain, africain, asiatique, etc. La représentation qu’on se fera de I’école en milieu
bantou sera certainement différente de celle en milieu pygmée. L’esprit a tendance a

classer les éléments mais il le fait selon son filtre social.
Par ailleurs, aux dires d’ Abric (1994a) les RS sont :

Une vision fonctionnelle du monde, qui permet a I’individu ou au groupe de
donner sens a ses conduites, et de comprendre la réalité, & travers son propre
systeéme de références, donc de s’y adapter, de s’y définir une place (p. 13).

Il dégage quatre fonctions lies aux RS : les fonctions de savoir, les fonctions

identitaires, les fonctions justificatrices et les fonctions d’orientation. La fonction de
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savoir, permet aux individus de construire une connaissance a propos d’un objet, qui dans
le cas présent est 1’école. La fonction identitaire des RS permet de définir et de distinguer

le groupe des autres groupes comme 1’affirment aussi Mugny et Carugati (1985)

Les représentations sociales ont aussi pour fonction de situer les individus et
les groupes dans le champ social [...] (elles permettent) 1’élaboration d’une
identité sociale et personnelle gratifiante, c’est-a-dire compatible avec des
systemes de normes et de valeurs socialement et historiquement déterminés

(. 16).

Cette fonction des RS consiste a définir I’identité et & permettre la sauvegarde de la
spécificité des groupes. Cette identité dans le cas des Bakoya se transmet par 1’éducation.
A travers celle-ci on inculque au jeune les valeurs, les normes, la culture, la tradition dans
le but non seulement de I’intégrer a son groupe d’appartenance et de maintenir la tradition
* bakoya mais aussi pour faire de lui un Bakoya avant tout, ¢’est-a-dire de faire naitre en lui
- une flamme intérieure lui donnant I’attachement profond & sa culture, & ce qu’il est. Cet
attachement profond a pour but de faire en sorte que 1’homme bakoya n’oubliera pas d’ou
il vient et ce qu’il est. Il n’oubliera pas ses valeurs, sa tradition, sa culture. L’¢élaboration
d’une représentation est le socle de I’identité et permet d’assurer la survie du groupe; sa
spécificité paf rapport a d’autres groupes existants. Remettre en cause cette identité peut
contribuer a une déstabilisation de la cohésion sociale. Domo (1984) en donne un \exemple
quand il parle de I’introduction du riz dans la culture des villageois camerounais qui
auparavant, pratiquaient la culture du mil'®. Cette culture les a caractérisés pendant
longtemps. L’auteur note que la culture du mil pour les villageois posséde des valeurs
symboliques ancestrales. Cette céréale est associée au bien-étre dans la mesure ou il est
monnaie d’échange. Mais, les colons frangais vont remettre en cause I’identité
traditionnelle des villageois camerounais en introduisant la culture du riz, laquelle
contrairément a la culture du mil est vendue et non échangée. La culture du riz apporte un

certain profit et pour cela, les villageois vont alors opter pour cette nouvelle forme de

10 Le mil est un terme utilisé en Afrique et désigne en général une variété de millet qu’on appelle « millet
perle » a cause de la taille de ses graines qui sont petites et rondes. Ce groupe de céréales est cultivé par des
petits paysans, sans engrais, et selon des procédés entiérement manuels.
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culture au détriment de la culture du mil et par la méme occasion remettront en cause leur
identité. L’auteur observe que la conséquence de cet état de chose est, dans certaines

zones, 1’éclatement des communautés villageoises.

A La fonction d’orientation des conduites et des pratiques sociales fait référence au
fait que les RS déterminent le déroulement d’une action. Elles sont porteuses de sens et
engendrent des attitudes et des comportements. Dans cette logique, on avance 1’idée selon
laquelle peu importe les RS (négatives ou positives) que les parents bakoya entretiennent &
I’égard de I’école, célles-ci influencent leur fagon de se comporter a I’égard de 1’école. Les
RS n’ont pas seulement pour mission d’orienter les conduites, les prises de positions, elles
permettent aussi de les justifier. Selon Abric (1994a), la fonction de justification pérmet de
maintenir ou de renforcer la position sociale du groupe concerné. En d’autres mots, si les
RS orientent les comportements, les prises de positions et les pratiques, elles servent

également a les justifier a posteriori. On note également que

Ces fonctions montrent 1’intérét de la représentation sociale et la pertinence
de son étude afin de mieux comprendre les interactions entre les individus, les
groupes et I’environnement social (Fontaine & Hamon, 2010, p. 74).

Par ailleurs, ajoutons que les RS demeurent la piei‘re angulaire dans la
compréhension d’un phénomeéne présentant un enjeu (tel que 1’école) pour le groupe. Elles
constituent un élément essentiel dans la compréhension des déterminants des pratiques
sociales et des prises de positions. Ces €léments sous-tendent le travail de cette thése qui
consiste a identifier les RS de I’école des parents bakoya. Saisir ces RS, c¢’est se demander
ce que pensent et disent les parents bakoya au sujet de 1’école? Comment ils le pensent et
s’en servent dans leur vie quotidienne? L’¢laboration des représentations répond a un
besoin (Descombes, 2000) car le sujet a besoin de savoir a quoi s’en tenir face a ce monde,
face aux choses qui I’entourent, face a I’étrangeté. L’idée a la base d’une telle étude est que
« [...] la maniere, en apparence toute personnelle, qu’a un individu de se représenter le
monde est en réalité dépendante de son insertion sociale [...] » (Lheureux, Lo Monaco &

Guimelli, 2011, p. 59).
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Soulignons aussi que, I’étude des RS fait I’objet de nombreuses recherches dans
bon nombre de champ d’étude en la santé (Galand & Salés—Wuillemin, 2009; Herzlich,
1975; Jodelet, 1989b), en psychologie (Boutanquoi, 2008), en sociologie, spécifiquement
dans le champ de I’éducation la problématique des représentations sociales suscite un
intérét particulier. Gilly (1989) par exemple, note que ‘les analyses sur les RS constituent la
clé de la compréhension des rapports sociaux qui ont cours dans le systémé scolaire aux
prises avec des problémes sociaux et culturels, des difficultés d’inter-ethnicité et de
"décrochage scolaire. Aussi, il est primordial d’étudier les RS au sein de’groupes sociaux
afin de comprendre les rapports de ces groupes a 1’égard de 1’objet de leur représentation.
Dans le cas du présent travail, I’étude des RS peut contribuer a la comp‘réhension, chez les
parenté bakoya du Gabon, des formes d’appropriation de I’école, des savoirs transmis par
: l’écqlé et des pratiques sociéles qu’elles suscitent. De méme, comme on 1’a noté plus haut,
les RS participent a la compréhension du réel mais elles sont également contextualisées.
S’accordant avec le fait qu’elles médiatisent les interactions sociales et que le
comportement qu’un sujet adopte face a 1’étrangeté d’un phénoméne ou tout simplement
face a un objet dépend des représentations que cet individu élabore a I’égard de I’objet, on
pense que les parents pygmées bakoya élaborent des repfésentatibns au sujet de I’école
dépendant dé leur histoire, de leur vie quotidienne et de leur contexte social. Ces
représentations déterminent un ensemble d’anticipation, d’attentes, de comportements et de

pratiques a ’égard de I’école.
2.2 Perspective d’étude des représentations sociales

Rappelons que la question centrale de cette recherche est : quelles sont les RS de |
I’école des parents bakoya du Gabon? Dans cette section, on aborde tour a tour les
fondements épistémologiques des RS, le lien qu’on peut établir entre RS et pratiques

sociales, et la définition du concept d’implication parentale qui en découle.

2.2.1 Fondements e’piste’mologiqués des représentations sociales



59

Cette sous-section a trois volets. Le premier volet fait I'historique des RS : voir
comment on est pass¢ des représentations collectives aux RS. Dans le deuxiéme volet, on
présente quelques définitions du concept RS, ainsi que 1’approche définitionnelle
privilégiée dans le cadre de cette thése. Le troisiéme volet examine la double nature des RS

comme produit et processus.
2.2.1.1 Des représentations collectives aux représentations sociales

La RS est une notion actualisée du concept de représentations collectives, introduit
par Durkheim (1898). Ces représentations regroupeﬁt plusieurs éléments : sciences,
religions, mythes, vision de I’espace et du temps, traditions ancestrales, savoirs (;Ommuns,
opinions, etc. L’auteur oppose représentations individuelles et représentations collectives
en affirmant que la vie collective, comme la vie mentale de I’individu est faite de
représentations. Les représentations individuelles font référence a des sujets. personnels,
elles appartiennent a chaque individu, tandis que la notion de représentations collectiveé
pose I’existence d’un sujet collectif. Ces derniéres sont créées par et pour la société entiere.
Pour cela, elles sont.partagées par tous les membres d’un groupe social. Pour cet auteur, les
représentations individuelles sont peu importantes car elles sont I’émanation de la
conscience individuelle et elles sont limitées dans le temps. A cet effet, elles reflétent assez
mal les représentations collectives qui, selon les dires de Durkheim émergent de la
conscience collective. Elles sont la base fondamentale de la société et des jugements
humains et en plus elles sont durables. Ces représentations collectives obéissent 4 des lois
collectives qui s’imposent a tous et sont contraignantes pour tous. Il y a une supériorité du
social ou du collectif sur I'individuel donc une primauté des représentations collectives sur
les représentations individuelles. Les représentations collectives ont pour fonction
d’assurer la pérennité du groupe et de maintenir le lien entre le groupe et ses membres. En
synthése, pour Durkheim, il faut faire la différence entre représentations individuelles et
représentations collectives afin de montrer-la spécificité de la pensée sociale par rapport a

la pensée individuelle.
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Reprenant 1’idée de I’interprétation collective d’un phénoméne, Moscovici (1961) a
ouvert un vaste champ de recherches en psychologie sociale en proposant la notion des RS.
Il est a I’origine des travaux contemporains sur les représentations sociales avec son travail
fondateur La psychanalyse, son image et son public. Son analyse sur la représentation de la
psychanalyse dans la société francaise pose les bases d’une réflexion sur la construction
mentale et sociale en relation a un objet social qu’il soit réel, imaginaire ou symbolique.
Dans son ouvrage, ’auteur montre comment une théorie scientifique a savoir la
psychanalyse est diffusée dans une culture donnée, comment elle se transforme et change
la vision que les individus avaient d’eux-mémes et du monde dans lequel ils vivent.
Moscovici montre la différence qu’il y a entre les savoirs experts et les savoirs profanes.
Les savoirs experts sont produits dans des cadres formels, des cadres réservés aux
scientifiques. Le but est d’atteindre des objectifs spécifiques. Ces savoirs experts reposent
sur des critéres de scientificité, de validité einpirique et de confrontation des théories au
réel. Ils suivent un procédé logique et les conclusions sont valables pour tous. Les savoirs
profanes, encore appelés savoirs de sens commun, quant & eux, ne nécessitent aucune
formation et ne reposent pas sur des critéres de validité scientifique. Ces savoirs profanes
s’élaborent dans des cadres informels. Ils visent une validité consensuelle en ce sens que le
but est d’harmoniser les relations entre les membres d’un méme groupe, de maintenir le
lien social, la cohésion sociale a travers la conciliation des points de vue. Ici, une idée est

jugée vraie pour la simple raison qu’elle est partagée.

La différence entre RS et représentations collectives réside dans le fait qu’aux dires
de Moscovici (1961), les représentations collectives sont applicables dans les sociétés
décrites par Durkheim. Rappelons que dans la conception de Durkheim, la société est
quelque chose de stable ou les individus sont guidés par une conscience collective. La
société est quelque chose de donné, de naturel. On a affaire a des sociétés de « types
mécaniques » caractérisées par le conformisme, le partage des mémes valeurs entre les
individus, la finalit¢ aux mémes principes (Géraud, Leservoisier & Pottier, 2000). La
conscience collective procure aux individus un guide des actes normés et hors normes et en

retour, elle exige une certaine conformité (Bonardi & Roussiau, 2001). Les représentations
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collectives sont monolithiques et statiques. Pour Moscovici (1961), les RS ont un caractére
dynamique et évolutif. Elles sont toujours en ‘devenir, stables et instables. Les RS sont
mieux applicables dans les sociétés actuelles qui sont en perpétuel mouvement et ou les
individus sont aux prises avec de muitiples informations nouvelles. La théorie des RS
prend en compte le caractére contraignant de celles-ci et la liberté dont les individus
disposent de modifier celles qui existent déja ou d’en créer de nouvelles. Ce cOncépt a
soulevé bien des questionnements dans la mesure ou son étude est appréhendée soit sous
I’angle psychologique, soit sous I’angle social. On cherchait alors a privilégier soit le pdle
social, soit le pdle psychologique (Descombes, 2000). Les RS se situent a interface du
psychologique et du social (Jodelet, 1989a). Les deux pdles doivent étre pris en compte.
C’est cette idée qui est a la base du modele interactionniste proposé par Moscovici (1961)
qui institue une relation ternaire entre le sujet (ego), le sujet social (alter) et l’dbjet

(Anadon, 2002).

2.2.1.2 Définitions des représentations sociales

Comme on I’a noté plus haut le fait que les RS se situent & I’interface du
psychologique et du social permet d’affirmer & I’instar d’ Abric (1994a) que cette notion est
marquée par son interdisciplinarité, sa complexité, sa transversalité et sa polyvalence. Il

n’est pas toujours aisé de la définir.

Moscovici (1961) pour définir les RS part du principe que « se représenter c’est |
édifier une doctrine qui facilite la tAche de déceler, de programmer ou d’anticiper actes ou
conjonctures » (p. 11). Aussi, les phénomenes de représentations relevent du symbolique
dont le but est d’établir un lien, de faire image, d’évoquer, de partager un sens qui

deviendra en quelque sorte la norme, un consensus. Pour lui, les RS constituent :

Un systéme de valeurs, de notions et de pratiques relatives a des objets, des
aspects ou des dimensions du milieu social, qui permet non seulement la
stabilisation du cadre de vie des individus et des groupes, mais qui constitue
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également un instrument d’orientation de la perception des situations et
1’élaboration des réponses (p. 350).

Aux sens ou I’entend Moscovici (1961), la représentation sociale désigne une forme
de connaissance particuliére : le « savoir de sens commun » dont la fonction est de susciter
des comportements et de permettre la communication entre les individus. Aprés Moscovici
d’autres chercheurs ont affiné la définition. Il y a un consensus définitionnel qui congoit la
représentation comme un systeme de pensée ayant pour visée d’orienter les conduites
sociales. C’est le cas par exemple chez Herzlich (1975) qui, dans son analyse sur la
représentation sociale de la santé et de la maladie la considére comme un processus
symbolique de construction du réel. L’auteure montre comment les représentations de la
maladie (destructrice ou libératric‘e) genérent certains comportements. Dans le cas de la
maladie dite destructrice, on assiste a un refus des soins et a un refus de recourir au
médecin. Dans le cas de la maladie dite libératrice, on assiste a une rupture avec les
contraintes sociales, a I’enrichissement sur le plan personnel. L’auteure conclut‘que les RS
se définissent comme une « [...] élaboration psychologique complexe ou s’intégrent, en
une image signifiante, I’expérience de chacun, les valeurs et les informations circulant dans

la société » (p. 23). Fisher (1987) pour sa part les appréhende comme :

Un processus d’élaboration perceptive et mentale de la réalité qui transforme
les objets sociaux (personnes, contextes, situations) en catégories
symboliques (valeurs, croyances, idéologies) et leur confére un statut cognitif
permettant d’appréhender les aspects de la vie ordinaire par un recadrage de
nos propres conduites a ’intérieur des interactions sociales (p. 118)

De son coté, Jodelet (1989a) précise tout d’abord ce qu’on entend par se représenter
qu’elle définit comme un acte de pensée a travers lequel un sujet se rapporte a un objet. Cet
objet peut étre une personne, une chose, un événement matériel, psychique ou social, une
théorie. Cet objet peut concerner le réel ou I’'imaginaire. Mais dans tous les cas, on se
représente toujours un objet : « il n’y a pas de représentation sans objet » (p. 37). L auteure
nomme RS une forme de connaissance qui reléve du sens commun, la connaissance «

spontanée » ou « naive » : « une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée,
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ayant une visée ipratique et concourant a la construction d’une réalité commune & un
ensemble social » (p. 36). Elle est le résultat des expériences vécues, de 1’éducation, des
interactions sociales. Elle sert de grille de lecture de la réalité et est I’expression du rapport
que les individus et les groupes entretiennent avec le monde et les choses. L’auteure
souligne qu’une représentation est langage dans la mesure ou elle a une fonction
symbolique et offre un cadre de référence, d’appréhension et d’interprétation de la vie de
tous les jours. La représentation met en rapport processus symbolique et conduites. Son but

est la maitrise de I’environnement, la compréhension et I’explication de la réalité.

Doise (1990) aborde les RS comme des « principes générateurs de prises de
‘positions liées a des insertions spécifiques dans un ensemble de rapports sociaux et
organisant les processus symboliques intervenant dans cés rapports » (p. 125). Dans cette
optique, les représentations sociales sont aussi vues comme des principes organisateurs de
conduites. Abric (1994a) pour sa part, les définit comme :

Une vision fonctionnelle du monde, qui permet a I’individu ou au groupe de
donner un sens a ses conduites, et de comprendre la réalité a travers son

~ propre systéme de références, donc de s’y adapter, de s’y définir une place (p.
13). '

Dans cette définition, Abric (1994a) met en valeur la fonction assignée aux RS :
permettre la compréhension du monde, donner un sens aux conduites des individus, étre un
guide pour I’action. Les RS présentent une vision fonctionnelle du monde et constituent «
le produit et le processus d’une activit¢ mentale par laquelle un individu ou un groupe

- reconstitue le réel auquel il est confronté et lui attribue une signiﬁcation précise » (p. 64).

Moliner (1996) a lui aussi donné un apercu de ce qu’il entend par RS. Pour lui, il
s’agit d’un « systéme organisateur et régﬁlateur de Pinteraction sociale qui se noue autour
d’un objet présehtant une valeur d’enjeu pour les divers groupes sociaux » (p. 28). Cet
auieur introduit 1’idée d’enjeu qui fait penser que 1’élaboration d’une représentation sociale
est due aux enjeux'qui existent entre les groupes sociaux a 1’égard d’un objet déterminé.

Les enjeux peuvent toucher a I’identité sociale et les RS réconfortent 1’existence d’un
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groupe donné en tant qu’entité sociale. Tel que précisé précédemment, a travers la fonction
identitaire des RS, un sujet ou un groupe se définit par rapport aux autres groupes.
L’identité ¢’est la marque d’un groupe, c’est étre soi-méme, c’est garder ses valeurs, sa
culture en d’autres mots, c'est l'expression de son authenticité. « Le concept d’identité se
traduit par la définition d>e soi, c’est-a-dire par les caractéristiques qu’un individu [ou
groupe] identifie comme siennes et auxquelles il accorde une valeur pour s'affirmer et se
reconnaitre » (Fischer, 1987, p. 178). Lorsque l'objet de la représentation touche a cette
identité, c’est toute 1’organisation, ce dont pourquoi ce groupe ou société existe, qui est
remis en question et qui est menacée. En outre, Moliner renforce 1’idée que, pour qu’il y ait
une représentatidn, il faut qu’un groupe social donné existe, et que celui-ci interagisse

directement avec 1’objet de la représentation.

En résumé, les RS sont théoriquement appréhendées soit comme structure soit
comme contenu. Ici, il y a deux approches qui sont envisagées: I’approche structurale et
1’approche centrée sur les contenus. L’approche structurale touche a la structure méme de
la représentation. Ce courant dit structural lié a 1’étude des processus s’est cantonné sur
deux directions de recherche : celles qui mettent en avant le noyau central (Abric, 1994a,
1994b) et celles qui s’attardent aux principes organisateﬁré (Doise, 1990). A travers la
structure, on apprend que l’organisation des représentations sociales est hiérarchisée et
certains €éléments occupent une place privilégiée. Ce sont ces éléments qui générent et
- donnent un sens a la représentaﬁon dans son ensemble. Ces éléments constituent le noyau
central. En dehors des éléments du noyau central, il y a également les éléments
périphériques qui dépendent du systéme central et ont un rdle fonctionnel. Dans ’approche
dite structuraie, on ne tient pas compte du contexte d’émergence des RS. Cette approche se
démarque de I’analyse centrée sur les contenus en mettant en évidence des invariants
structuraux qui sont susceptibles d’expliquer le fonctionnement interne des RS (Anadon,

1999).

Par contre, I’approche centrée sur les contenus est rattachée a la conception des RS

comme produit. Elle cherche a mettre en évidence comment les groupes construisent la
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réalité et I’intégrent & leur systéme de valeur. Dans ce cadre, on veut analyser le sens des
contenus observés dans une population donnée. Il s’agit de I’étude des normes, des
attitudes, des valeurs, des préjugés et des attentes d’un groupe précis a I’égard d’un objet
précis. Ici, on accorde une place primordiale au sujet dans le sens qu’il n’y a de réel que
construit par des sujets (Anadon, 1999). Rappelons d'une part que, la présente recherche ne
vise pas a élargir la théorie des RS ou a connaitre le fonctionnement interne des RS mais
vise a connaitre le contenu des RS que se font les parents bakoya a l’égard de I’école.
D'autre part, comme on I’a souligné, on accorde une attention particuliére au sujet (ici les
parents bakoya) et on soutient que, le sujet ne subit pas seulement les étiquettes liées a son
origine sociale ou a sa classe sociale tout en restant passif. Il est avant tout un étre de
liberté et un étre pensant qui réagit en donnant sens a la situation vécue ou a I'objet de sa

représentation.

Cette recherche se situe ainsi autour du contenu et est rattachée a la conception des
RS comme p‘roduit. C’est ce qui explique que notre question de recherche est « quelles sont
les représentations sociales de 1’école des parents bakoya du Gabon? » et non « comment
les parents bakoya du Gabon se représentent-ils I'école? ». Le « comment » fait appel a
Iidée de structure. Il concerne I’approche structurale qui est centrée sur la structure méme
des RS. Or ce n’est pas le but de la présente étude qui tr;waille sur le produit et prend le
modele de Moscovici pour arriver au. produit des RS de 1’école des parents bakoya du
Gabon. Ici on prend en compte comme on le voit ultérieurement, les deux mécanismes de -
constitution des RS que sont I’ancrage et 1’objectivation. On s’inscrit ainsi dans la lignée
de Moscovici et Jodelet. La définition pour laquelle on opte, est celle de Jodelet (1989a)
qui mentionne que lorsqu’on parle de RS, il est question d’« 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 » (p. 36). Les RS sont donc une forme de
connaissance qui s’enracine dans le social et qui est partagée par tous dont le but est de
permettre des actions socialement acceptables pour la survie et la cohésion du groupe mais
également de comprendre et d’interpréter la réalité, d’intégrer la nouveauté. Ce qu’on

cherche a faire ressortir ici, est de-toujours avoir a I’esprit qu’un individu est membre d’un
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groupe donné et celui-ci est le lieu privilégié ol sont véhiculées et partagées les normes,

les valeurs ainsi que les expériences individuelles et collectives.
2.2.1.3 La double nature des représentations sociales

A Dinstar d’Abric (1994a), on reconnait que les RS sont a la fois produit et
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 » (p. 64).

2.2.1.3.1 La représentation-produit

En tant que produit, les représentations sociales constituent un univers d’opinions,
de croyances, d’attentes, de connaissance, d’attitudes, de stéréotypes, des valeurs, etc. Le
contenu des RS est varié. Selon Moscovici (1961), les RS sont pergues comme constituant
un univers d’opinions et I’attitude est une des dimensions de cet univers (p. 283). La
représentation-produit s’analyse sous trois dimensions afin de saisir la compréhension de
’organisation du contenu. On a la dimension structurale ou champ de la représentation,
celle attitudinale et enfin la dimension informative ou les connaissances du sujet & propos

de I’objet.

La premiére dimension (le champ de représentation) est définie par Moscovici
(1961) comme « le contenu concret et limité des estimations portant sur un aspect précis de
I’objet de la représentation » (p. 285). Cette définition suppose I’existence d’une unité
hiérarchisée et organisée des éléments qui sont articulés entre eux. On retrouve cette idée
dans les recherches d’Abric (1984) quand il stipule que la représentation sociale est
organisée autour d’un noyau central. C’est par lui que les autres éléments du champ

représentatif sont interprétés, évalués et pondérés.

La seconde dimension, quant a elle, se rapporte aux conduites, au comportement
que suscite la représentation d’un objet. En d’autres mots Dattitude est une prise de
position : négative ou positive vis-a-vis de ’objet de représentation. Dans son ouvrage La

psychanalyse, son image et son public, Moscovici (1961) tente de montrer en effet ce que
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les gens pensent et leur attitude face 4 la psychanalyse. Les personnes interrogées ont des
attitudes qui peuvent étre soit favorables, soit défavorables a 1’égard de celle-ci et au
psychanalyste. Par exemple, les intellectuels modérés (qui sont croyants) qui ont une
attitude défavorable associent le psychanalyste au médecin et pergoivent la théorie de la
psychanalyse dans le cadre de la dichotomie corps-esprit. Aussi, ces personnes se montrent
réservées quant au role du médecin sur un plan spirituel. Les intellectuels communistes ou
politiquement a gauche quant & eux, sont favorables au role du psychanalyste comme
médecin car ils lui attribuent un statut social scientifiquement reconnu (p. 288). Donc,
Pattitude renvoie ainsi au versant évaluatif et normatif des RS. Elle est susceptible
d’exprimer I’aspect le plus affectif de la représentation (réaction-objet). C’est I’orientation

comportementale que prend un sujet face a I’objet de la représentation.

Enfin la troisiéme dimension informative se rapporte a la communication car pour
Moscovici (1961) :

Le terme source d’information est équivalent a celui de canal de
communication, si on lui ajoute la fonction d’étre a la fois le point de départ
et de soutien de la circulation d’une information [...] donc de sa
communication (p. 137).

Moscovici dans son étude sur les RS de la psychanalyse étudie comment trois
modes de communication de savoirs agissent sur la formation de celles-ci. Il s’agit de : la
diffusion, la propagation et la propagande. La diffusion réside dans le fait de faire
connaitre I’objet & travers par exemple un titre captivant afin d’intéresser le public. Dans la
propagation, 1’objet traité est proche des préoccupations d’un groupe donné. Ici, on joue
beaucoup sur le registre affectif. La propagande, quant a elle est plus idéologique. On
cherche a ce que la représentation s’impose comme vraie a la conscience de tous les
membres du groupe. Ces modes de communication vont orienter les conduites des sujets &
I’égard de la psychanaﬂyse et du psychanalyste. C’est ce qui a fait dire & Jodelet (1989a)
que la communication chez Moscovici a un double statut : celui de rendre possible un agir

et celui de déterminer la représentation.
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La description de Jodelet (1989a) résume assez bien I’ensemble des éléments
consﬁtutifs des représentations sociales. Elles sont constituées d’« un ensemble complexe,
ordonné, comprenant des éléments informatifs, cognitifs, idéologiques, normatifs, des
croyances, des valeurs, des opinions, des images et attitudes etc. » (p 17). Abric (1989) ne
va pas contredire Jodelet. Pour lui, les RS sont un ensemble organisé¢ d’opinions,
déatfitudes, de croyances et d’information qui se rapporte & un objet ou & une situation et
qui s’organise autour du noyau central. Guimelli (1994) pour sa part, les congoit également
comme un ensemble de connaissances, de croyances, d’opinions qui sont partagées par un

groupe.

Résumons qu’a part quelques variations, de tous ces auteurs précités, il se dégage
un consensus en ce qui a trait a la composition des RS. Il y a une variété d’éléments qui
entrent en ligne de compte parmi lesquels : des attitudes, des informations, des attentes, des
stéréotypes, des opinions, etc. La représentation-produit apparait alors comme 1’ensemble
de toufes ces notions organisées autour d’une idée centrale. Mais précisons tout de méme
que I’existence d’une variété d’éléments provenant de divers registres ne rend pas la tiche
facile au chercheur qui se propose d’identifier le contenu des représentations sociales. Il
s’avere que, les individus ne font pas toujours la différence entre ces notions qui combinent
ce concept (Fortier, 2008) et Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002) comme pour lever

I’équivoque précisaient que :

A ce stade, il nous semble important de noter qu’en matiére de
représentations sociales les distinctions entre les notions « d’opinions », «
d’informations » et de « croyances » sont inutiles. Certes les opinions relévent
plutdt du domaine de la prise de position, les informations du domaine de la
connaissance et les croyances de celui de la conviction. Mais I’expérience
montre que, pour les individus, les confusions sont réguliéres entre ces trois
domaines, surtout lorsqu’ils concernent un objet socialement investi. On
observe alors des croyances qui accédent au statut d’informations attestées ou
des opinions étrangement semblables a des croyances. De sorte que la
frontiere est souvent floue entre le « je pense », le « je sais » et le « je crois »

(. 12).
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Dans le présent travail, les RS que les parents Pygmées bakoya se font de I’école
sont « une forme de connaissance, socialement €laborée et partagée, ayant une visée
pratique et concourant a la construction d'une réalit¢é commune & un ensemble social. »
(Jodelet, 1989a; p. 36). Cette connaissance est formée des élénients tels que les
informations, les attitudes, les attentes, les opinions, les préjugés, les stéréotypes, les

images, les valeurs et les croyances a 1’égard de 1’école.

2.2.1.3.2 La représentation-processus

En tant que processus, la représentation est la transformation sociale d’une réalité
en un objet de connaissance qui lui aussi est social. I permet de donner sens a la
représentation-produit. L’examen de la représentation-processus permet d’expliquer. le
processus d’¢laboration des RS. A ce sujet, Moscovici (1961) a mis en avant trois phases
dans la constitution des représentations sociales de la psychanalyse a savoir : 1/ de I’objet
au modele figuratif, 2/du modele figuratif & ’instrument de catégorisation et enfin 3/ de

- Pinstrument de catégorisation au modele actif.

Commencgons par la premiére phase c’est-a-dire de I’objet au modéle figuratif.
Cette phase consiste a ’enregistrement d’une partie de I’'information du « donné
phénoménal ». A cette étape le sujet dispose d’informations fragmentaires ou élémentaires
sur I’objet de sa réprésentation. II est en présence d’une multitude d’information et va
procéder par sélection pour se faire une idée de I’objet de la représentation. Comme le note
Abric (1987) il va procéder a une sorte de sélection ou de tri en retenant les éléments les
plus impdrtants, disons les plus marquants pour lui. Ce passage de 1’objet au modele
figuratif est associé au processus d’objectivation. Moscovici (1961) soutient que «
objectiver, c’est résorber un exces de significations en les matérialisant » (p. 108). Le
processus d’objectivation consiste donc a rendre plus concret ce qui est abstrait, a le

matérialiser. Il se réalise suivant plusieurs phases.

Tout d’abord il y a la sélection ou la décontextualisation des informations au sujet

de la psychanalyse. Pour Moscovici (1961), puisque les individus sont en présence d’une
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multitude d’information et ne pouvant pas tout prendreAen compte, certains éléments seront
retenus au détriment d’autres. La sélection fonctionne comme un filtre dont la mission est
de retenir certains éléments et d’en jeter d’autres. Dans le cas par exemple de la
représentation de la psychanalyse, les personnes interviewéeé la définissent en se référant a
la science ou a la nouveauté, d’autres la situe entre le conscient, I’inconscient et le
complexe. Les personnes retiennent alors une partie des informations qui circulent dans la
société en fonction de certains critéres, de la capacité culturelle et des régles sociales. Les
éléments qui sont retenus ou sélectionnés le sont parce qu’ils sont en accord avec le
systéme de valeur en vigueur dans le groupe. Par conséquent, ceux qui ne sont pas
sélectionnés le sont parce qu’ils sont incompatibles avec les normes sociales. C’est le cas

par exemple du concept de « libido » qui se heurte aux interdits sur la sexualité.

S’en suit le temps de I’établissement d’un modele figuratif ou « noyau figuratif ».
Disons que les éléments sélectionnés sont réorganisés pour former une structure
-« imageante » qui permet de rendre saisissables, pensables les aspects de I’objet de la
représentation (Moscovici, 1961). Le modele figuratif a un étatut d’évidence. Enfin, le
dernier moment concerne le processus de naturalisation du schéma figuratif. « La
naturalisation confére une réalité pleine a ce qui était une abstraction » (Moscovici, 1961,
p. 315). Les éléments du noyau ﬁgﬁratif deviennent ainsi concrets. Ils sont pergus ou
perceptibles par le sujet. Le processus de naturalisation conduit a la construction de la
réalité sociale. C’est a la fin de ce processus d’objectivation que la psychanalyse par
exemple devient une théorie vque chacun utilise en fonction des connaissances dont il

dispose (Bonardi & Roussiau, 2001).

Examinons maintenant la deuxiéme phase dans le processus de formation des RS
qui est celle du passége du modele figuratif a 'instrument de catégorisation. A ce sujet
Moscovici (1961) note que c’est le noyau figuratif qui va déterminer la relation du sujet a
P’objet. 1l fournit un cadre d’interprétation et de catégorisation. Il sert d’instrument de
cétégorisation dont les fonctions sont de rendre 1’environnement immédiat assimilable,

structurant et d’assurer la durée et la cohérence interne de la représentation. A travers le
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systtme de catégorisation, la représentation met en place des processus cognitifs
spécifiques : processus d’analogie, processus d’inférence, processus d’anticipation et
processus de compensation (Abric, 1987; Moscovici, 1961). Moscovici (1961) note que le
processus d’analogie se rapporte au groupement des notions dans une méme catégorie, a la
formation d’un contenu nouveau. L’auteur ajoute que le sujet la saisit par une démarche de
généralisation d’un élément ancien a un élément nouveau par une transformation de leur
contenu. Il procéde ainsi par un assemblage de ce qui est différent ou semblable car les
notions ne sont pas assimilées ou confondues les unes les autres. Le sujet le fait en

négligeant certaines propriétés particulieres. Moscovici précise tout de méme que :

Malgré ces limites, le principe d’analogie est un principe de médiation entre
deux ou plusieurs univers dont il assure la perméabilité. Cette médiation
ouvre une possibilité d’assimiler ce qui est extérieur en aménageant I’existant

(p- 382). -

Le processus d’inférence quant a lui, a également pour but d’intégrer de nouvelles
informations a ce qui est connu. Le sujet s’attarde ici sur les ressemblances ou différences
entre les objets. Ce processus participe au remddelage de I’objet afin de faciliter son
intégration dans le systéme cognitif du sujet. Le processus d’anticipation pour sa part
consiste pour le sujet & mettre en place des catégories qui seront conformes avec ses
attentes. Enfin, le processus de compensation est un principé d’organisation des jugements.
Il touche a la structure des relations entre les jugements et la mise en place de leur
cohérence. De ce fait, il vise le principe de non-contradiction dans la mesure ou les
nouveaux éléments d’information ne doivent pas venir contredire les éléments du systéme

existant.

Enfin, la derni¢re phase est celle de la transition de I’instrument de catégorisation

- au modele actif. Le contenu du noyau figuratif devient « contenu actif » et sert a diriger les
conduites et 4 donner un sens aux événements. Le modele figuratif est ainsi percu comme

jduant un réle de médiation entre 1’individu et son environnement (Anadén, 1999).

Moscovici (1961) parle d’ancrage ou d’activation du noyau de la représentation. L’ancrage
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constitue I’intégration cognitive de l;objet de représentation dans le systtme de pensée,
c’est-a-dire ’incorporation de I’objet dans une pensée déja constituée. Jodelet (1984)
précise que la représentation ne se fait pas sur une « table rase ». On a affaire a un sujet qui
a ses schémes, ses croyances qui peuvent se heurter a la nouveauté. L’ancrage consiste a
rendre familier I’objet étranger ou nouveau. Cet objet étranger dans le cas de cette thése est
I’école. Ce processus permet de « faire sien quelque chose de nouveau, c’est le rapprocher
de ce que nous connaissons en le qualifiant avec les mots de notre langage » (Jodelet,
1984, p. 376). Ce processus a trois fonctions : une fonction cognitive d’intégration de
I’objet étranger, une fonction d’interprétation de la réalité, une fonction d’orientation des
conduites et des rapports sociaux. L’ancrage est le processus d’enracinement social de la
représentation. Elle permet d’instrumentaliser la représentation, ¢’est-a-dire de lui « donner
une certaine ustensilité dans le rapport de I’individu au monde social dans lequel il évolue

» (Kohl, 2006, p. 16).

En conclusion, on retient de cette sous-section que la représentation en tant que
processus réside dans le remodelage de la réalité suivant trois phases. De ce processus de
reconstitution de la réalité, on reconnait a 1’instar de Moscovici (1961) et Jodelet (1984,
1989a), I’existence et la pertinence de deux processus : 1’objectivation et I’ancrage. Ces

deux processus sont complémentaires car :

Si I’objectivation explique comment les éléments représentés d’une théorie
s’intégrent en tant que termes de la réalité sociale, 1’ancrage permet de
comprendre la fagon dont ils contribuent a exprimer et a constituer des
rapports sociaux (Moscovici, 1961, p. 318)

Tout eﬁ prenant en compte ces deux mécanismes majeurs de constitution des RS,
on rappelle qu’on s’intéresse au contenu des représentations que les parents bakoya
élaborent a I’égard de I’école et qui orientent leurs pratiques face a 1I’école. Rappelons que
la question générale de cette recherche est celle de savoir : quelles sont les représentations

sociales de I’école des parents bakoya. On se préoccupe de la représentation-produit car
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c’est elle qui oriente les pratiques sociales. « Elle est le lien, nécessaire a 1’action, entre

’objet et I’opinion qui lui est attachée » (Abric, 1987, p. 63).
2.2.2 Lien entre représentations sociales et pratiques sociales

Les chercheurs se sont intéressés au lien qui peut exister entre les RS et les
pratiques sociales que les sujets ou les groupes ont a I’égard d’un objet (Abric, 1994a). Les
préoccupations tournaient au départ sur I’influence qu’exercent les représentations sur les
pratiques sociales. Par la suite d’autres auteurs comme Flament (1994) et Guimelli (1994)
étudient comment se transforment les RS. Pour eux, lorsqu’il y a un changement de
pratiques, il y a changement de RS. En ce qui concerne la relation entre les pratiques et RS
la question qui se pose est celle de savoir : « sont-ce les pratiques sociales qui déterminent
les représentations ou I’inverse? Ou les deux sont-elles indissociablement liées et
interdépendantes? » (Abric, 1994a; p. 217). Aux dires de cet auteur, il existe deux
approches. L’une considére que ce sont les pratiques qui déterminent lle_s représentations
sociales. L’autre approche soutient I’inverse : ce seraient les représentations sociales qui

orienteraient les pratiques.

Pour ce qui est de la premiere approche, Guimelli (1994) a clairement montré les
effets des pratiques sur les RS. Son travail avait pour objectif de montrer comment les
pratiques peuvent affécter ou transformer les RS. Il a étudié les rapports entre RS et
pratiques. Il a eu recours a une approche qui relevait de la statistique. Dans son travail sur
les RS de la fonction infirmiére, il a ¢laboré un questionnaire comportant 12 items. Le
participant devait répondre a chacune des 12 questions sur une échelle de fréquence de
cinq modalité : jamais/rarement/assez souvent/trés réguliérement. A la suite de cela,
Pauteur a attribué un score allant de 1 (jamais) a 5 (trés réguliérement). Ensuite, il a
effectué la somme des 12 scores pour obtenir un score global compris dans I’intervalle
[12,60]. Ce premier travail d’investigation lui a permis de dégager deux groupes : un
groupe centré sur les pratiques traditionnelles de la fonction infirmiére, et un autre

caractérisé par les pratiques nouvelles. Le deuxieéme travail d’investigation de Guimelli a
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consisté a partir d’un questionnaire de 20 items de faire une comparaison statistique des
données recueillies aupres de ces deux groupes. Guimelli montre que ce sont les pratiques
qui déterminent les RS. Autrement dit, les représentations de la fonction infirmicre

changent d’état lorsque les participants modifient leurs pratiques.

Abric (1994a) critique cette approche en soutenant que cette « conception radicale »
ne prend pas en compte des facteurs culturels puisque la prise en compte du contexte est
nécessaire dans 1’élaboration deé RS. Abric se demande « comment une pratique, ou un
comportement extorqué dans une situation' spécifique, pourréit remettre en cause ce fonds
culturel et historique profondément ancré » (Idem, p. 220). Pour lui, il est clair que « I’effet
d’une pratique ne pourra se moduler ou se comprendre que par rapport a cette dimension
socioculturelle » (/bid.). Dans cette optique, ce sont les représentations qui déterminent les
pratiques sociales dans la mesure o les comportements d’un individu en situation
d’interacﬁon sont influencés non seulement par les conditions objectives mais par la
représentation de cette situation (Abric, 1987). En effet, cet auteur noté que des groupes
devant accomplir deux types de taches le font de facon différente. Les groupes sont plus
performants lorsque leur représentation concorde avec la situation c’est-a-dire avec la
tache qui leur est demandée. Ils le sont moins dans le cas inverse c’est-a-dire quand leur
représentation ne refléte pas la situation; tout dépend de la représentation qu’on se fait de

soi-méme, de I’autre, de la situation et de 1’objet.

De plus, pour ce qui est du rdle des représentations dans 1’élaboration des pratiques
sociales, le travail de Jodelet (1989Db) a le mérite d’apporter un éclaircissement a ce sujet.
Cette auteure a saisi les RS de la folie et des malades mentaux de la Colonie familiale
d’ Ainay-le-chiteau dans leur contexte naturel d’émergence et de fonctionnement. Elle a
travaillé dans un contexte en interaction avec les malades mentaux. Elle a ainsi combiné
une approche de type ethnosociologique et psychosociologique. Cela a nécessité la mise en
place d’une méthodologie qui s’apparente a celle d’une monographie. Cette approché a été

complétée par I’utilisation d’une observation participante, I’analyse de la littérature portant
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sur la colonie familiale, le témoignage d’informateurs occupant une position clé a

I’intérieur et a I’extérieur du périmétre de placement des malades, etc.

L’auteure note que les représeﬁtations sont au cceur méme de la manicre que le
public (les villageois) percoit au quotidien la folie et le fou. Le fou est vu comme un « non-
civil » ayant un « statut privatif » (p. 138) c’est-a-dire qu’il est différent des autres citoyens
(il n’est pas ce que les autres sont). Il est alors privé de ses droits car étre « non civil » ¢’est
étre pensionnaire (état d’internement) ou étre prisonnier. En effet, I’entrée dans un hopital
psychiatrique, aux yeux du public est empreinte d’une connotation péjorative. Elle fait
référence & des institutions répressives ayant un caractére pénal et une fonction policiere.
Face a ces représentations, il y a les mécanismes de discrimination qui sont élaborés par le
public qui pense que la folie est un danger ou une maladie contagieuse. Aussi, « il faut
tenir un certain €cart. Il faut se familiariser un peu avec eux, mais pas se mettre de trop
pres... on les laisse pour ce qu’ils sont, puis c’est tout [...] il faut rester a 1’écart d’eux tout
de méme » (p. 135). Cette distance se traduit par la mise en place de certains gestes au
quotidien, par exemple les fous prennent leur repas séparément, leur linge sont lavés a part,
les jeunes enfants sont tenus éloignés d’eux et s’il arrivait qu'une fille du village ait une

relation avec un fou, elle était aussitdt désavouée.

Au regard de ce qui précede, tout en reconnaissant le role du contexte dans
I’élaboration des représentations sociales et en prenant en considération le fait que le sujet
ait une marge de liberté dans ses actions, ses décisions, on postule dans le cadre de ce
travail que, les parents bakoya se font une certaine représentation de 1’école qui détermine
leurs pratiques sociales a I’égard de I’école. Abric (1994a) définit les pratiques sociales
comme « des systémes complexes d’actions socialement investis et soumis a des enjeux
socialement et historiquement déterminées » (p. 7). Selon, Flament (2001) les pratiques
sont « usage, coutume, fagon d’agir, recus dans un pays, ou dans une classe de personnes »
(p. 44). Dans la présente recherche, ces pratiques sociales peuvent €tre vues d’une part,
comme le fait pour les parents bakoya d’envoyer ou non leur enfant a 1’école, et d’autre

part comme un ensemble de tdches, de comportement, d’activités qui démontrent
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I’implication parentale dans la scolarisation. En d’autres mots, les pratiques sociales
peuvent étre rconsidéréesv comme le fait pour un parent de s’impliquer ou non dans la
scolarisation de leurs enfants. Donc, on émet I’idée que, les représentations que les parents
bakoya ont de I’école vont (Srienter également le fait de s’impliquer ou non dans le suivi

scolaire de leurs enfants.
'2.2.3 Le concept d’implication parentale

Il y a plusieurs attributs au role parental dans la scolarisation de I’enfant. On parle
~ tantot d’engagement parental, d’investissement parental, d’accompagnement parental, de

participation parentale et d’encadrement parental.

Au sujet de ’engagement parental par exemple, Sui-Chu et Willms (1996) le |
congoivent sur la base de quatre dimensions : la fréquence des moments de discussion a la
maison entre parents et enfants, le degré de communication entre la famille et I’école, le
degré de supervision a la maison et le degré de participation des parents a la vie de 1’école.
Dierendonck et Poncelet (2010) emploient ¢galement le concept d’engagémént 'parental.
Ce concept concerne I’engagement parental a domicile et ’engagement parental a I’école.
Pour ce qui est de I’engagement parental a domicile, ces auteurs notent qu’il porte sur
I’intérét des parents a la vie scolaire de I’enfant. On a par exemple la communication
parents-enfants au sujet des activités scolaires. L’engagement parental & domicile concerne
aussi I’encadrement que le. parént apporte a I’enfant. On a par exemple 1’aide aux devoirs
ef la supervision de l’émploi du/temps dé ’enfant. L’engagement parental a I’école quant a
lui, touche d’une part au degré de communication entre les parents et 1’école au sujet du
suivi scolaire de I’enfant et d’autre part, a la participation des parents a la vie de 1’école

(fétes, activités extrascolaires, encadrement lors de sorties, bénévolat) (p. 45).

Deslandes (2004) parle plutdt de participation parentale. Elle la définit comme un
ensemble de comportement touchant a la préparation de I’enfant pour I’école et I’accueil a
son retour. Elle concerne également la supervision, le suivi et I’engagement actif dans les

travaux scolaires, la contribution a la motivation de I’enfant, les interactions avec 1’école.
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Epstein (2011), quant a elle, propose six catégories d’engagement parental : 1/ pratiques
éducatives a la maison (exemple les régvles de fonctionnemeht); 2/ degré de communication
entre I’école et la famille; 3/ volontariat ou participation aux activités orgénisées a I’école;
4/ encadrement parental scolaire 4 la maison; 5/ participation aux prises de décisions; 6/
collaboration avec la communauté. L’auteure précise que chaque type de participation
exige des comrﬁunications bidirectionnelles, de sorte qu’éducateurs et famillés échangent
des informations, des idées, reconnaissent et honorent leurs responsabilités partagées pour
l’e’ducation' des enfants. Dans le cadre de cette recherche, on conserve le concept
d’implication parentale.. L’implication, c’est I’action d’impliquer. Impliquer, c’est engager
dans une action, un processus. En général, impliquer c’est le fait de s’investir, de participer
a quelque chose. Donc, I’implication parentale inclut la participation parentale,
I'engagement parental, I’investissement parental. Ici, le concept d’implication pérentale
concefne I’implication parentale & la maison et I'implication parentale a 1’école. On
partage la définition de Smit, Driessen, Sluiter, et Sleegers (2007) stipulant que
I’implication parentale est « the role of parents in the support of their own child, both at
home (e.g., reading out loud) and at school (e.g., discussion of marks with teacher) » (p.

46)'1,

Ce chapitre avait pour objectif de présenter le cadre conceptuel et théorique de
I’étude. En résumé, on est parti des inégalités existantes en éducation. Inégalités qui se
fondent sur le principe que 1’origine sociale est un facteur déterminant dans la
scolarisation. En ce sens, elle influence la capacité de 1’éléve a étre maintenu ou non a
I’€cole, a aller ou non a I’école, a suivre ou non les cours, a réussir ou non dans ses cours.
Les défenseurs du déterminisme social ont occulté les sujets ou les acteurs. Leurs analyses .
sont restées & un niveau macrosocidlogique. 11 a fallu alors un changement d’approche qui
tient compte des individus, des contextes et des particularités de tout un chacun car il ne
faut surtout pas généraliser une situation particuliére. C’est dans cette optique que

s’inscrivent entre autres les travaux de Lahire, Dubet et Martucelli, Charlot qui examinent

' Voir traduction p. 35.
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’expérience scolaire du point de vue des sujets. Cette problématique de 1’expérience
scolaire est abordée par les uns et les autres sous I’angle de la sociologie du sujet, la
sociologie de I’expérience scolaire ou du rapport au savoir. Toutefois, dans le cas de la
présente recherche, on aborde I’expérience scolaire sous 1’angle des RS de 1’école. A ce
sujet, on retient qu’il existe une multitude de définitions, qu’elles ont diverses fonctions et
sont constituées de plusieurs éléments qui s’organiseht autour d’une idée centrale. Elles
servent d’interprétation et donne sens au monde. Elles s’élaborent a travers deux processus
majeurs : objectivation et ancrage. L’interdisciplinarité, la transversalité, la complexité, la
polyvalence de la théorie des représentations sociales ont amené la communauté de
chercheurs a procéder de fagon différente lorsqu’il est question d’appréhender ce concept.
Les différences de conceptualisation ont évidemment conduit au développement de
multiples approches méthodologiques. Dans le prochainb chapitre, on tente de construire la

ndtre en fonction de 1’optique théorique qu’on vient de présenter.



CHAPITRE 3
CHOIX METHODOLOGIQUES

Aprés avoir circonscrit le cadre conceptuel, on présente maintenant les pistes
méthodblogiques de cette recherche. Il s’agit de I’approche privilégiée et les outils de
collecte de données mis en place pour atteindre I’objectif principal qui est de dégager les
représentations sociales que les parents bakoya du Gabon se font de ’école. Notons que
depuis le travail de Moscovici (1961) sur La psychanalyse, son public, son image, le
champ d’étude des RS s’est a la fois affiné et cdmplexiﬁé, ouvrant ainsi la voie aux
différences d’approches d’ordre méthodologique au sein de la communauté des chercheurs.
Ces différences résultent des orientations que les chercheurs se donnent dans la saisie des
RS. Ces orientations tournent autour des contenus (Moscovici, 1961; Jodelet, 1989a), de la
structure (Rateau, 1995), des processus cognitifs (Monteil, 1993), des rapports entre RS et

pratiques (Flament, 1994) et enfin autour de la genése des RS.

Des lors, 1’étude des RS conduit a des postures méthodologiques différentes. « On
pourrait avancer que chaque orientation de recherche a raffiné des techniques et des
instruments méthodologiques qui permettent la saisic des représentations sociales »
(Anadén, 1999, p. 11). C’est ainsi, par exemple, que les recherches qui tournent autour du
contenu des RS utilisent généralement la méthodologie d’analyse qualitative, alors que

celles qui s’intéressent a la structure emploient des techniques d’analyse quantitative.

L atteinte de I’objectif énoncé dans la problématique et la posture théorique
adoptée dans le cadre conceptuel exigent de recourir & un devis méthodologique
particulier, en cohérence avec la question de recherche qui s’énonce: quelles sont les
représentations sociales de 1’école des parents bakoya? Répondre a la question de
recherche ameéne & s’orienter vers les approches préoccupées par le contenu des RS. Dans

ce chapitre, on présente tour a tour des approches méthodologiques préconisées dans la
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saisie des RS et les procédures d’investigation de la présente recherche. Ce chapitre se

termine par une présentation de la procédure d’analyse privilégiée.

3.1 Approches méthodologiques préconisées dans la saisie des représentations

sociales

On peut affirmer que la tradition méthodologique qui caractérise les études autour
du contenu des RS témoigne d’une certaine homogénéité puisque les approches
qualitatives ou mixtes ont été privilégiées par la majorité d’entre elles. Etant donné qu’il
est impossible de faire une recension compléte de ce vaste champ d’étude, seules les
recherches qui ont inspiré la démarche méthodologique de cette présente thése sont

détaillées.

Le travail de Gauthier (1995) portant sur La représentation de la science chez les
finissants  de  sciences  humaines au  collégial, a utilis¢ une approche
qualitative/interprétative auprés d’un échantillon de 27 étudiants des Cégeps de Chicoutimi
et de Jonquieére. Ce chercheur a eu recours a 1’entrevue semi-dirigée autour des grand‘s
thémes tels que : I’image globale de la science et des scientiﬁqués, la place des sciences
humaines dans le systéme des sciences, les connaissances scientifiques et leur production,
etc. (p. ‘45). En outre, il a fait appel & deux questionnaires fermés. L’un portait sur
I’identification des participants dans lequel ils devaient indiquer leur dge, leur sexe, le
niveau de scolarité de leurs parents, leur raison d’avoir choisi les sciences humaines au
collégial. Le second questionnaire est dit questionnaire exploratoire et concernait non
seulement les dimensions sociale, épistémologique et éthique de la science mais mettait
également en lumicre quélques évenements ou personnages scientifiques dans le but de
voir les connaissances qu’avaient les participants sur les sciences. L’analyse de contenu a

été retenue pour examiner le verbatim recueilli aupres des étudiants.

De leur c6té, Négura et Maranda (2004) se sont intéressées aux représentations
sociales des gestionnaires d’entreprises en ce qui a trait & ’intégration socioprofessionnelle

des toxicomanes. Leur travail a porté a la fois sur le contenu et la structure ou noyau
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central des RS. Vingt dirigeants ou gestionnaires des entreprises de Montréal et de Québec
ont composé leur échantillon. Pour collecter leurs données, elles ont utilisé les entretiens
semi-directifs et le logiciel informatique « NVivo » comme instrument pour mettre en
forme les données, afin de faire ressortir le contenu et la structure des RS. L’analyse de
contenu s’est avérée étre la démarche appropriée pour examiner ces RS. Les auteures ont
dégagé deux représentations. La premiére voit que la toxicomanie prend sa source dans les
problémes internes de 1’individu (psychiques, physiques ou familiaux), mais demeure
également un probléme génétique. La conséquence est que les gestionnaires ne peuvent pas
embaucher les toxicomanes. La deuxiéme représentation se fonde sur 1’idée que la
toxicomanie prend sa source dans I’environnement de 1’individu. Aussi, I’intégration de
ces derniers dans le marché du travail peut étre un facteur déterminant permettant a
P’individu de sortir de la toxicomanie. Ici I’entreprise joue un rdle social. Les gestionnaires

qui optent pour cette conception « acceptent plus facilement I’embauche des toxicomanes »

(p. 143).

Pour sa part, Minier (2006), préoccupée par les interactions parents et enseignant
d’éleves du primaire, examine les représentations qu’ils se font de leur role d’éducateur, de
l’apprentissége, de I’approche éducative et de I’intervention pédagogique. Quinze parents
et quinze enseignants d’enfants de troisiéme année du primaire ont constitué 1’échantillon.
Divers outils de collecte de données ont été utilisés dont les entrevues semi-dirigées.
L’entrevue a porté sur le théme discursif « ’apprentissage scolaire » et ce qui a amené les
participants a se positionner. L’auteure a également eu recours a des questions ouvertes et
une question fermée. L’approche privilégi¢e dans son travail est I’analyse du discours.
Selon cette auteure, « ’analyse du discours informe sur la maniére dont le contenu est
~ traité et sur les facteurs extralinguistiques liés aux significations » (p. 627). Le travail de
Minier a consisté dans le repérage des marques linguistiques que les différents acteurs
(parents-enseignants) laissent dans leur discours quand ils parlent de 1’apprentissage.

L’auteure conclue que:
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[...] les éléments & connotation fortement institutionnelle comme 1’approche
¢ducative dans ses dimensions relationnelles et pédagogique et le role de
chacun face a Dapprentissage scolaire constituent des phénomeénes
symboliques qui orientent significativement le type d’interaction qui s’installe
entre parents et enseignants (p. 643).

S’intéressant elle aussi a la dyade parents-enseignants, Beauregard (2006) met
I’accent sur le rdle des parents et des enseignants dans 1’intégration scolaire d’un éléve
dysphasique en classe ordinaire au primaire. Son travail a port¢ principalement sur les
représentations que chaque acteur se fait de I’intégration scolaire et de leur rdle dans ce
contexte. Dans le cadre de sa reqheréhe, cette auteure a également voulu connaitre les
pratiques ‘que chacun élabore en vue d’accomplir son rdle dans ’intégration scolaire. Son
échantillon de recherche a été composé de onze parents et de neuf enseignants. Pour
atteindre ses objectifs, elle a utilisé trois instruments dans sa collecte des données : le
questionnaire de renseignements per_sonnéls des participants, un entretien de recherche
semi-dirigé, les questions ouvertes sur le cheminement scolaire de I’éléve dysphasique, la
signification pbur les parents et les enseignants de la notion d’intégration et les attentes, les
roles joué, attendu et souhaité, etc. (p. 550). L’entretien de groupe a été le troisiéme
instrument auquel I’auteur a eu recours. L’analyse de contenu a été la méthode choisie
pour analyser les données recueillies. Il ressort de ce travail que « les représentations,
lorsque confrontées a une réalité, se transforment et peuvent conduire & un changement de

position a I’égard de cette réalité » (p. 559).

Mapto Kengne (2011), pour sa part; a abordé I’expérience scolaire des filles en
Afrique subsaharienne (au Cameroun et au Togo). Son échantillon a 6té constitué€ par 148
participants : 126 participantes dont 125 étudiantes et une fille dont le parcours Scolaire
s’est arrété au CE1 et 22 étudiantes qui ont produit des récits et participé aux éntretiens de
groupe. Pour comprendre les RS que ces filles se font de 1’école, cette auteure a mis de
I’avant des techniques des récits écrits, des témoignages oraux et a opté pour I’entretien
semi-directif, individuel ét de groupe. Selon elle, les techniques des récits écrits «

consistent a remettre des feuilles de papier et des questionnaires d’inspiration aux
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professeurs et/ou a un étudiant assistant de recherche qui redistribuent le tout [...] dans le
cadre d’un cours » (p. 112). Les entrevues de groupe ont permis a I’auteure de dégager des
représentations communes de I’école. Les entretiens individuels ont eu pour but de laisser
les participantes parler de leur parcours scolaire sur les theémes tels que : famille, acces aux
différentes étapes du cheminement scolaire. Elle a également ‘eu recours au courriel
électronique comme outil de collecte de données. Pour analyser les données récueillies,
I’auteure a utilisé le logiciel d’analyse des données textuelles Alceste. Sa recherche a
relevé trois catégories d’étudiantes : les battantes, les assistées et les .héritivéres( Les
battantes sont caractérisées par le fait que « c’est le systéme éducatif qui représente leur
repére, le déterminant principal de leur résilience, sans protection de qui qué ce soit, tant a
1’école que dans la famille ou la société » (p. 145). Les assistées quant a elles, sont celles
dont des tierces personnes se sont impliquées dans leur scolarisation. Ce sont des
étudiantes qui ont été encouragées, soutenues ou aidées dans leur processus de
scolarisation par la famille, le pére, le mari ou le frére. Enfin, les hériti¢res pour leur part,
sont caractérisées par la présence au sein de la famille des.parents scolarisés. Leur parcours
scolaire peut se résumer ainsi : tels parents, tels enfants dans la mesure ou « elles suivent
des traces laissées, connues, parfois sécurisées par la connaissance du systéme d’éducation
et des stratégies de réussites » (p. 181). Ces étudiantes héritent en quelque sorte du bagage

culturel de leurs parents.

Ces études ont en commun ’utilisation des instruments de collecte de données qui
privilégient la parole des participants car le postulat implicite est que les RS sont portées

par le langage.
3.1.1 Notre approche méthodologique : Une démarche qualitative

Les exemples cités ci-dessus ne sont pas certes exhaustifs mais permettent d’avoir
une certaine idée des méthodes utilisées dans la saisie des RS. Comme on I’a constaté, ces
auteurs ont opté pour une approche qualitative et des instruments permettant de donner la

parole aux acteurs. La présente recherche suit la méme tendance en ce sens qu’elle
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demeure essentiellement qualitative. En continuité avec les approches de Gauthier (1995),
Négura et Maranda (2004) et Beauregard (2006), on utilise 1’analyse de contenu. Ce type
d’anaiyse est privilégié puisque la préoccupation de cette thése porte uniquement sur le
contenu des RS de I’école des parents bakoya. De plus, cette étude est proche du travail de
Mapto Kengne (2011) dans la mesure ou sa recherche tout comme celle-ci a été réalisée en
contexte africain, que sa réflexion a porté sur le sens de 1’expérience scolaire des filles sous
’angle de leurs représentations sociales. La présente recherche concerne également le sens‘
de I’expérience scolaire qui est appréhendé a travers 1I’étude des RS, mais du point de vue
des parents. Avant de présenter les détails méthodologiques de cette recherche, un bref

rappel des fondements de 1’approche privilégiée, soit I’approche qualitative est présenté.
3.1.1.1 Les fondements de ’approche «dite» qualitative

Pendant longtemps, les sciénces sociales ont adopté les mémes méthodes que celles
qui ont cours dans les sciences naturelles puisqu’elles ont été considérées comme les seules
valables pour appréhender le monde. Dans cette optique, le mesurable a été un élément
incontournable pour toute discipline qui se voulait scientifique. D’ailleurs, depuis Aristote,
on a appris que "unique vérité a été la vérité mathématique car c’était la seule qui pouvait
&tre mesurée, prouvée et démontrée. Pour atteindre la vérité universelle, on a pensé que
seule la connaissance mathématique a été en mesure de rendre scientifique le savoir sur le
social (Pirés, 1997). Suivant cette logique, les opinions, les croyances, les sens, ne sont
guére valorisés comme objet scientifique. Or, les €tres humains attribuent un sens a ce
qu’ils vivent. La science peut et doit donc s’intéresser & I’univers du « sens » avec méthode
et rigueur (Fortin, 2010). Elle doit permettre de comprendre ce que les gens vivent a partir
de ce qu’ils pensent de leur situation, bien que le sens ne puisse pas &tre détaché du vécu
- des acteurs concernés au premier chef. C’est le premier but des sciences humaines ou
sociales : se situer du point de vue de I’acteur et comprendre le phénomene tel que décrit
par ce dernier. Ce qu’on appelle la recherche qualitative nait du souci de mieux
comprendre le sens qu’un individu attribue a sa vie et 4 son expérience. Poupart (1981)

notait au sujet de cette méthode que :
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Si la force de la méthodologie quantitative réside dans sa possibilité de
dénombrer des phénomeénes, celle de la méthodologie qualitative pourrait
provenir de sa capacité a explorer et a mettre en lumiére les mécanismes de
fonctionnement sous-jacents aux conduites sociales (pp. 45-46).

Poupart (1981) situe les débuts de I’approche qualitative aux Etats-Unis dans un
contexte de critiqué sociale ou les chercheurs s’intéressent aux conditions de vie d’une
grande partie de la population, aux questions de pauvreté, d’immigration, de marginalité et
de criminalité. L’école de Chicago apparait comme le berceau de 1’approche qualitative
nord-américaine (Denzin & Lincoln, 2005; Deslauriers, 1991; Flick, 1998; Poupart, 1981).
Au XIXe siécle, Chicago est une ville qui est marquéé par I’immigration et connait un fort
développement urbain. Cette ville se trouve aux prises avec les nouveaux phénomeénes et
problémes sociaux. Du c6té de I’Europe, les sociologues se préoccupent aussi des
problémes sociaux tels que les conditions de vie et de travail des populations de la basse
classe. Les travaux de Play (1855 cité par Taylor & Bogdan, 1984) au sujet des ouvriers
européens ainsi qﬁe ceux de Booth (1886 cité par Taylor & Bogdan, 1984) utilisent les
techniques de collecté de données qualitative telles que 1’observation participante, les
entrevues, la description détaillée du contexte, etc. Aux dires d’Anadén (2006), ces travaux
sont importants car ils permettent de comprendre I’histoire de la recherche « dite »
qualitative. Ces travaux s’intéressent aux problémes sociaux en mettant I’accent sur des
situations qui nécessitent un changement social. De ce fait, ils dépassent le cadre d’une

analyse statistique.

Sur le plan anthropologique, les racines de la recherche qualitative se situent dans
~ les premiers travaux des anthropologues évolutionnistes de la deuxiéme moitié du XIXe
siécle (Anadon, 2006). A cette période, les anthropologues ne descendent pas sur le terrain
pour s’imprégner de la réalité. Ils ménent leurs études a partir des données ethnographiques
recueillies, notamment les notes de voyages des missionnaires, des colonisateurs religieux
et des enseignants. Les chercheurs comme Mead, Malinowski et Bateson vont s’éloigner
de cette facon de faire la recherche (Anadon, 2006). Ils posent les bases de 1’approche

ethnographique. Ces chercheurs réalisent dans la premiére moitié du XXe siécle des
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travaux sur les formes culturelles des habitants des « contrées étrangeres » (Denzin &
Lincoln, 2005). Ici, on valorise I’intégration et 1’imprégnation du chercheur au milieu
d’étude. Comme le souligne Anadén (2006), la recherche qualitative a connu un long
chemin dans les sciences sociales et humaines (VOiI‘V annexe 4). Mais qu’entend-t-on par
approche qualitative? Au sujet de la définition de la recherche qualitative, Anadon (2006)
note qu’il n’est pas facile de la définir car les définitions font référence soit & des courants
théoriques  (sociologie interprétative, ~philosophie pragmatique, phénoménologie,
sociologie critique, sociologie postmoderniste), soit a la maniére de faire de la recherche
(étude de  terrain, recherche naturaliste,: | ethnographique, phénoménologique,
herméneutique, grounded theory, etc.) ou a de diverses techniques de collecte et d’analyse
de données (entretiens, observations, analyse documentaire, induction analytique, etc.).
Pour cette auteure, définir 1’approche qualitative en se référant a des techniques

particulieres est toutefois trop restrictif.

En effet, pour Anadén (2006), la recherche qualitative est plus qu’une simple
technique. Elle doit se référer davantage a des postures €pistémologiques et théoriques qui
mettent de [’avant I’expérience et les points de vue des acteurs sociaux. Dans cette optique,
la recherche qualitative semble trouver ses fondements dans le courant de pensée
compréhensif (interprétatif, subjectiviste) (Mukamurera, Lacourse & Couturier, 2006). Le
courant compréhensif repose sur le postulat selon lequel les individus ne sont pas de
simples agents porteurs de structures mais des producteurs actifs du social. Ils détiennent
un savoir qu’il faut saisir de I’intérieur en mettant en lumiere le sens qu’ils accordent aux
phénomenes sociaux et la compréhension qu’ils ont de la réalité sociale. Aux dires
- d’Anadén (2006) : « on met en valeur la subjectivité dans la compréhension et
Pinterprétation des conduites humaines et sociales » (p. 15). En prenant en considération
les personnes interrogées dans leur globalité, le contexte dans lequel ils Vivént, leur
expérience de vie et le sens qu’ils attribuent aux objets sociaux, la recherche qualitative
sied bien & la présente recherche qui porte sur Les représénlations sociales de l’école des
parents bakoya du Gabon et qui se caractérise par une mise én valeur du vécu de I’individu

et de I’expérience subjective.
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3.2  Le devis méthodologique de la recherche

Le devis méthodologique de la recherche porte sur la constitution de 1’échantillon,
la détermination du profil des participants a 1’étude ainsi que les sites de la recherche, mais
aussi I’élaboration des instruments de collecte de données et finalement la procédure

d’analyse.
3.2.1 La constitution de ’échantillon et profil des participants
3.2.1.1 L’échantillonnage

Le processus d’échantillonnage a pour but de définir de maniére claire la population
étudiée, son effectif, ses caractéristiques, etc. Dans la détermination de 1’échantillonnage,
on doit tenir compte de la représentativité, des critéres d’inclusion et d’exclusion (Fortin,
2010), c’est-a-dire les éléments qui font en sorte qu’on est amené a choisir telle ou telle
population, a choisir tel ou tel critére pour la sélectionner. Fortin (2010) précise qu’il y a
plusieurs techniques d’échantillonnage et le chercheur choisit celles qui lui permet de
répondre aux objectifs de son étude et aux contraintes qui peuvent intervenir dans le choix

des acteurs impliqués dans la recherche.

En cohérence avec 1’approche qualitative choisie, la sélection de 1’échantillon s’est
faite selon une méthode non probabiliste. « Une méthode non probabiliste consiste a
former un échantillon sans que tous les éléments qui le composent ne soient obtenus par un
processus aléatoire » (Fortin, 2010; p. 234). C’est une méthode qui vise 1’établissement
d’un « €échantillon théorique ». Beaud (1990) a mentionné que, « lorsque les objectifs sont
moins de mesurer que de découvrir une logique, les méthodes non probabilistes sont
souvent [...] les plus‘ adaptées » (p. 190). Ce type d’échantillonnage nécessite qu’on
définisse clairement les critéres servant a sélectionner les participants a I’étude afin
d’atteindre la représentativité théorique souhaitée, c’est-a-dire choisir son échantillon de
telle sorte qu’il représente fidélement la population visée et refléte bien le phénoméne en

étude.
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Dans le cadre de cette recherche, les parents ont été sélectionnés en tenant compte
des critéres suivants : 1. étre bakoya; 2. étre parent d’un ou plusieurs enfants qui sont en
age d’aller é I’école; 3. ’age des enfants doit étre compris entre 6-16 ans qui correspond a
celui de fréquentation obligatoire au Gabon pour le cycle primaire; 4. les enfants peﬁvent
étre scolarisés ou pas, ils peuvent avoir abandonné I’école c¢’est-a-dire avoir cbmmencé le
cycle primaire sans pourtant I’achever. 5. ’age d’abandon des enfants doit se situer entre
6-16 ans. 6. les enfants en age scolaire doivent étre bakoya : ils doiventvétre de mére et de

* pére bakoya ou tout simplement de pére bakoya'2.

- Une fois la liste des critéres de sélection des participants établie, on a pris contact
avec une personne ressource par courrier électronique et par téléphone au mois d’avril
- 2012. On lui a présenté les grandes lignes de la recherche a savoir les fondements de la
problématique, le probléme de recherche, la question directrice et 1’objectif principal. Cette
personne ressource a servi de guide dans la sélection des participants et des sites de
recherche. Elle fait également partie des parents qui ont choisi volontairement de participer
a cette recherche. Le choix de cette personne ressource comme guide se justifie amplement
par le fait qu’il est lui-méme bakoya et qu’il est allé a Iécole. II a une parfaite
comiaissance de la communauté bakoya et des difficultés qu’elle rencontre au
quotidiennement, particulicrement celles a 1’égard de I’école. 1l dirige 1’association de
défense des droits des Bakoya du Gabon (MINAPYGA). Cette association a ré(;u des
subventions de la part de 'UNESCO dans la réalisation de certains projets comme la
distribution des fournitures scolaires & 300 enfants pygmées de Mékambo, la distribution
des outils de production agricole aux pygmées de Mékambo, la formation de six pygmées
aux techniques audio visuelles, le lancement des centres d'alphabétisation dans les villages

pygmées de Mékambo, etc.

12 Pour la simple raison qu’un enfant est considéré comme Bakoya, quand son pére et sa mére sont bakoya.
Un enfant né dans un mariage mixte dans lequel son pere n’est pas bakoya et sa mére est bakoya, cet enfant
n’est pas bakoya. Cet enfant appartient a 1’ethnie de son pére car la communauté bakoya est patrilinéaire.
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De plus, le guide a travaillé avec des ONG comme PRECED en collaboration avec
I’UNESCO sur la situation des Pygmées du Gabon. 11 a également travaillé avec des
chercheurs qui se sont intéressés a la situation des Pygmées. En collaboration avec
PUNESCO, il a produit un court métrage qui s’intitule Les sentiers de I’intégration qui
relate les préoccupations des peuples de la forét comme les Bakoya‘ et leur intégration dans
Ja société occidentale du 21° siécle (Odambo Adone, 2006b). En outre, il a participé a de
nombreux colloques sur le plan national et international afin d’éclairer le public sur la
situation des Pygmées du Gabon, leur rapport & I’école. C’est une personne trés active dans

la communauté bakoya et il a été un informateur clé dans la collecte des données.

Prendre contact en avance avec le guide ¢tait une fagon de tenir compte du temps.
On avait a peine deux mois pour réaliser la collecte de données. 11 était impératif de savoir
gérer ce temps. Connaissant la communauté bakoya, on a été introduit dans les familles
bakoya par le guide. Oﬁ a discuté ﬁersonnellement avec les parents présents. Cette étape de
sélection s’est déroulée du 25 au 29 juillet 2012 pour ce qui est de Libreville et du 31
juillet au 07 Aott 2012 pour ce qui est des villages autour de Mékambo. Ces sites ont été
choisis parce que les Bakoya constituent le groupe pygmeée le plus sédentarisé, ¢’est-a-dire
qu’ils vivent dans les villes ou aux alentours des villages. Le processus de sédentarisation
les a amenés a quitter leur habitat nafurel, la forét, et 5 s’installer dans les villages bantous
a la recherche de meilleures conditions de vie et d’un emploi. Aussi, cela permet de voir
I’influence que les Bantous ont sur la représentation que les parents bakoya se font de
I’école, d’une part. D’autre part, cette cohabitation avec les Bantous aide également a faire
ressortir dans le discours des parents bakoya les rapports de force, de dominétion, de prise

de position.

Soucieuse d’une éventuelle saturation des informations, on a accepté tous les
parents qui ont décidé de participer a la recherche sur une base volontaire. Seize parents au
total ont décidé d’y participer. Parmi les 16 parents, cinq ont été éliminés car ils ne
répohdaient pas au critere numeéro 6: les enfants en 4ge scolaire doivent étre bakoya. Ces

cinqg participants éliminés étaient toutes des femmes bakoya mariées a des Bantous et par
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conséquent leurs enfants ne pouvaient pas étre considérés comme Bakoya. Donc,
I’échantillon est composé de onze parents : cinq parents a Libreville et six a Mékambo.

Pour ce qui est de la recherche de la saturation, Deslauriers (1991) souligne que :

En recherche qualitative, le but de I’échantillonnage est de produire le
maximum d’informations : qu’il soit petit ou grand importe peu pourvu qu’il
produise de nouveaux faits. I1 découle donc de cet objectif que la taille de
I’échantillon est rarement déterminée a [’avance, car tout dépend de
I’évolution de la recherche et des informations nécessaires; il s’ensuit que
I’échantillon reléve des besoins de la recherche, du jugement du chercheur, et
de la saturation des catégories (p. 58).

On pense que, méme aVec un groupe plus restreint ’comme le notre, il est possible
d’atteindre la saturation des informations car « la norme qui fixe la taille de I’échantillon
est Iatteinte de la saturation des données » (Fortin, 2010; p. 243). Morse (2000) énumeére
quelques variables a prendre en considération dans la détermination de la taille de
1’échantillon : I’ampleur de 1’étude, la nature du phénoméne, la qualité des données et le
devis de la recherche. Au sujet de I’ampleur de 1’étude, Morse (2000) note que plus la
question de recherche est générale, plus il faut un maximum d’informations pour atteindre
la saturation. Cela requiert ainsi un plus grand nombre de participants. Cependant, si la
question de recherche est claire et que I’information est accessible a travers les entrevues,
un ¢chantillon restreint suffit pour atteindre la saturation. Ici, il faut souligner également
qu’il est important que 1’échantillon soit théoriquement représentatif de la population visée.
Les criteres de sélection des participants qu’on a utilisés permettent d’affirmer que les

participants a cette recherche sont représentatifs' de la population visée.
3.2.1.2 Le profil des participants

Pour connaitre les participants qui répondaient le mieux aux critéres de la
recherche, on a utilisé un questionnaire d’identification (voir annexe 5) qui a permis de
dresser un portrait global des participants. Ce questionnaire d’identification concerne les
aspects sociodémographiques et établit le profil socioculturel des participants tels que :

’age des parents, le sexe du parent, le niveau de scolarité du parent, la ville de résidence,
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situation matrimoniale, emploi du parent, le nombre d’enfant et I’dge des enfants. La
deuxiéme partie du questionnaire d’identiﬁcatioh est en lien avec I’enfant. On a voulu
connaitre le nombre d’enfants inscrit a 1’école, 1’age, le niveau de scolarité atteint, le séxe,
les cas d’abandon scolaire et les raisons de I’abandon scolaire. Le questionnaire
d’identification en lien avec ’enfant permet de voir si les participants a la recherche
répondaient aux criteres 2 et 3: étre parent d’un ou plusieurs enfants qui sont en age d’aller
a I’école et ’4ge des enfants doit &tre compris entre 6-16 ans qui est ’Age de fréquentation
obligatoire au primaire. Une fois le questionnaire d’identification complété, on a attribué
un code aux parents participants comme par exemple : participant 1, participant 2, etc. Ci-
dessous, on présente deux tableaux. Le premier concerne directement le parent et le

deuxiéme est en lien avec la scolarité de I’enfant.



Tableau 2 :  Portrait global des participants

Sexe du Situation Ville de Tranche Niveau Emploi du
parent matrimonia | résidence | d’age du scolaire du parent
le parent parent ‘
FB3(Part 1) Célibataire | Libreville 30-39 Primaire Meénagere
‘ (Akébé) ans
F (Part 2) Mariée Libreville | 30-39 ans Aucune Vendeuse
(Akébé) fréquentation
MY (Part 3) Unionde | Libreville | 30-39 ans Secondaire Caméraman
fait (Akébé) (colléege)
M (Part 4) Marié. Libreville | Plus de 50 | Universitaire Journaliste
(Akébé) ans (2° cycle)
F (Part 5) Célibataire | Libreville | 40-49 ans Primaire Vendeuse
' (Akébé)
M (Part 6) Union de | Mékambo | 40-49 ans Primaire Clandoman'®
fait (Village
Ibéa)
F (Part 7) Célibataire | Mékambo | 30-39 ans Aucune M¢énagére
- (Village fréquentation
; - Ibéa)
F (Part 8) Célibataire | Mékambo | 30-39 ans Primaire Ménaggere
(Village
Malondo) _
M (Part 9) Unionde | Mékambo | 40-49 ans Aucune D¢ébroussailleu
fait (Village fréquentation r
Mbéza)
| F (Part 10) Célibataire | Mékambo | 40-49 ans Primaire Vendeuse
(Village
Imbong)
M (Part 11) Unionde | Mékambo | Plus de 50 Primaire Jardinier
fait (Village ans '
Imbong) .

Sur ce tableau, on constate que la majorité des participants sont des femmes

bmonoparentales (participant 1, participant 5, participant 7, participant 8 et participant 10).

13 Abréviation de féminin
14 Abréviation de participant.
15 Abréviation de masculin

1671 s’agit d’un type de taximan « clandestin » qui conduit des voitures d’occasion ou des taxis. On parle de «
clandestin » car le conducteur utilise parfois la voiture d’une tierce personne pour arrondir ses fins du mois et
il le fait sans avoir un permis de conduire.
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Une seule d’entre elles est mariée (il s’agit du participant 2). De méme, on note que la
majorité d’hommes sont en union de fait (participant 3, participant 6, participant 9 et
participant 11). Un seul d’entre eux est marié (participant 4). Donc on peut dire que du coté
des hommes, on a affaire a des familles biparentales ou les deux parents vivent sous le
méme toit. On observe aussi que la majbrité des parents (participant 6, participant 7,
participant 8, participant 9, participant 10 et participant 11) vivent dans la province de
I’Ogooué-Ivindo ayant pour capitale Makokou (voir annexe 3). Leurs villages (Ibéa,
Malondo, Mbéza et Imbong) se trouvent €éloignés de la ville de Mékambo qui est le chef-
lieu du département de la Zadié. Ils résident en zone rurale. Par contre, il y a cinq
participants (participant 1, participant 2, participant 3, participant 4 et participant 5) qui
vivent a Libreville, la capitale du Gabon dans le quartier Akébé. Ils résident en zone

urbaine

On note également que la tranche d’4ge majoritaire des participants se situe entre
30-39 ans (participants 1, 2, 3, 7, 8). Deux participants ont plus de cinquante ans
(participants 4 et 11). Trois participants ont entre 40-49 ans (participants 5‘, 9 et 10). Au
suje.t du niveau scolaire des participants, on apprend que la majorité des participants sont
allés a I’école. Ils sont au nombre de huit (participants 1, 3, 4, 5, 6, 8, 10 et 11). Beaucoup
d’entre eux se sont arrétés au primaire (participants 1, 5, 6, 8, 10 et 11). Un a franchi le
niveau secondaire (participant 3) et un autre a atteint le cap des études universitaires
(participant 4). Il y a trois parents qui ne sont jamais allés a 1’école (participants 2, 7, 9).
On observe aussi que la majorité des participants qui se sont arrétés au primaire pratiquent
- des petits métiers de ménagere, vendeuse, clandoman, débroussailleur, jardinier au méme
titre que ceux qui ne sont jamais allés a 1’école. Par contre, ceux qui ont dépassé le cap des
études primaires occupent des métiers plus valorisés comme caméraman ou journaliste que

ceux qui ne sont jamais allés a I’école ou qui ont arrété de la fréquenter au primaire.



Tableau 3 : Portrait global des participants en lien avec la scolarité de leurs enfants .

Nombre Age des | Nombre Niveau Cas Raisons
d’enfants enfants | d’enfants | scolaire des | d’abandon d’abandon
inscrits a I’école enfants scolaire scolaire
et sexe des
enfants .
2 (F) 11 ans; 5 CE1Y, CP2"® |  Aucun Aucun
Part 1 12 ans :
3 (FetM) 6 ans, 4 CE1,CP1®” | Aucun Aucun
Part 2 7 ans,
8 ans
4 (FetM) 8 ans, 6 CEl, CP1 Aucun Aucun
Part 3 6 ans
1M) 9 ans 3 CM1% Aucun Aucun
Part 4 ' ‘
2 (Fet M) 13 ans, 5 CM2%!, CE1 Aucun Aucun
Part 5 8 ans .
1(F) 14 ans 4 CM2 Aucun Aucun
Part 6
2MetF) 8 ans, 2 CE1, CM2 Aucun Aucun
Part 7 13 ans :
2 (F et M) 6 ans, 4 CP1, CM1 Aucun Aucun
Part 8 10 ans '
1(F) 8 ans 1 CEl Aucun Aucun
Part 9 |
2(F) 10 ans, 4 CM1, CM2 1 Grossesse
Part 10 15 ans |
1 (M) 13 ans 2 CM2 Aucun Aucun
Part 11

17 Cours Elémentaire premiére année. Dans le systéme québécois cela correspond a troisiéme année primaire.
18 Cours -Préparatoire deuxiéme année. Dans le systéme québécois cela correspond & deuxiéme année

primaire.

19 Cours Préparatoire premiére année. Dans le systéme québécois cela correspond a premiére année primaire.
20 Cours Moyen premiére année. Dans le systéme québécois cela correspond a cinquieéme année primaire.
21 Cours Moyen deuxiéme année. Dans le systéme québécois cela correspond a sixiéme année primaire.
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Sur ce tableau, on reléve que les participants & cette étude ont entre un a six enfants
dont un ou plusieurs en adge d’aller & I’école primaire. Au total 21 enfants ayant entre 6-15
ans sont inscrits a 1’école primaire. Le niveau scolaire des enfants se situent entre CP1-
CM2. Dans ce tableau, on constate aussi que sur les 21 enfants inscrits a I’école, il y a une
majorité de filles (12 filles) qui sont inscrites contre neufs garcons. Un seul cas d’abandon

scolaire a €t€ signalé pour des raisons de grossesse.
3.2.2 Les sites de la recherche
3.2.2.1 Le site de I’Ogooué-Ivindo

La recherche s’est effectuée sur deux sites : dahs la province de 1’Ogooué-Ivindo
(en zone rurale) et dans la 'province de I’Estuaire (Libreville, en zone urbaine). Le site situé
en zone rurale regroupe les villages Imbong, Mbéza, Ibéa et Malondo qui sont plus ou
“moins €éloignés de Mékambo, la préfecture du dépértement de la Zadié. Les autres
départements de 1’Ogooué-Ivindo sont : le département de I’Ivindo, de la Lopé et de la
Mvoung (Meyo-Bibang & Nzamba, 1994). Imbong, Malondo et Ibéa sont des villages
situéé sur ’axe Mékambo-Mazingo. Quant au village Mbéza, il se trouve sur 1’axe

Mékambo-FEkata (voir annexe 6).

Quand on quitte Libreville pour se rendre dans les villes ou villages situés a
I’intérieur du « Gabon profond »%2, on se rend vite compte du contraste qui existc entre
Libreville (la capitale ‘du Gabon) et le reste du pays. Les déplacements font prendre
conscience de la véritable problématique de la route. La région de Mékambo est
relativement isolée, elle est a 752 kilometres. Ce trajet n’est goudronné que sur la premiére
moitié du parcours, 1’autre moitié est plutét un chemin caractérisé par un mauvais état et le
passage incessant des grumiers; ce qui le rend dangereux et difficilement accessible. Ainsi,

par voie terrestre, il faut entre quinze et vingt heures pour atteindre Makokou en partant de

22 Cette expression « Gabon profond » je la dois & certains passagers avec qui j’ai voyagé en minibus ou en
4X4. Ces passagers, chaque fois que le véhicule.s’embourbait dans un nid de poule ricanaient en disant : « ¢a
c’est le Gabon profond ». Le Gabon profond signifiait qu’on était loin de Libreville, la capitale avec ses
gratte-ciels et ses routes goudronnées. ‘
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Libreville et environ quatre heures pour se rendre 8 Mékambo (175 kilométres) en partant

de Makokou (la capitale de la province de I’Ogooué-Ivindo).

Le premier site visité est Imbong, village natal de la personne ressource qui a servi
de guide pendant la collecte des données. Ce village a été le point de base dans la mesure
ou on a fait la navette entre Imbong et les autres villages. Le village Imbong est situé a sept
kilométres de Mékambo sur le canton nord Djoua. C’est une agglomération longue d’un
kilometre et demi. Ce village est peuplé de 173 Bakoya de tous sexes et ages confondus.
Le village est peuplé de trois groupes ethniques (Bakoya, Mouéssa, Bakwelé) et un petit
nombre de Bakota. Précisons que les Mouéssas, les Bakwel€ et les Bakota appartiennent au
groupe bantou. Le village est administré par un chef de regroupement et deux chefs de
village. Ici on parle de regroupement d’Imbong. Le regroupement d’Imbong c¢’est comme
le grand village d’Imbong qui est divisé en trois petits villages : Imbong, Mintombei et
Mangombe. Les trois chefs que dispose le village ont ¢té choisis selon les ethnies du
village. Le village n’a pas d’infrastructures sociales (dispensaire, marché, commerces)

cependant, il compte une école privée catholique.

Le deuxiéme village de la recherche est Ibéa. Situé a 12 kilométres sur le canton
Djouah au nord de Mékambo, Ibéa est peupié des groupes ethniques suivants : Bakota,
Boungomou, Bakoya. Les Bakoya représentent 258 personnes. C’est un long village
d’environ un kilomeétre et demi et compte une école primaire protestante. On peut relever
un intérét des missionnaires catholiques et protestants pour la scolarisation des enfants
pygmées a travers la construction des écoles dans le village Imbong et Ibéa. Rappelons que
la présence des missionnaires en terre africaine demeure 1’évangélisation c’est-a-dire
propager le christianisme a travers la conversion des persbnnes qui font acte de foi en
Jésus-Christ, fils de Dieu et sauveur du monde. Dans cette mission d’évangélisation 1’école
se présente comme un moyen par excellence. Ndongmo (2006) observe que tous les
historiens de I’ Afrique reconnaissent aux missionnaires leur immense ceuvre éducative. «
Partout ou les organisations religieuses arrivent, dés les premiéres années, elles fondent des

écoles » (p. 33). L’engouement des missionnaires pour les écoles résident dans le fait
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qu’elle permet de travailler sur les structures mentales, ce qui va dans le méme sens que le
travail d’évangélisation. Dans ces écoles, la religion fait partie des apprentissages a travers

la récitation du catéchisme.

Le troisiéme village est Malondo, situé entre la piste d’atterrissage de ’aéroport et
le quartier Coco, a deux kilométres de Mékambo. Il est peuplé exclusivement des Bakoya.
Les populations de ce village sont originaires de Mbéza et ont préféré émigrer pour se
retrouver un peu plus proche de la grande ville Mékambo. D’aprés le recensement effectué
par le Mouvement des minorités autochtones, indigénes et pygmées du Gabon
(MYNAPIGA), mouvement que dirige la personne ressource qui a servi de guide durant la
période de collecte de données, la population était de 108 habitants en 2011. 1 n’y a pas de
dispensaire, de commerce, d’école. Les enfants vont a I’école & Mékambo et parcourent
ainsi deux kilométres a pieds chaque jour. Le dernier V‘illage est Mbéza, situé a 14
kilométres de Mékambo. Le village est peuplé de trois groupes ethniques : Mahongous,
Boungom (ethnies bantoues) et Bakoya. En ce qui concerne les Bakoya, ils représentent
juste trois familles qui n’ont pas voulu émigrer vers le village Malondo entre la piste

aéroportuaire et le quartier Coco. Le village compte une école primaire.

Soulignons que ces villages ont tous la méme configuration : les maisons sont
alignées en bordure des routes. Il y a différents types de maisons et on peut observer que
les plus petites appartiennent aux Bakoya. Elles sont construites en terre battue recouvertes
de feuilles, contrairement a celles des Bantous qui sont des grandes maisons construites en
terre ou en planches, recouvertes de tdle. Derriére les maisons, on a un certain nombre de
pistes qui ménent aux plantations et en forét. Ces villages n’ont pas 1’électricité ni eau

courante.

‘Comme il a été¢ mentionné plus haut, contrairement au village Malondo, dans les
autres villages visités, les Bakoya cohabitent avec d’autres ethnies bantoues. On a voulu
ainsi connaitre les types de relations que les Bakoya entretiennent avec les populations

bantoues dans les différents villages visités. Le guide note que les relations entre la
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communauté bakoya et les groupes ethniques bantous différent d’une ethnie bantoue a une
autre. Les Bakoya entretiennent des relations plus ou moins humaines avec les Mouéssas
(groupe ethnique bantou) au village Imbong. La longue cohabitation a fini par favoriser les
liens étroits ayant conduits aux mariages entre certaines femmes bakoya et certains
hommes mouéssas. Le guide déplore le fait que les mariages mixtes soient toujours a
I’avantage du mari bantou qui finit, aprés avoir eu beaucoup d’enfants avec sa femme
koya®* Contrairement aux Mouéssas, les Bougoms considérent les Bakoya, et ce, jusqu’a
ce jour comme leurs esclaves, leurs propriétés et ils le proclament a haute voix. Le guide
raconte que lorsque les missionnaires sont arrivés pour évangéliser les populations bakoya,
les Bougoms ont refusé en disant : « ce sont mes Pygmées, il ne faut pas les entrainer dans
vos églises pour les évangéliser ». Soulignons que sur le plan linguistique, les Bougoms et
les Bakoya parlent le koya qui est un dialecte du ngom, langue parlée par les Bougoms
(Soengas Lopez, 2010). Les Mahongoués, malgré leur mépris vis-a-vis des Bakoya arrivent
quand méme & collaborer avec ces derniers. Les Bakota, quant & eux sont, plus humains
aux dires du guide pour la simple raison que certains Bakoya ont été bénéficiaires de cet
esprit d’humanisme de la part des Bakota qui les ont aidés a faire des études en leur payant
pour certains des frais de scolarité, pour d’autres des fournitures scolaires. On a remarqué
que pour communiquer avec leurs voisins, les Bakoya parlent les langues bantoues comme

le mwesa, le kwele, le kota et le mahongoué.

3.2.2.2 Le site de I’Estuaire

Dans l’Estﬁaire, la recherche s’est principalement déroulée & Libreville, la capitale
gabonaise, principalement dans les trois quartiers des Akébés: Akébé potaux, Akébé plaine
et Akébé frontiére. Les Akébés constituent le deuxiéme grand secteur de Libreville en
termes de populations avec ses 40.000 habitants. C’est un quartier multiethnique ou se
cotoient les nationaux (bakota, batéké, obamba, punu, vili, fang, bakoya, etc.) et les

étrangers (sénégalais, maliens, burkinabés, mauritaniens, libanais, etc.). Dans cette

2323 Rappelons qu’on dit un homme koya, une femme koya. Et quand il s’agit du pluriel, on dit des hommes
bakoya, des femmes bakoya.
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population, le groupe ethnique bakoya représente a peine une quinzaine de personnes. Les
Akébés sont multireligieux. (catholiques, protestants, musulmans, chrétiens éveillés). Il y a
un marché central (marché d’Akébé) et plusieurs boutiques alimentaires détenues par les
Mauritaniens, les Libanais, les Chinois et les Ouest africains (Sénégalais, Malien, etc.). Les
Akébés sont entourés de plusieurs snacks bars. Il y a au moins six écoles primaires
publiques et privées (qui vont de la maternelle au CM2) et a Pintérieur de ces écoles
privées, il y a un jardin d’enfants qui accueille les enfants de 0 4 5 ans. Il y a plusieurs
écoles secondaires parmi lesquelles : le CES** d’Akébé, le Collége évangélique d’Akébé
qui est une école secondaire protestante, le College des rois mages qui est une école

secondaire catholique.

Au sujet du type de relation que les Bakoya entretiennent avec les autres habitants
des Akébeés, le guide souligne que la plupart des Bakoya venus a Libreville ont été amenés
par les Bantous. Une fois & Libreville, les Bantous ont révélé leurs vraies intentions : celle
d’en faire des esclaves contemporains. Par exemple, plusieurs filles bakoya ont déserté le
foyer de la personne qui les avait amenées a Libreville pour aller se cacher soit chez un
ressortissant du méme village ou chez un petit copain. Le guide déclare que les Pygmées
en général sont encore victimes de stigmatisation. Ils sont considérés comme des sorciers
par les Bantous. Aussi, pour éviter la stigmatisation, la plupart des Bakoya des Akébés se
fondent dans la masse en parlant le t€ké qui est la langue parlée par les Batéké (groupe
ethnique bantou). Le guide affirme que les Bakoya n’ont aucun probléme avec les autres
habitants ressortissants des pays étrangers qui les considérent comme des Gabonais a part

enticre.
3.2.3 Les instruments privilégiés pbur la collecte des données

En cohérence avec les éléments conceptuels concernant les RS, a 'effet que le
langage est le lieu et le support privilégiée d’élaboration et d’expression des

représentations, le lieu ou le sujet peut se situer par rapport a lui-méme, par rapport a son

24 College d’Enseignement Secondaire.
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expérience, par rapport a 1’autre et au monde, on a jugé pertinent de recourir a I’entrevue
semi-dirigée. Toutefois, avant la réalisation des entrevues, on a utilisé la technique de la

carte mentale.
'3.2.3.1 La carte mentale

La carte mentale, ou encore appelée 1’association des mots est une technique de
collecte de’ données couramment employée quand il est question des études sur les RS
(Abric, 1994a; De .Rosa, 2003). De Rosa (2003) note que « [ ], le réseau d’associations
ne souléve pas, chez les sujets, le sentiment que 1’on est en train d’enquéter sur leur
compétence a propos du probléme en question [...] » (p. 82). La carte mentale renvoie a .
plusieurs expressibns: « mental map » (Gould & White, 1984; Tuan, 1977), « dessin »
(Fournand, 2003), « maps in mind » (Downs & Stea, 1977). La perspective théorique qui
est a la base de la carte mentale considére qu’il faut prendre en considération les rapports
de I’individu a son environnement car on stipule que tous les comportements sont fonction
~du contexte. Cet espace est ainsi défini comme le fondement des relations de la personne
avec son milieu (Fischer, 1997). C'est dans le domaine de la géographie que les études
ayant recours & cet outil de recherche sont abondantes (André, Bailly, Ferras, Guerin &
Gumuchian, 1989; Audas, 2010; Didelon 2010). Dans le cadfe de ‘ces recherches. les
participants sont invités a dessiner sur une feuille la vision qu'ils se font par exemple de

leur environnement, de leur espace, de leur Vﬂle ou de leur quartler

Ainsi, la carte mentale permet une analyse de 1’espace sous forme de dessin qui
exprime ’espace imaginé et représenté par I’individu. Le sujet est considéré comme un
étre-1a, un étre avec le monde et dans le monde. Il n’est plus une identité isolée. C’est un

étre incarné dans un milieu. C’est dans ce sens que Fischer (1997) affirme que :

- Dans chaque systtme d’organisation spatiale il y a un sens des lieux, un
sentiment de la région qui est une des valeurs les plus profondément
ressenties. L’idée du chez soi, du foyer, de la maison, mais aussi celle de la
petite communauté, du groupe social sont matérialisés par toute une série de
symboles qui donnent a 1’espace une partie de sa lisibilité. (p. 15)
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Le choix de la carte mentale comme outil de collecte de données pour la présente
recherche réside dans le fait que tout comme 1’espace, la vision qu’un sujet se fait d’un
objet (comme par exemple I’école) est le résultat du bagage culturel qu’il a regu et dans
lequel il baigne depuis son enfance. C’est ce bagage culturel qui définit le cadre de
référence, les valeurs qui sont véhiculées dans le milieu social et transmises par
Iéducation. Le sens que le sujet donne a un objet est le fruit d’interactions cognitives et
affectives.‘ La carte mentale tient cbmpte du rapport établi entre le sujet et son
environnement et, en ce sens elle semble pertinente pour cette recherche dont 1’objectif est
de dégager la fagon que les parents bakoya se représentent l;école. Cette vision de ’école
est certainement marquée par les sentiments, les idées qui circulent dans leur
environnement et I’utilisation de la carte mentale permet d’avoir une vue d’ensemble des
mots, images, phrases, expressions, adjectifs se rapportant a I’école en partant de ce que les
parents bakoya savent déja ou croient savoir sur I’école. L’analyse des éléments issus de la.
carte mentale a constitué la base pour 1’élaboration du canevas d’entrevue qu’on a utilisé

lors de I’entretien semi-dirigé individuel.
3.2.3.2 L’entretien semi-dirigé individuel

L’entretien permet aux participants de dire ce qu’ils pensent d’un phénomeéne,
d’exprimer leur expérience et leurs convictions, leurs points de vue et leurs définitions des
situations vécues (Demaziere & Dubar, 2004, p. 7). Son role est de mettre a jour la

subjectivité du participant. Pour Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002),

L’entretien est une technique souvent utilisée pour collecter les discours
exprimant les opinions, les croyances, les idées et les attitudes concernant
divers objets sociaux. Il permet 1’accés in vivo des représentations de la
population au moment de I’étude  par la collecte d’informations
personnalisées (p. 55).

Dans le présent travail, on a opté pour I’entretien semi-dirigé car cet outil de
collecte de données a permis non seulement d’orienter les discussions vers les themes qui

ont émergé de la carte mentale, mais également de laisser la latitude nécessaire aux
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participants d’apporter des nuances, des explications a leurs dires si le besoin se faisait
ressentir. On a privilégié I’entretien individuel car il semblait le meilleur moyen pour saisir
le sens que revét I’école pour chaque participant et pour éviter que ce dernier ne soit
influencé ou ne se sente mal a 1’aise face a la présence des autres participants s’il avait été

question d’un entretien de groupe.

Les entretiens se sont déroulés pendant les mois d’aott et septembre 2012. Ils ont
été menés au domicile des participants et ont été enregistrés sur bande audio avec
évidemment, le consentement du participant. Ces enregistrements ont permis de transcrire
fidelement les discours des participants. L’entretien a duré entre 45 minutes et 1 heure.
Soulignons toutefois que, méme si ’utilisation de I’entrevue semi-dirigée se présente,
certes, comme un moyen judicieux dans la saisie des RS, il est nécessaire aussi de prendre
en considération certains paramétres a savoir : la situation sociale et I’environnement, le

contrat de communication et les modes d’interventions (Gotman & Blanchet, 2005).

3.2.3.2.1 La situation sociale et I’environnement.

Blanchet et Gotman rappellent que I’entretien est d’abord un rapport social, une
situation qui met en relation I’interviewer et I’interviewé. Par conséquent, les différentes
caractéristiques 'économiques, sociales, culturelles, prqfessionnelles, I’age, le sexe des
interlocuteurs méme si ce sont des caractéristiquesi« externes a I’entretien » conditionnent
la communication. Pour ces auteurs, 1’environnement social peut influencer le contenu et le

style du discours.

Avant de commencer cette étude, on ne connaissait pas grande chose des Pygmées
en général, & part cette idée qui circule dans les communautés bantoues que les Pygmées
sont des personnes de petites tailles, qu’ils ne sont pas vaillants et pas du tout intelligents.
Cette idée renforce celle qui dit que les relations entre Bantous et Pygmées sont traversées
de préjuges. Il est arrivé aussi de surprendre un Bantou traité un autre Bantou de Pygmée
pour lui signifier qu’il n’était pas civilisé ou bien qu’il manquait de savoir Vivre et qu’il se

comportait comme un homme de la forét c’est-a-dire sans éducation. On a été conscient
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que cette relation peut étre sujette a des tensions et en étant Bantou, on s’est posé certaines
questions : comment les Bakoya allaient percevoir la présence d’une étudiante bantoue
parmi eux et dans leur domicile? Est-ce qu’ils allaient I’accepter ou pas? Est-ce qu’ils
n’allaient pas la catégoriser comme ces chercheurs dont avait fait mention le guide, des
chercheurs que ce dernier jugeait ingrats au point de ne pas les citer comme contributeurs a

leurs projets de travail.

Au regard de ce questionnement, il a fallu instaurer un climat de confiance. Le fait
de se présenter avec un représentant de la communauté bakoya, un membre actif de
I’association MYNAPIGA qui milite pour la défense et la protection des droits des
Bakoya, qui est au courant de leur condition de vie et leurs difficultés, a constitué un atout
majeur. On pense que les parents qui ont accepté de participer a cette étude se sont
certainement dits que si la chercheure avait la confiance de leur représentant, il n’y avait
pas de raison qu’i_ls ne puissent pas. le faire a leur tour. En outre, suivant les
recommandations du guide, lors des entretiens avec les parents, on est arrivé avec quelques
présents : paquets de sucre, de sel, savons, huile pour cuisine, pétrole, lampes tempétes,
bougies, allurhettes, biscuits, bonbons, sacs de riz, sardines fumées, sardines en boite,
whisky, régab (la biére locale), etc. Cela a contribué a renforcer ce climat de confiance.
Les rencontres étaient amicales, chaleureuses, remplies de blagues de la part des
participants. Ils se sentaient a 1’aise. Du c6té du chercheur, ce doute qui I’a habité avant le
début de la collecte de données avait disparue. L’instauration de ce climat de confiance
I’avait également rassurée. Une fois le climat de confiance installé, on devait établir un
contrat de communication et bien spécifier dans ce contrat, outre les objectifs de recherche,
le choix des participants et préciser qu’on était 1a tout simplement pour comprendre leur

maniére de faire, de penser et d’étre & 1’égard de I’école.

3.2.3.2.2 Le contrat de communication

Pour ce qui est du contrat de communication, il est primordial de bien informer les
participants sur la question de recherche, les objectifs visés, leur expliquer clairement

pourquoi ils sont sollicités et de quelle maniére seront menés les entretiens. Pour ce faire
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lors du premier contact (questionnaire d’identification et [’élaboration de la carte mentale

sur I’école) avec les Pygmées bakoya, on s’est présenté en ces termes :

Je m’appelle Nadége Bikie Bi Nguema. Je suis étudiante au doctorat a
I’Université du Québec a Chicoutimi au Canada et je m’intéresse a ce que
vous pensez de I’école. Je veux connaitre ce que vous, parents, vous pouvez
m’apporter car il n’y a personne qui pourra mieux m’expliquer que vous
autres la situation que vous vivez avec vos enfants et avec 1I’école. L’avantage
que représente ce travail est qu’il permettra de mieux connaitre votre point de
vue sur I’école, vos besoins, vos attentes a I’égard de 1’école. Cette étude sera
utile pour les enseignants qui ne savent pas comment se comporter avec vous
et avec vos enfants car ils ignorent votre réalité. En outre, les résultats de mon
travail pourraient renseigner 1’Etat dans I’élaboration des politiques
éducatives qui prennent en compte vos besoins face & I’école. Dans un
premier temps, vous allez me dire de fagon spontanée cinq mots qui vous

~ viennent & esprit quand je vous dis « Ecole ». Ensuite, il y aura un entretien
individuel qui va vous permettre de mieux expliquer votre point de vue sur les
questions que je vais poser au sujet de 1’école. Il faut que vous sachiez que je
ne suis pas la pour juger si ce que vous me dites sur 1’école est vrai ou faux.
L’important est de connaitre votre point de vue sur les questions qu’on va
aborder avec vous. Les rencontres vont se dérouler chez vous, selon votre.
disponibilité, votre horaire. Elles vont durer entre 45 minutes a 1 heure et
seront enregistrées sur cassette sonore pour que je puisse vous réécouter une

fois la rencontre terminée. Sachez aussi que votre nom ne sera pas mentionné
et que la personne qui sert de guide assistera aux différentes étapes de cette
recherche, si vous le souhaitez. Sachez qu’il ne vient pas pour vous juger non
plus.

3.2.3.2.3 Les modes d’interventions

L’entretien semi-dirig¢é implique une dynamique interactive. L’interviewer est
amené a faire des interventions soit pour donner des consignes, soit pour faire des
commentaires. Blanchet (1987) distingue ainsi les interventions-consignes et les
interventions-commentaires. Comme son nom ’indique, les interventions-consignes visent
a apporter dés éléments d’informations au contrat de communication. Mais pour assurer la
pertinence du discours, I’interviewer ne doit pas multiplier les interventions-consignes au
risque de rompre le rythme des interventions de I’interviewé (Gotman & Blanchet, 2005).

Les interventions-commentaires quant a elles servent a donner des explications, faire des
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remarques, des observations au sujet des propos de I’interviewé. Elles visent & relancer le
discours de l’interviewé¢ de maniére a 1’amener & préciser sa pensée. C’est ce type
d’intervention qui a surtout dominé I’entretien semi-dirigé individuel car la plupart des
participants s’exprimaient dans un frangais local. On devait alors préciser la question en
utilisant le frangais local. On devait les amener a préciser leur pensée parfois en leur
demandant de donner des exemples. Parfois, on reprenait leurs derniers commentaires sur
une question afin d’approfondir de leur propos. Cela avait pour effet de susciter chez le

participant de nouvelles explications sur le sujet abordé. -
3.2.3.3 Le journal de bord

En complément aux deux principaux outils de collecte de données a savoir la carte
mentale et ’entretien individuel semi-dirigé, on a tenu un journal de bord qui a pour
fonction de « garder le chercheur réflexif pendant la recherche, celle de lui fournir un
espace pour exprimer ses interrogations, ses prises de conscience, et celle de consigner les
informations qu’il juge pertinentes » (Savoie-Zajc, 2000, ‘p; 196). Dans la présente étude, le
journal a permis d’apporter des descriptions riches du contexte d’étude par exemple la
description des sites de recherche, mais également des renseignements sur les meeurs, les
coutumes, les traditions des Bakoya. Ce journal de bord a aussi permis de mieux
comprendre la relation que les Bakoya entretiennent avec les groupes ethniques bantous.
On a également noté des enjeux émotionnels, des perceptions subjectives, suscités pendant
le déroulement de la collecte des informations sur les lieux, les participants et les
événements particuliers. Ce journal contient la planification du déroulement de la collecte
de données, mais également des aspects théoriques tels que les analyses qui se dégageaient
de la carte mentale et de ’entretien ou les grandes lignes directrices des thémes abordés
lors de I’entretien semi-dirigé. Ce jdurnal de bord se détaille de la fagon suivante : 1/
description des situations significatives; 2/ analyse des situations une a une; 3/ synthése de
’ensemble des situations afin de dégager et de mieux coniprendre les similitudes et
différences dans les RS que les parents bakoya ont & 1’égard de I’école; 4/ analyse et

interprétation des données recueillies en faisant le lien avec certains auteurs qui ont
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travaillé sur les Pygmées, ou encore sur les différentes thématiques abordées lors de

P’entretien semi-dirigé.

3.2.4 Procédures d’analyse

I s’agit de voir comment les données recueillies sont analysées.‘Rappelons que
I’analyse consiste a trouver un sens aux données recueillies et 3 montrer comment celles-ci
répondent a la question de recherche Selon Savoie-Zajc (2004), ’étape d’analyse des
données qualitatives constitue une période de la recherche ou on s’interroge sur le sens
contenu dans les données. Lorsqu’on arrive a cette étape, ‘plusieurs  orientations
méthodologiques peuvent étre envisagées notamment [’analyse de contenu, 1’analyse
thématique et 1’analyse de discours quand il s’agit d’aborder la parole des participants. Le
social prend forme dans le langage. Les RS sont portées par des mots et véhiculées dans les
‘messages (Anadén, 1999). Selon Négura (2006), la théorie des RS est étroitement lide a
’analyse de contenu. Moscovici (1961) a eu recours a cet outil d’analyse pour étudier la

RS de la psychanalyse. En effet, I’analyse de contenu est

Un ensemble de techniques d'analyse des communications visant, par des
procédures systématiques et objectives de description du contenu des
énoncés, a obtenir des indicateurs (quantitatifs ou non) permettant l'inférence
de connaissances relatives aux conditions de production/réception (variables
inférées) de ces énoncés (Bardin, 1983, p. 43).

De cette définition de Bardin, il ressort que I’objet de 1’analyse de contenu est la
communication qui se trouve d’ailleurs étre le processus de formation des RS aux dires de-
Moscovici (1961). Donc, ’analyse de contenu est un outil qui doit prendre en compte la
dynamique des RS. L’entretien se fait dans un cadre dialogique. Dans | ce contexte
d’interaction, « le discours des enquétés s’est créé dans la communication avec 1’enquéteur
~ » (Négura, 2006, p. 3). L’entretien semble étre un outil pertinent pour saisir la dynamique
des RS. Dans la présente these, l’ahalyse des données recueillies suit une logique inductive

qui permet de partir des données brutes pour en construire le sens. Pour analyser le
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verbatim recueilli, on opte pour ’analyse de contenu thématique telle que définie par Paillé
et Mucchielli (2012) c’est-a-dire une analyse qui consiste a un travail de réduction ou de
synthese du corpus qui peut €tre trés vaste. Aux dires de ces auteurs, I’analyse thématique
« est d’abord et avant tout une méthode servant au relevé et a la synthése des thémes
présénts dans le corpus » (p. 249). La synthése permet de réduire le corpus en exprimant
tout simplement 1’¢ssentie1 et I’importance de ce qui ressort du verbatim recueilli. Ce
travail de réduction ou de synthése peut se faire par catégorisation c’est-a-dire que, le
chercheur doit étre capable d’étiqueter le contenu sous un certain nombre de thémes qui
rendent bien compte de ce dont il est question dans les propos du corpus analysé. Ainsi,
’analyse a deux fonctions : une fonction de repérage qui consiste & localiser ’ensemble
des thémes contenus dans le verbatim recueilli et une fonction de documentation qui va au-
dela du simple repérage des thémes puisqu’elle permet de faire des paralléles, de mettre a

jour les oppositions et les divergences entre les thémes.

Dans le cadre de cette thése, on a recourt a cette forme d’analyse car d’une part, elle
permet d’évchapvper a l’analysé statistique des données qui caractérise I’analyse de contenu
classique faisant du langage un simple instrument dénotatif et d’autre part, parce que
I’analyse de contenu thématique permet une analySe approfondie du contenu (Beauregard,
2006). La procédure d’analyse a deux volets. Le premier volet concerne I’analyse de la
carte mentale et le deuxiéme volet est celle de 1’analyse de I’entretien semi-dirigé

individuel.

Au sujet de la carte mentale, tous les participants ont effectué individuellement des
assoé’iations libres avec le mot inducteur « Ecole ». La consigne était : « lorsque je vous dis
le mot école, quels sont les cinq premiers mots, adjectifs, images, phrases, expressions,
etc., qui vous viennent en téte présentement » (voir annexe 7). Dans le jourﬁal de bord, on
a répertorié tous les mots énoncés par chaque participant. On a obtenu au total 60 mots qui
se rapportent & 1’école. Une fois ce travail effectué, on a procédé au repérage des thémes
qui se dégageait du verbatim de la carte mentale. Selon Paillé et Mucchielli (2012), « le

théme est un ensemble de mots permettant de cerner ce qui est abordé dans I’extrait du
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corpus correspondant, tout en fournissant des indications sur la teneur des propos » (p.
242). On a identifié six thémes autour desquels s’est organisée la cafte mentale sur 1’école :
le bien-&tre social, les difficultés et les faveurs liées a I’école, les apprentissages scolaires,r
le personnel enseignant et non enseignant, le role du parent, I’appréciation de 1’école et le
role de 1’éleve. Apres avoir identifi€ les thémes principaux de la carte mentale, on a classé
dans ces thémes chaque propos des parents tel qu’il ressortait de la carte mentale (voir
annexe 11, annexe 12, annexe 13, annexe 14, annexe 15 et annexe 16). Apres avoir élaboré
la carte mentale et classé les mots sur ’école, on a construit le canevas de 1’entretien semi-
dirigé individuel (voir annexe 9). Ce tableau d’élaboration a nécessité la mise au point des
informations recherchées en lien avec les thémes de I’entretien semi-dirigé individuel (voir

annexe §).

Pour ce qui est de I’analyse des données issues de I’entretien semi-dirigé individuel,
notons qu’une fois le verbatim recueilli, on s’est demandé quel est I’essentiel qui se dégage 7
des propos des parents bakoya au sujet de 1’école ? De quoi parlent-ils ? Qu’y-a-t-il de
fondamental dans ce que les parents disent ou pensent sur ’école ? Aussi, on a procédé a
un résumé de chaque théme de 1’entretien semi-dirigé en mettant en exergue les citations
fortes. Les citations fortes sont ici définies comme une sorte d’argumentation du parent en
lien avec I’idée principale ¢’est-a-dire les dires treés éloquents ou démonstratifs. Au cours
de ce travail de repérage, on a fait ressortir des nuances, des idées complémentaires. Cette
démarche a permis d’élaborer ce que Paillé et Mucchielli (2012) appellent I’arbre
thématique en relevant les thémes et les sous-thémes qui émergeaient de ’entretien.
Rappelons que le contenu d’une RS est constitué de trois types d’éléments (Moscovici,

1961) : les opinions, les attitudes et les stéréotypes.

Pour dégager les opinions, on a procédé en deux étapes : le repérage des idées
significatives et leur catégorisation. Les éléments ont été classés dans des catégories
thématiques. Comme le précisent Paillé et Mucchielli (2012), l’anaiyse thématique fequiert
des choix techniques préalables a savoir la nature du support matériel, le mode

d’inscription des thémes et le type de démarche de thématisation. Au sujet de nature du
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support matériel, dans le cadre de cette recherche, on a choisi le support papier. « Le
support papier constitue le moyen traditionnel par excellence » (p. 235). Ce support permet
d’avoir un contact physique avec le corpus, de noter directement sur papiér les thémes, de
faire facilement des allers-retours entre les discours des participants, etc. Pour ce qui est du
mode d’inscription des thémes, on a opté pour le mode d’inscription en inséré, c’est-a-dire
gu’a I’aide d’un feutre de couleur on souligne le passage jugé pertinent. A chaque théme,
on a attribué des couleurs différentes. « Ce mode est intéressant dans la mesure ou il est
une partie intégrante du texte et facilite parfois les opérations de sélection de passage de

recherche, de regroupement » (Paillé & Mucchielli, 2012, p. 236).

Ensuite, il y a I’analyse des propositions évaluatives pour dégager les attitudes.
Comme on I’a déja noté au chapitre 2, ’attitude est 1’orientation positive (favorable) ou
négative (défavorable) que prend une personne a 1’égard de 1’objet de la représentation.
Elle a trait aux conduites ou aux comportements. La technique EAA (Evaluative
Associative Analysis) est utilisée pour analyser les attitudes (Osgood, 1959; Cité dans
Ne’glira, 2006). Cette technique s’apparente a la méthode d’analyse thématique dans la
mesure o, ellé divise les énoncés d’un discours en unités de signification. « Ainsi, on
distingue non plus seulement la simple présence ou absence d’un théme (les opinions),
mais aussi la connotation évaluative représentée par une direction et une intensité (les
attitudes) » (Négura, 2006, p. 17). Dans le cadre de cette recherche, pour analyser les
attitudes des parents bakoya a 1’égard de I’école, ces derniers ont été amenés a répondre a
ces questions ou il fallait prendre position: « Avez-vous confiance en I’école pour aider
votre enfant a réussir dans la vie et poﬁrquoi? », « Pensez-vous que votre enfant peut
réussir sa vie sans avoir €été a I’école et pourquoi? », «Est-ce qu’a votre avis, il y a d’autres
moyens pour réussir sa vie? Si oui, lesquels? ». A travers leurs réponses, on a pu dégager
I’évaluation qu’ils se font de 1’école c’est-a-dire la direction favorable ou défavorable a

I’égard de 1’école.

Enfin, il y a I’analyse des stéréotypes. Pour ce faire, ’analyse a consisté & dégager

les éléments qui indiqueraient I’existence d’une attitude ou d’une pensée stéréotypée. Cette
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attitude stéréotypée se manifeste « par une incompatibilité dans ’intérét de chaque
dichotomie. L’appartenance des affirmations au champ adverse exclut la possibilité d’avoir
une relation avec son propre champ de représentation» (Négura, 2006, p. 22). Dans cette
recherche, I’analyse des stéréotypes liés a I’école consiste & mettre en lumiére le poids des
stéréotypes dans la constitution des RS de 1’école, de voir comment les stéréotypes
participent de fagon significative aux prises de positions qui sont sources de dichotomie au
sein d’un groupe. Pour détecter ces prises de positions, on a procédé a I’analyse de
I’ancrage c’est-a-dire du processus qui consiste & incorporer I’objet école dans un cadre de

référence connu.

Comme on I’a souligné, les RS comme forme de connaissance ne se construisent
pas a vide. Elles se forment dans des interactions sociales en mettant en relation des acteurs
sociaux qui, méme s’ils appartiennent & un méme groupe social, ne partagent pas
forcément les mémes intéréts, les mémes préoccupations et les mémes expériences a
I’égard d’un objet. « Les RS apparaissent et agissent sur une base symbolique déja en place
» (Négura, 2006, p. 42). Selon Doise (1992), I’étude d’une RS nécessite 1’analyse de
P’ancrage qui permet de mettre & jour le processus de constitution du champ
représentationnel dans sa dynaxhique. Dans le cas de cette recherche, pour analyser
I’ancrage, on part d’une idée (ou d’un théme) sur laquelle les parents bakoya s’opposent en
tenant compte des caractéristiques sociodémographiques des répondants. Par exemple,
dans I’étude des stéréotypes a 1’égard de 1’école, s’il y a un groupe de parents qui se
penche favorablement & ’égard d’un élément li€s aux stéréotypes, et qu’un autre groupe de
parents est contre cet élément, 1’étude de ’ancrage, dans ce cas précis, va consister non
éeulement, a mettre en exergue le point de vue central de chaque groupe, mais également &
faire ressortir les caractéristiques des répondants appartenant a chaque groupe de parents.
Le but ici est de chercher les éléments qui expliquent au niveau symbolique ces différences
de positionnement (Négura, 2006, p. 46). L’analyse de I’ancrage ¢tablit ainsi un lien entre

le discours produit par les répondants et leur appartenance aux groupes sociaux.
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Par ailleurs, soulignons ‘aussi que I’analyse du verbatim recueilli s’articule autour
de deux mouvements. Dans le premier mouvement, on a opté pour une posture restitutive
(Demaziére & Dubar, 2004). Suivant les thémes d’analyse et les sous-thémes, on a
répertorié tout ce que les participants ont dit, sans rien omettre et sans rien ajouter. La
parole des participants a été restituée telle quelle. Ce premier mouvement réalisé, on s’est
demandé comment donner sens aux données brutes telles qu’elles apparaissent lors du
premier mouvement d’analyse? Cette question se justifiait par le fait que comme le

déclarent Demaziere & Dubar (2004) :

Comprendre le sens de ce qui est dit, ce n’est pas seulement étre attentif,
écouter et « faire siennes » les paroles entendues, c’est aussi analyser les
mécanismes de production du sens, comparer les paroles différentes, mettre a
nue les oppositions [...] (p. 7).

Aussi pour le deuxieéme mouvement de ce travail, on a adopté la posture analytique.
Il s’agit d’interpréter le sens subjectif que le phénomene revét pour 1’acteur.
L’interprétation a consisté & une analyse comparative de chaque entretien au sujet de
chaque théme et sous-thémes afin de faire ressortir les éléments d’identifications et de
différenciations, des correspondances, des oppositions, des nuances, etc. A la suite de ce
travail, on a regroupé les thémes qui se ressemblaient de telle sorte a ne former qu’un seul

théme (comme on le verra au chapitre 4).

En guise de conclusion, retenons que cette partie avait pour objectif de présenter les
choix méthodologiques liés a la question de recherche (quelles sont les représentations
sociales de I’école des parents bakoya du Gabon) et a I’objectif de recherche (dégager les
représentations sociales de 1’école des parents bakoya du Gabon). On a opté pour une
démarche qualitative/ interprétative. On a utilisé deux principaux outils de collecte de
“données: la carte mentale sur I’école et ’entretien semi-dirigé individuel. Pour analyser le
verbatim recueilli, on a eu recours a ’analyse de contenu thématique et on a adopté deux
postures : restitutive et analytique. Pour cette recherche, on opte pour le critére de fidélité

qui a consisté a décrire fidelement ou de fagon détaillée la situation observée. Ce critére de
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fidélité est atteint a travers la carte mentale, 1’entretien semi-dirigé-individuel et le jourhal
de bord. De plus, a travers la posture restitutive, on vise a restituer lé parole des
participants en décrivant et en notant ce qu’ils disent et pensent de I’école. Dans cette
| posture restitutive rien ne sera ajouté et rien ne sera omis. On restitue la parole des
pa;tticipanf telle quelle. Ce critére de fidélité est atteint également a travers la technique de
triangulation par D’utilisation de plusieurs techniques de collecte de données. Dans la
présente thése, on utilise la carte mentale, 1’entretien semi-dirigé individuel et le journal de
bord dans le but d’avoir une variété de discours (Mucchielli, 1996) et de comparer les
résultats obtenus en mettant en évidence les convergences, les divergences et les nuances
dans les discours. Cette recherche souscrit aussi au critére de fiabilité qui implique que les
résultats de 1’étude doivent étre fiables. Ce critére de fiabilité est atteint a travers les modes
d’intervention utilisés lors de I’entretien. Rappelons que lors de I’entretien semi-dirigé
individuel, on a utilis¢ les interventio’ns—cornmentaires pour avoir une compréhension
optimale des propos dés participants et pour éviter qu’il y ait des ambiguités pouvant

conduire 2 des interprétations abusives ou erronées de la part de la chercheure.

En plus de ces critéres d’ordre méthodologique, les critéres d’ordre relationnel ou
social ont été respectés (Lessard-Hebert, Goyette & Boutin, 1997). En recherche
qualitative, la qualit¢ de la relation au sujet est importante puisqu’elle influence la qualité
de I’interprétation. Aussi, la recherche qualitative doit respeéter'les principes éthiques. Le
chercheur doit non seulement informer les participants a 1’étude sur les buts de la recherche
mais également les protéger. Une attention particuliére doit ainsi étre portée aux
considérations éthiques dans la mesuré ou on travaille avec les étres humains. A ce sujet,

Harrisson (2004) souligne ceci :

Il ne s'agit pas seulement de réduire ou d'éliminer complétement 1'exposition
des sujets a des dangers physiques ou psychologiques, mais toute
manipulation, tromperie ou duperie, en ce qu'elle compromet I'étre humain
“dans une position précaire, est moins acceptable en recherche a défaut d'étre
entierement proscrite. (p. 43).
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On a ainsi fait une demande de certification éthique aupres de 1’institution
universitaire d’origine. Cette demande a regroupé une présentation du projet
(problématique, question, objectif, méthodologie), du comité de. recherche, de son
financement et de la lettre certifiant le contenu scientifique. Il a fallu aussi, entre autres,
établir 1’échéancier et décrire les participants impliqués dans la recherche. Une fois la
demande de certification éthique déposée, le comité d’éthique de la recherche avec des
étreé humains a délivré une approbation €thique (voir annexe 10). La collecte de données
terminée, on a fait un rapport au comité d’éthique de la recherche avec des étres humains
dans lequel on a présenté le déroulement de la recherche, les difficultés rencontrées, les

solutions apportées, etc.

Les bases méthodologiques ainsi posées, la question est celle de savoir que révelent
les deux principaux outils de collecte de données? Que disent et pensent les parents bakoya
du Gabon au sujet de 1’école? Quelle connaissance, information, opinion, préjugés ont-ils
de 1’6cole? Quelles sont leurs attentes & 1’égard de 1’école? Quelle valeur accordent-ils a
1’école? Quels sont les enjeux qu’ils attachent a 1’école? Quel sens revét 1’école pour les

parents bakoya du Gabon? Ces interrogations font I’objet du chapitre suivant.



CHAPITRE 4
PRESENTATION DES RESULTATS

Dans le chapitre portant sur la problématique, on a établi que 1’objectif de cette
thése est de dégager les représentations sociales qué les parents bakoya du Gabon ont de
I’école. Cet objectif principal oriente toute la démarche de la description, de I’analyse et de
I’interprétation des données recueillies auprés des parents bakoya. Dans le chapitre 3, on a
présenté les pistes méthodologiques de 1’étude qui est essentiellement qualitative. La carte
mentale sur I’école et 1’entretien semi-dirigé individuel ont été les deux principaux outils
de collecte de données pour répondre a ’objectif de recherche. Ces deux outils ont permis
d’avoir des données provenant de différentes sources et de pouvoir réaliser une analyse
plus intégrée et plus globale de ce que les parents pensent et disent sur 1’école, le sens

qu’ils lui accordent, les enjeux qu’ils y attachent et les critiques a son égard.

Le présent chapitre présente 1’analyse des données issues de 1’entretien semi-dirigé
individuel combinées a celles de la carte mentale. Comme on 1’a mentionné au chapitre 3
consacré a la méthodologie, la présentation des données issues de la carte mentale et de
I’entretien semi-dirigé individuel se fera suivant un premier mouvement essentiellement
descriptif. Ici, on adopte une posture restitutive (Demaziére & Dubar, 2004) dans laquelle
le discours des parents bakoya sur I’école est exposé tel qu’il ressorte des deux outils de
collectes de données, sans rien omettre et sans rien ajouter. L’attention du chercheur est
portée sur le langage de I’interviewé. Rappelons qu’on est parti des thémes de la carte
mentale sur 1’école pour élaborer le canevas d’entretien semi-dirigé qui a permis de donner
la parole aux parents en leur permettant d’aborder en profondeur les theémes donnés. Dans
la carte mentalé, les discours des parents bakoya semblent homogéenes. Toutefois, quand ils
ont la possibilité d’aller plus en profondeur lors de I’entretien, on voit clairement apparaitre
des nuances, bien qu’il n’y ait pas de contradiction avec la carte mentale. Dans 1’entretien,
les parents explicitent ce qu’ils ont dit dans la carte mentale. Notons que I’entretien semi-

dirigé individuel a permis d’identifier quatre thémes (ou catégories). Chaque théme
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comprend trois a quatre sous-thémes (ou sous catégories). Présentons chacun de ces

themes et sous-thémes.
4.1  La vision générale de I’école et de sa fonction éducationnelle

Ce point traite d’abord du regard des parents bakoya sur 1’école de leur enfance,
c’est-a-dire des souvenirs qu’ils ont gardés de 1’école de leur enfance. Il traite ensuite du
regard que ces mémes parents portent sur 1’école que fréquentent leurs enfants & travers les

conceptions qu’ils se font de 1’apprentissage et des agents scolaires.
4.1.1 Des souvenirs qui marquent : de I’école idyllique a I’école mitigée

Au sujet des souvenirs d’enfance de I’école, la carte mentale a révélé que seulement
huit parents sur onze en ont parlé en termes de difficultés et de bons souvenirs liés a 1’école
(C-P1, C-P3, C-P4, C-P5, C-P6, C-P8, C-P10, C-P11%). Lors de I’entretien, on a pu
toutefois observer que tous les parents interrogés ont des souvenirs de I’école de leur
enfance. On constate deux positions contradictoires lorsque les parents en parlent. Il y a
d’abord une position qui porte un regard qui idéalise I’école (E-P2, E-P7 et E-P9%°). Cette
position est celle des parents non instruits. Sans avoir eu une expérience directe avec
I’école, ces derniers sont en amour avec celle-ci. L’ image que ces parents ont de 1’école est
celle que leur renvoient les enfants de leur 4ge qui y sont allés. Sans jamais y avoir mis les
pieds, ces parents aiment celle-ci a travers le comportement des enfants scolarisés.

Quelques témoignages des parents illustrent parfaitement cette image idyllique de I’école :

Chaque matin j’aimais regarder les enfants des voisins qui allaient a I’école,
ils étaient beaux dans leurs habits et quand ils revenaient le soir ils avaient
I’air heureux, ils étaient beaucoup contents (E-P2).

23 Ce code renvoie a la carte mentale (C) des participants.
26-Ce code renvoie 4 I’entretien (E) des participants.
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II fallait voir ceux qui allaient a I’école quand ils rentraient le soir toujours en
train de rire, ils marchaient toujours ensemble, je me disais que 1’école devait
étre un bel endroit (E-P9).

Cette image que leur renvoient les enfants scolarisés est quelques fois traversée par

~ des sentiments d’envie ou de jalousie a I’égard des enfants qui vont a I’école:

J’aimais les voir ils étaient tout temps ensemble au puits, un jour il y a un qui
a amené la brouette et les autres ont mis leur bidon dedans, j’aimais voir ¢a
(E-P2). '

J’étais jaloux des autres enfants, ils apprenaient beaucoup de choses que moi
je ne connaissais pas, ils parlaient la langue du Blanc, ils connaissaient
beaucoup de choses (E-P7).

Finalement, on peut aussi identifier un sentiment d’exclusion. Les enfants scolarisés
consﬁtuent ce qu’on peut appeler le groupe d’initiés. A ’école, ils sont en quelque sorte
“initiés aux « choses du Blanc ». Ils apprennent la « langue du Blanc ». IlIs apprennent
toutes ces choses que le profane ignore, c’est-a-dire I’enfant qui ne va pas a I’école.

Automatiquement, ce dernier est exclu du groupe d’initiés :

Quand on allait puiser 1’eau les enfants qui allaient a I’école étaient devant et
nous derriére, ils parlaient entre eux, ils avaient leurs jeux de I’école et leurs
chansons de 1’école// et nous on était derriere (E-P9).

Quand je me retrouvais toute seule au puits avec les enfants qui vont a I’école
je me mettais a coté, j’attendais qu’ils finissent de remplir leurs seaux avant
de remplir le mien (E-P2).

Cependant, si les parents non instruits idolatrent 1’école en ne voyant que le bon
coté de celle-ci (un lieu ou il fait bon vivre, un lieu d’épanouissement et d’entraide), ce
qu’ils imaginent sur I’école ne refléte pas la réalité scolaire. L’image merveilleuse qu’ils
ont de 1’école est dépeinte par le portrait sombre que tracent les parents instruits (E-P1, E-
P6, E-P8, E-P10 et E-P11) c’est-a-dire ceux qui sont allés a 1’école et qui ont eu une
expérience directe avec celle-ci. Quand les parents instruits parlent de ’école de leur

enfance, ils mettent en avant les souvenirs négatifs. L’école est alors vue comme un lieu de
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stigmatisation, de mépris, et comme un espace de discrimination. En décrivant ainsi
I’école, les parents font référence a la moquerie, a la brimade, 4 ’intimidation et aux

préjugés dont ils étaient victimes de la part de I’enseignant et des éléves bantous :

L’école pour moi était difficile, le maitre se moquait de nous les enfants
bakoya, les autres éléves se moquaient de nous (E-P6).

Les autres me bastonnaient, a chaque fois c’est moi qui portais leurs
cartables, méme les enfants qui n’étaient pas-dans ma classe me tapaient aussi
‘et méme les grands qui doivent normalement protéger les plus petits eux aussi
me tapaient (E-P8).

L’école est ainsi percue comme un lieu de tourment et de peur face aux enfants
bantous. Cette peur améne parfois les enfants bakoya a s'absenter et méme a abandonner
I’école :

A Técole je ne travaillais pas bien, chaque fois que je devais aller a I’école

j’avais peur, je pensais toujours a ce que les autres allaient me faire a la

récréation ou a la sortie des classes, parfois je manquais 1’école parce que les

autres me promettaient qu’ils allaient me taper, dans ces conditions personne
ne peut bien apprendre, personne ne peut aller loin dans les études (E-P1).

En tant qu’espace de discrimination, 1’école est un lieu ou s’exprime la différence
entre ’enfant bakoya et I’enfant bantou. Cette différence se traduit par une ignorance ou

indifférence a I’endroit de I’enfant bakoya en classe :
Jétais assise au fond de la classe toute seule, personne ne me parlait (E-P1).

Nous autres Pygmées on n’était pas respecté par le maitre, parfois il nous
ignorait dans la classe et faisait comme si nous n’étions pas la méme si on
était présent dans la classe (E-P10).

La différence est également visible dans le comportement de 1’enseignant lorsqu’il
nomme les éleves. L enseignant appelle les éléves bantous par leur nom de famille ou par
leur prénom, mais quand il s’agit des €leves bakoya, 1’enseignant les appelle par leur

origine ethnique, et ce surtout quand ils ne répondent pas correctement a la question :
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Le maitre disait toujours quand il me demandait de répondre a une question :
alors mon petit gars de la forét qu’est-ce que tu réponds a la classe (E-P3).

Quand je répondais bien a la question le maitre me félicitait en m’appelant
par mon prénom, mais quand je répondais mal aux questions il disait non mon
petit Pygmée de la forét, je n’aimais pas ¢a (E-P11).

L’école a laissé un arriére-go(it amer a ces parents. Ils y ont gardé plus de souvenirs
négatifs. En effet, interrogés sur leurs souvenirs positifs de I’école, deux parents instruits

répondent que leur meilleur souvenir est celui de 1’appel des vacances.

Quand j’étais a 1’école ce qui m’a plu c’est quand le maitre nous disait que
nous sommes maintenant en vacances (E-P6).

Ce qui m’a plu ¢’est quand on nous annongait que nous sommes en vacances
(E-P8).

Ces propos démontrent le dégolt que 1’école inspire et le désir de la quitter. Les
- vacances sont ainsi percues comme 1’occasion d’étre loin des tracasseries scolaires.
Néanmoins, précisons que, méme si la majorité des parents instruits reléve des souvenirs .
négatifs de 1’école, il y a quand méme trois parents parmi eux qui ont fait part d’heureux
souvenirs de leur enfance au sujet de 1’école (E-P3, E-P4 et E-P5). Pour eux, 1’école est un
lieu de socialisation ou I’enfant bakoya peut acquérir une éducation occidentale, une
certaine discipline. et découvrir des choses différentes de celles de son milieu familial.
C’est aussi I’endroit ou enfant bakoya apprend I’hymne national et ou I’image de soi est

valorisée :
J’aimais quand on chantait ’hymne national en classe (E-P5).

Ce qui m’a plu a I’école c’est quand le maitre me félicitait publiquement
lorsque j’obtenais une bonne note ou moyenne (E-P3).

Ce qui m’a plu a I’école c’était les félicitations du maitre lorsque je gagnais,
on me donnait du lait en poudre ou de la nourriture et méme des habits neufs,
au college c’était la bourse scolaire remise aux collégiens qui avaient obtenu
la moyenne de dix et plus (E-P4).
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Ces dires des parents instruits viennent préciser ce qui est ressorti de la carte
mentale en lien avec les difﬁcﬁltés et les faveurs liées a I’école (voir annexe 11). Dans ce
théme, il y a deux éléments représentés : les problémes liés a I’école et les joies de I’école.
La carte mentale montre que pour ce qui est des problémes liés a 1’école, la majorité des
parents se retrouve dans cette catégorie c’est-a-dire que la majorité des parents a connu des
problémes a I’école. Ces probklémes sont : stigmatisation (C-P1, C-P3, C-P4), injure (C-P1,
C-P6, C-P10, C-P11), discrimination (C-P11), préférence des enfants bantous par le maitre
(C-P1, C-P3, C-P8, C-P11), et punition (C-P5, C-P10). On remarque dans ’entretien qu’il
y a des mots qui se regroupent avec ceux de la carte mentaie. En effet, sur la carte mentale
on voit que le mot « discrimination » est cité une seule fois, et que I’expression «
préférence des enfants banfous pér le maitre » apparait cinq fois. Or, dans I’entretien le mot
« discrimination » est associ¢ a la différence dont le mot « préférence des enfants bantous
par le maitre » en est I’exemple. Donc la discrimination est associée a la préférence des
enfants bantous par le maitre. Il en va de méme pour le mot « stigmatisation » qui est noté
trois fois et le mot « injure » qui est cité quatre fois dans la carte mentale. Dans I’entretien,

on se rend compte que le mot « stigmatisation » est synonyme d’injure.

Cependant, peu importe la fréquentation, I’intérét ou les souvenirs que les parents
ont rencontré a 1’école, force est de constater qu’ils ont tous décidé que leurs enfants
fréquentent une école. Ce constat les a amenés a présenter leur vision de I’institution
scolaire fréquentée par leurs enfants. Pour eux, 1’école est une structure sociale et politique
destinée a 1’éducation. L’enfant s’y rend chaque matin et cinq jours par semaine pour y
rebevoir une éducation scolaire ou moderné, A travers leurs conceptions des
apprentissages, leurs points de vue sur les enseignants et 1’association des parents d’éléves

se dégagent des jugements généraux sur l’ééole, sur la valeur accordée & ce qui est
enseigné, de ce qu’ils attendent de 1’école, des enseignants et de 1’association des parents

d’éléves.
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4.1.2 Apprentissage scolaire, apprentissage domestique et quotidien: un role

spécifique pour I’école

Pour les parents bakoya interviewés, il y a deux types d’apprentissage
I’apprentissage a I’école et I’apprentissage a la maison. Au sujet de ’apprentissage a
I’école, on a demandé aux parents quels sont, selon eux les apprentissages faits par leurs

enfants a I’école et quelle est I’importance de ces apprentissages. Les parents déclarent

ceci :

Ils apprennent a parler frangais, ils apprennent aussi les mathématiques pour savoir
calculer (E-P1).

Ils écrivent, ils font la lecture, parlent frangais, il y a aussi le calcul (E-P2).

Ils apprennent les choses que le gouvernement a décidé qu’on doit enseigner
aux enfants a I’école comme par exemple parler frangais faire la lecture faire
I’écriture chanter I’hymne du Gabon (E-P3).

Quand mon enfant va a 1’école le maitre apprend a I’enfant a lire a bien parler
francais a compter (E-P8).

~ On apprend a mon enfant a lire et & écrire et puis a compter et a calculer (E-
P9).

Donc, les parents bakoya sont unanimes sur le fait qu’a 1’école, 1’apprentissage
scolaire se résume aux apprentissages fondamentaux. Les parents associent 1’acte
d’apprendre aux savoirs transmis a I’école. Le théme « Apprentissages scolaires » a
également ¢té évoqué par les onze parents sur la carte mentale (voir annexe 12). En dehors
de ces connaissances fondamentales, la carte mentale révele qu’il y a d’autres
connaissances qui sont enseignées aux enfants. Ces autres connaissances sont : apprendre
les choses d’ailleurs (C-P1, C-P10), apprendre les choses des Blancs (C-P4, C-P10),
apprendre les choses des Bantous (C-P10) et chanter I’hymne nationale (C-P10). L’élément
« autres connaissances » est le moins cité par les parents en ce qui a trait aux

apprentissages scolaires. Seulement trois parents ont mentionné le fait que les
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apprentissages scolaires consistent dans 1’apprentissage d’autres connaissances (C-P1, C-

P4, C-P10).

En ce qui a trait & la valeur que les parents interviewés accordent aux savoirs
transmis par 1’école, ils soutiennent que I’apprentissage scolaire est un savoir utilitaire dans
la vie. En effet, les parents associent I’importance de I’apprentissage scolaire a la finalité
de I’école. Autrement dit, le but du savoir scolaire est de préparer I’avenir de I’enfant

bakoya et le faire réussir dans la vie. L’apprentissage scolaire a alors une valeur sociale.

Je sais qu’a I’école on apprend a mes enfants des choses a cause desquelles ils
pourraient devenir des personnes trés importantes dans la société (E-P5).

Je crois que mon enfant apprend les choses qui vont le faire réussir dans la vie
(E-P6).

Oui c¢’est important parce qu’aujourd’hui on considére beaucoup les gens qui
ont fréquenté 1’école les gens qui ont appris les choses qui sont dans les
livres, il y a beaucoup de gens qui sont devenus de grand quelqu’un a cause
de I’école (E-P10). -

On apprend a mon enfant les choses qui vont lui faire changer de statut social,
le faire sortir de la misere, de la souffrance (E-P8).

Oui c’est important d’apprendre ces choses-1a a 1’enfant parce que ce sont des
choses qui vont aider 1’enfant a devenir une personne trés respectée dans la
ville// pour moi 1’enfant doit apprendre pour devenir une personne tres
respectée dans la ville et dans le pays (E-P7).

La valeur accordée a I’apprentissage scolaire réside dans le fait qu’il facilite la
communication. Le fait d’apprendre a parler frangais permettra de communiquér avec les
autres et de se faire comprendre par ces derniers. L’apprentissage du frangais se présente
comme un moyen d’intégration et de considération sociale comme en témoignent ces

discours :

Si tu n’apprends pas le frangais par exemple comment tu vas parler avec
I’autorité, comment tu vas te faire comprendre des autres qui ne parlent pas
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koya, ici au Gabon la langue officielle c’est le francais donc si tu ne parles
pas le frangais tu auras toujours honte devant les autres, tu vas toujours te
sentir petit devant les autres (E-P11).

C’est bien d’apprendre le frangais a I’enfant parce que cela ’aidera a parler
sans complexe avec les autres (E-P9). '

En outre, au sujet de I’apprentissage scolaire, certains parents pensent que c’est
important pour la simple raison qu’il s’agit d’un savoir relevant de la décision de 1’Etat, du
gouvernement ou du ministére de 1’Education Nationale (E-P4, E-P2). Ils affichent ainsi
une certaine acceptation a 1’égard de 1’apprentissage scolaire. En d’autres mots, si ’Etat
trouve qu’il est important que 1’éléve bakoya comme tout autre éléve gabonais apprenne a

lire, compter, et parler frangais, les parents doivent respecter cela :

Si le gouvernement a décidé qu’on doit enseigner ces choses aux enfants c’est
parce que ces choses sont importantes, ces choses qui feront de mes enfants le
Gabon de demain, et pour construire le Gabon de demain il faut apprendre les
choses que le gouvernement juge bonnes d’apprendre aux enfants a 1’école, le
gouvernement trouve que c’est important alors moi aussi je pense que c’est
important (E-P4). ‘

Moi je fais confiance a I’Etat pour ce qui concerne 1’école de I’enfant, si
I’Etat dit de faire telle chose pour I’école de I’enfant, je le fais parce que c’est
bon pour I’enfant (E-P2).

Cependant, méme si les parents reconnaissent l’importance de I’apprentissage
scolaire, certains soutiennent que 1’acte d’apprendre ne consiste pas seulement a
transmettre un savoir mécanique a I’enfant bakoya, a lui apprendre uniquement les choses
des livres (E-P2, E-P9, E-P10, E-P1). Pour les parents, 1’école permet certes d’acquérir un
savoir utile, mais n’enseigne pas tout a ’enfant bakoya. Les parents knotent une nette

différence entre apprendre a 1’école et apprendre a la maison :

I1 y a apprendre les choses des livres pour devenir « malin », apprendre c’est
connaitre comment faire pour étre un grand quelqu’un, c’est connaitre le
frangais des Blancs, connaitre les choses des blancs comme par exemple
comment construire une maison, comment soigner les gens quand ils ont le
palu comment construire les avions, puis il y a aussi apprendre a regarder ce
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que le parent fait dans la société pour que 1’enfant sache comment on marche
dans la vie, comment on fonctionne dans la société, comment s’occuper d’un
foyer comment éduquer ses enfant comment s’occuper d’un homme, tout ca
ce sont les choses de la vie et on n’apprend pas c¢a a 1’école, donc il y a
apprendre a I’école et aussi apprendre a la maison (E-P2).

Apprendre selon moi c¢’est aller & ’école pour connaitre effectivement ce
qu’il y a dans les livres connaitre beaucoup de choses, les choses des blancs,
des choses qui vont ouvrir & mon enfant les portes de I’avenir, c’est aussi
savoir comment bien se comporter dans la vie en général que ce soit avec son
pere sa mere que ce soit avec ses enfants que ce soit avec son mari ou les gens
en général (E-P9).

Pour moi apprendre c’est étudier les choses des livres avec les choses de nos
ancétres (E-P10). ’

Apprendre c’est savoir parler le frangais, savoir compter et calculer et lire,
c¢’est connaitre les choses des Blancs comme par exemple construire les belles
maisons comme les Blancs et c’est ce que fait 1’école, apprendre c’est aussi
regarder 1’autre faire et faire a son tour comme par exemple quand ma mere
m’amenait dans les plantations, quand elle mettait les graines d’arachide dans
le sol je la regardais faire et ensuite elle me demandait de faire comme elle
vient de faire, c’est comme ¢a que moi j’ai appris a mettre les graines
d’arachide dans le sol (E-P1).

Aussi, pour ces parents, apprendre a I’école est éynonyme d’instruction. L’école
transmet un savoir purement conceptuel, un savoir qui permettra a I’enfant bakoya d’avoir
un dipldme et lui ouvrira les portes du marché de I’emploi. C’est dans ce sens que N
I’apprentissage a I’école est utile. En effet, c’est a I’école qu’on apprend pour « devenir un
grand type », I’école est « le lieu indiqué pour former les cadres du pays », c’est-a-dire des
individus compétents dans divers domaines. Mais, ce savoir scolaire, aussi utile soit-il, est
d’abord un savoir livresque consistant 4 la formation d’une téte bien pleine, quelqu’un «
aux longs crayons », ¢’est-a-dire qui a beaucoup appris et qui connait ou maitrise « les
choses du monde du Blanc ». Toutefois, pour les parents, ce qui fait un homme ce nest pas
seulement le fait de connaitre ce qui est dans les livres. L’homme qui est allé 2 I’école doit

également étre celui qui se comporte de.facon exemplaire dans la société. Or,
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J’ai I'impression méme que ce sont ceux qui sont allé a I’école qui se
- comportent plus mal dans la société, quand on a fait 1’école on doit se
comporter on doit avoir quand méme un minimum de par exemple, ce que je
veux dire est que la personne qui est allé a 1’école ne doit pas étre comme
quelqu’un qui n’est pas allé a I’école dans ma langue les vieux disent que
quand tu es sans moralité, quand tu te comportes mal et que tu as été a
I’école, tu es comme un arbre qui donne de mauvais fruits (E-P9).

Donc, il y a des choses qu’on n’apprend pas a I’école. Il y a donc apprentissage a la
maison. Ces apprehtissages qui sont reliés a I’éducation 2 la vie. On initie P’enfant bakoya
aux choses de la vie. A la maison, on lui apprend comment se comporter dans la vie, dans
la société, avec la parenté et comment s’occuper d’un homme ou d’un foyer. On apprend a
I’enfant bakoya une certaine discipline dans la vie. On lui enseigne I’histoire de ses

“ancétres et la culture bakoya. On lui apprend également le sens de la famille, le réspect de
la parole donnée et le sens des valeurs. L’apprentissage a la maison est un savoir pratique
qui a une utilité quotidienne. Ce savoir consiste a écouter ses parents et & les observer pour
mieux imiter. Apprendre a la maison, c’est aussi apprendre a I’enfant bakoya a se
débrouiller dans la vie comme un homme, ¢’est-a-dire savoir faire quelque chose de ses dix
doigts. Dans ce cadre, certains parents bakoya considérent qu’une télle personne a échoué
dans la vie puisqu’elle devra vivre aux dépends des autres toute sa vie. Ils s’entendent sur
le fait qu’il doit exister une certaine complémentarité entre les deux types d’apprentissage :

I’apprentissage a 1’école et I’apprentissage a la maison en ce sens que :

Une fille par exemple qui a fait I’école et qui a appris, c’est beau et c’est
méme trés bien, elle va pouvoir trouver un bon travail avec un bon salaire,
mais si cette méme fille ne sait pas faire la cuisine, ne sait pas recevoir sa
belle-famille et les amis de son époux, ne sait pas parler aux gens, c’est une
fille qui n’ira pas en mariage et une fille qui ne va pas en mariage est comme
une fille aux belles parures mais qui n’intéresse personne, c’est la méme
chose également pour celle-1a qui n’a pas été a I’école, elle peut étre une
bonne épouse mais il lui manquera quelque chose, il lui manquera
J’instruction et sans instruction elle ne pése pas lourde dans la balance (E-P2).

4.1.3 Un regard distinctif sur les agents scolaires
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L’école est un endroit ou se cOtoient diverses personnes : enseignants, parents
d’éleves, éléves, etc. Dans leurs discours, les participants ont porté des opinions sur les
principaux acteurs de 1’école : les enseignants et 1’association des parents d’éleves. C’est le

méme discours qu’on retrouve sur la carte mentale (voir annexe 13).

4.1.3.1 Leur point de vue sur les enseignants : des enseignants distants aux enseignants

démotivés

Les enseignants sont soit présentés comme étant distants, soit comme étant
démotivés. Au sujet des parents qui jugent les enseignants distants, on observe que ce sont
tous des parents non instruits (E-P2, E-P7, E-P9). Ces parents déplorent le fait que les
instituteurs de leurs enfants ne soient pas proches des parents et qu’ils soient €loignés des
réalités des familles bakoya. Selon eux, les maitres doivent porter un intérét aux conditions
de vie des parents, les rencontrer si possible a leur domicile quand ils constatent que les

parents n’honorent pas les convocations de I’école :

Si I’enseignant voit que plusieurs fois il a envoyé les convocations 4 un parent
et que celui-ci n’est pas venu, pourquoi I’enseignant lui-méme ne peut pas se
déplacer pour venir a la maison de ce parent et voir la situation sur place,
I’enseignant peut aussi se déplacer pour venir voir la réalit¢ de certains
parents (E-P2).

Ces parents qualifient les enseignants de distants limitant ainsi leur rdle a Pécole.
Pour eux, les enseignants ne tissent aucun lien avec les parents et se contentent uniquement
de transmettre un savoir. Si I’éléve a des difficultés a 1’école, les enseignants ne cherchent
pas a se rapprocher des parents afin d’explorer avec eux les solutions aux problémes

- rencontrés par 1’éleve :

C’est comme si pour I’enseignant ce n’est pas son probleme si I’enfant a des
difficultés a I’école (E-P9).

Par contre, les parents qui parlent d’une démotivation des enseignants sont tous des

parents instruits (E-P1, E-P3, E-P4, E-PS, E-P6, E-P§, E-P10, E-P11). Ils soutiennent que
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les enseignants sont de moins en moins engagés dans leur profession. Ces parents
| expriment des regrets du temps passé durant lequel, dans les villages, les enseignants
jouissaient de la méme considération qu’un haut fonctionnaire puisqu’ils avaient entre
leurs mains le destin des enfants. Leur métier était vécu comme une véritable passion et
leur mission, aussi noble soit-elle, était de préparer I’avenir des enfants. Aussi, les
enseignants s’évertuaient sans cesse a donner satisfaction a I’entourage. Or, actuellement,
les parents déplorent le manque de passion des enseignants. Selon eux, devenir enseignant

c’est comme une porte de sortie, le dernier choix faute d’avoir trouvé mieux :

Je pense que beaucoup d’enseignants maintenant font ce métier parce qu’ils
n’ont pas trouvé mieux et trouver du travail méme quand on a fait de longues
études ce n’est pas facile, alors pour certains devenir enseignant est comme
une fagon ou une autre de gagner sa vie (E-P4).

Selon ces parents, la démotivation des enseignants s’observent dans la prise de leur
fonction. En effet, ils déclarent que, quand les enseignants sont affectés dans les villages,
ils peuvent faire la prise de service un mois aprés la rentrée scolaire. Ces enseignants
considerent qu’enseigner en zone rurale est une punition de la part de leur administration.
Ils ne sont pas toujours ravis d’enseigner dans les villages ou parfois il n’y a pas d’eau

potable, pas d’€lectricité et de logements décents.

Mais quand tu aimes ton métier tu fais avec les moyens de bord, tu essayes
d’améliorer 1’endroit ou tu vis, si I’enseignant nous demande de 1’aide on est
prét pour cela, mais on a jamais recu de demande d’aide de la part de
I’enseignant qui passe plus de temps a Libreville pour s’occuper de son poste
budgétaire et cette année les enfants n’ont méme pas vu tout ce qui est dans le
programme parce que 1’enseignant pouvait faire deux mois a Libreville (E-
P8).

4.1.3.2 Regard sur I’association des parents d’éléves : entre méfiance et nécessité

Pour ce qui est du point de vue des participants sur ’association des parents
d’éleves, on note qu’il y a une majorité (E-P2, E-P3, E-P6, E-P7, E-PS, E-P9, E-P10) qui

se montre méfiants a 1’égard de celle-ci. L’association des parents d’éléves est un
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regroupement de parents qui participent au fonctionnement de 1’école en défendant les
intéréts moraux et matériels de tous les parents d’éleves. Mais les participants a cette étude

se font une conception négative de cette association :

Je pense que ’association est un endroit ou les plus instruits et les plus nantis
de la société¢ viennent jouer les m’as-tu vu, c’est comme si les parents
attendaient cette réunion pour venir montrer aux autres que moi c’est tel et je
travaille a tel endroit, j’ai appris dans tel collége ou université// j’ai voyagé a
tel endroit (E-P2).

L’association des parents d’éléves ¢’est vraiment du n’importe quoi, ¢’est une
perte de temps pour moi (E-P9).

C’est du grand n’importe quoi, les parents se retrouvent & pour parler
d’argent et de cotisation comme si on est dans une tontine du village ou du
quartier (E-P6).

L’association c’est de I’arnaque et 1’autre jour mon enfant m’a dit que demain

il doit apporter 100 francs CFA pour acheter le balai pour la classe, donc je
paye les frais de scolarité ainsi que les fournitures et je dois aussi payer le
balai pour la classe et que fait I’association des parents d’éléves et ou va
’argent qu’on cotise, je ne sais méme pas ce que 1’on fait avec cet argent, est-
ce que cet argent ne peut pas servir a acheter le balai et a entretenir les salles
de classe (E-P7).

Ces parents critiquent I’association des parents qui, & leur avis, a failli & sa mission
qui est celle de défendre les intéréts de ses membres en se penchant sur leurs conditions de
vie et les difficultés qu’ils rencontrent au quotidien. Ils reprochent également a leur
association de ne pas s’intéresser a des questions importantes comme celle de la gratuité
scolaire prénée par le gouvernement qui n’est pas appliquée par les établissements
scolaires. Par contre, il y a une minorité des parents qui soutiennent la nécessité de
I’association des parents (E-P1, E-P4, E-P5, E-P11). Pour ces parents, les réunions des |
parents d’éléves sont des occasions d’échange ou ils peuvent rencontrer I’enseignant de
leurs enfants et discuter avec lui des difficultés rencontrées par leurs enfants sur le plan

scolaire :
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Pour moi aller aux réunions des parents d’¢éléves est une bonne chose, si tu ne
pars pas tu ne vas pas savoir ce que I’école ou le maitre veut et c’est bien
d’aller écouter ce que le maitre dit pour savoir si ’enfant travaille bien a
I’école, voir avec le maitre si ’enfant se comporte bien en classe et s’il n’est
pas perturbateur (E-P11).

L’association des parents d’éléves est une bonne chose car ¢a permet de
rencontrer d’autres parents, de pouvoir discuter ensemble de 1’école de nos
enfants et c’est aussi I’occasion de faire des suggestions aux autres parents
pour que I’école des enfants aillent mieux, ¢’est une bonne chose parce qu’on
se retrouve entre parents pour voir ce qu’on peut faire pour I’école des enfants
(E-P4).

Moi je trouve que 1’association est importante parce qu’elle représente la voix
de tous les parents d’école, donc quand il y a un probléme avec 1’école et que
I’association s’en méle et la direction de 1’école est obligée de nous écouter or
quand tu as un probléme et que tu vas rencontrer tout seul la direction parfois
on ne te prend pas au sérieux, or quand c’est un probléme soumis par
’association la direction de I’école se sent comme obligée et je peux dire que
I’association est une force (E-P5). '

Tu sais avant a I’école de mon enfant il n’y avait pas I’histoire des cours de
vacances ou des semaines de rattrapage avant le concours d’entrée en sixiéme
ou du CEP?, ¢’est I’association qui a émis cette idée et il y a aussi les cours
de répétition pour les éléves qui ont des difficultés, ’association des parents
d’¢leves a négocié aupres de la direction de I’école du montant a payer pour
les parents dont les enfants ont des difficultés d’ordre académique et ces
cours ont lieu chaque samedi (E-P1).

L’association permet d’établir un dialogue entre les parents et la direction de 1’école
pour le bon fonctionnement de I’école et afin de garantir ’avenir des enfants. A travers
I’existence de ’association des parents d’éléves, c’est la place des parents a 1’école qui est

reconnue.

27 Certificat d’étude du Primaire.
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4.2  Les motifs parentaux de fréquentation de ’école ou la « mise scolaire »

Cette partie de la recherche présente les raisons évoquées par les parents pour
envoyer leurs enfants a 1’école. On constate que la plupart le font parce qu’ils restent
convaincus que 1’école contribue a la réussite sociale, et que I’école est une « planche de
salut » de ’enfant bakoya. D’autres font référence au fait qu’ils envoient leurs enfants a
I’école pour la simple raison que c’est un moyen d’émancipation de la jeune fille bakoya.
Enfin, parmi les raisons de la mise scolaire, il y a le fait que 1’école permet d’obtenir un
dipléme pour trouver un emploi plus tard. Regardons de fagon détaillée ce que disent les

parents.
4.2.1 L’école commé outil de réussite sociale

A I’unanimité pour les parents bakoya, 1’école se présente comme 1’unique vecteur
de réussite sociale (E-P1, E-P2, E-P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P7, E-P8, E-P9, E-P10, E-P11).
En d’autres mots, les parents soutiennent qu’il n’y a point de salut en dehors du circuit

scolaire :

La personne qui a dit que qu’un enfant peut réussir sa vie sans avoir été a
I’école a menti. Dans ce pays tout passe par I’école et quand tu as fait I’école
tu es bien et il n’y a pas beaucoup de chemins a prendre pour réussir sa vie.
Le seul chemin c’est I’école et je crois en 1’école pour aider mon enfant a
devenir quelqu’un (E-P2).

Mon enfant ne peut réussir qu’a I’école. Le reste 1a c¢’est zéro et ¢a ne vaut
rien du tout, le reste 1a c’est seulement pour se débrouiller, faire des petits
bricoles qui ne payent pas bien et n’apportent aucune considération a la
personne. En-dehors de 1’école 1’enfant va devenir comme nous autres qui
n’avons pas fait ’école et donc pas de travail str. Et puis dans notre village il
n’y a personne qui est bien placé en dehors du circuit scolaire (E-P10).

Moti je n’ai pas poussé loin dans les études et ma vie est dure. Je fais des
petits boulots par ci et par 14 mais ce n’est pas facile et il n’y a aucune’
sécurité pour ’avenir. J’ai mes grands enfants qui ont abandonnés trés tot
1’école. Leur vie est dure aussi et il y a un des enfants qui est coupeur de bois.
Il transporte parfois de gros bois sur son épaule et sous le soleil et il le fait
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juste pour avoir un peu d’argent pour manger. Donc si on avait poussé un peu
dans les études notre avenir a tous aurait été meilleur (E-P8).

C’est vrai qu’il y a des gens qui disent que 1’école ne sert a rien. Tout
simplement parce qu’il y a par exemple les gens qui ont créé I’agence de
voyage a Libreville pour voyager a Mékambo. Ces gens n’ont pas poussé loin
dans les études et pourtant ils gagnent parfaitement leur vie mais cet exemple
il n’y en a pas de milliers comme ¢a dans notre pays. La plupart des gens qui
ont réussi leur vie dans ce pays ont été a 1’école et ils ont eu des diplomes
pour ¢a, donc pour moi il n’y a que 1’école et rien d’autre pour aider mon
enfant a réussir dans la vie (E-P9).

Donc, les parents bakoya envoient leurs enfants ‘é I’école pour que ces derniers
puissent réussir leur vie. Aux dires de ces parents, ils constatent que dans la société
“gabonaise, 1’école est 1'unique moyen de réussite dans la vie. Ils évoquent des cas
spectaculaires de réussite d’enfants bantous qui ont fréquenté I’école. Ces enfants bantous
sont : ministre, médecin, capitaine d’armée, instituteurs, etc. Le palﬁcipant 2, par exemplé,
pour montrer le role incontournable de ’école dans la réussite, cite en exemple le cas du
fils de sa voisine bantoue qui a réussi en allant a 1’école. Selon les propos de ce participant,
I’exemple de cet enfant est trés démonstratif puisque la voisine en question vivait dans la

misere, elle se battait durement afin de faire vivre ses enfants et de les envoyer a 1’école.

Avant ma voisine souffrait beaucoup en vendant les tomates et les atangas
sous le soleil agnangoulé®® du Gabon (E-P2).

Sa persévérance a fini par porter des fruits car, une fois que l’ﬁn de ses enfants a
obtenu son baccalauréat, il a, par la méme occaSion, obtenu uhe bourse d’études pour les
Etats-Unis de la part du gouvernement gabonais. Depuis lors, ce participant remarque que
la condition sociale de sa voisine bantoue a changg. Elle ne vend plus au marché et son

~ enfant lui a construit une belle maison climatisée. Ce participant conclut en disant :

C’est 4 cause de I’école que 1’Etat a envoyé son enfant faire des études aux
Etats-Unis et c¢’est a cause de 1’école que I’enfant a eu un travail, et c’est a

28 Soleil ‘ardent, soleil trés briilant.
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cause de 1’école qu’il a construit une belle maison a sa mere. L’école c’est
une bonne chose (E-P2).

En outre, les parents évoquent aussi des cas de délinquance pour montrer ce qui
arrive quand on n’a pas fréquenté I’institution scolaire. Un enfant qui n’a pas été a I’école
devient un brigand qui traine de jour comme de nuit pour dépouiller les pa151bles 01toyens :

de leurs biens. Leur destination finale est la prison :

-La plupart des enfants qui braquent les gens dans le quartier, ils n’ont rien
d’autre a faire, ils ne vont pas a 1’école et beaucoup ont abandonné 1’école. Et
comme ils n’ont pas réussi a I’école, ils ont trouvé que le seul moyen pour
eux de s’en sortit c’est de voler les autres. Or s’ils avaient persévéré a 1’école
ils auraient eu un diplome et donc un travail. Et avec un travail ils auraient
gagné dignement de ’argent, ils n’auraient pas eu besoin d’exposer leur vie
car dans tous les cas, tous les jours que Dieu fait ces enfants voyous exposent
leur vie au danger (E- Pl 1).

La semaine derni¢re il y a un enfant qui a été tué dans le quartier par la
police. Ca faisait longtemps qu’il semait la terreur dans le quartier et cet
enfant ne faisait rien dans la vie. Il a abandonné 1’école au CE1?° et la seule
chose qu’il a trouvé de mieux a faire c¢’était le banditisme mais le banditisme
¢a ne paye pas, ¢a a fini par le tuer (E-P5).

Quand tu refuses I’école ¢’est que tu as décidé de souffrir dans la vie, quand
tu refuses I’école c’est que tu vas finir cool-mongers’. C’est que tu vas finir
délinquant, tu vas finir braqueur mais braquer les gens ce n’est pas une vie.
Braquer les gens ce n’est pas ¢a réussir sa vie. Tu ne peux pas réussir ta vie
en volant le bien d’autrui. Ce que tu regois comme récompense dans le
braquage c’est la malédiction des gens et tout temps la police est derriére toi.
Elle te poursuit comme un vaurien et tu finis par atterrir en prison et c’est la
honte pour toute la famille parce que tout le monde va savoir qu ’elle a un
enfant bandit (E-P9).

Pour les parents bakoya, une seule issue se présente pour un enfant qui n’est pas
allé a Iécole. Pour un gargon, c’est d’aller au village faire les plantations, la chasse, la

péche ou devenir brigand. Pour une fille, c’est le mariage. Mais dans les deux cas, les

29 Cours Elémentaire premiére année primaire
30 Un bandit, un délinquant.
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parents soutiennent qu’ils ne sauraient parler de réussite sociale. En effet, lorsque I’enfant
va au village pour étre chasseur, pécheur ou planteur, c’est parce qu’il n’a pas réussi a
I’école. I est obligé de faire des petits métiers qui n’offrent aucune garantie pour I’avenir,
aucune sécurité, aucune assurance. Avec ces petits métiers, on n’est pas forcément a 1’abri
du besoin. On a vu que, dans les propos précédents des parents, un enfant qui ne réussit pas
a 1’école finit par devenir un brigand et par conséquent, c¢’est un enfant qui tourne mal dans
la vie en exposant sans cesse sa vie au danger. Le sort de I’enfant-brigand c¢’est soit la mort
soit la prison. Pour ce qui est de la fille, certains parents disent que le mariage ce n’est pas
la solution pour réussir sa vie car, ils trouvent que dans le mariage, la fille n’est pas

heureuse. C’est son mari qui décide de tout et elle est totalement dépendante de celui-ci.

La réussite sociale dont parlent les parents bakoya se traduit par le bien-étre social,

| le fait d’avoir un travail, un grand poste (comme par exemple étre médecin, directeur d’une
école, directeur d’une banque, étre maire)! une belle maison moderne et climatisée,

beaucoup de voitures et beaucoup d’argent. C’est &tre a I’abri du besoin et vivre

décemment. Dans leur conception de la réussite sociale les onze parents interviewés sont

unanimes pour affirmer que le « grand type » symbolise la réussite sociale (E-P1, E-P2, E-

P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P7, E-P8, E-P9, E-P10 et E-P11). Les parents envoient leurs

enfants a I’école pour que ces derniers deviennent avant tout de « grands types ».

Ces résultats rejoignent ceux issus de la carte mentale au sujet du bien-étre social.
Pour les onze parents interrogés, 1’idée spontanée qui leur vient a I’esprit quand il s’agit de
I’école é’est le bien-étre social (voir annexe 14). Le bien-étre social est associé au bien-étre
physique et au bien étre psychologique. Le bien-étre physique regroupe les éléments
suivants : avoir une belle maison (C-P2, C-P3, C-P5, C-P6, C-P7), avoir une grosse voiture
(C-Plv, C-P7, C-P2, C-P9, C-P11); avoir de l'argent (C-P5, C-P6, C-P7, C-P9, C-P10, C-
P2); acheter les habits pour soi (C-P7); acheter les belles choses qu'on veut (C-P1, C-P7),
avoir un bon travail et un bon salaire (C-P2, C-P5, C-P9), avoir un travail (C-P3, C-, C-
P10, C-P11), devenir un grand type (C-P1, C-P2, C-P3, C-P4, C-P5, C-P6, C-P7, C-P8, C-
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P9, C-P10, C-P11), devenir un grand quelqu'un (C-P10), avoir un diplome pouf travailler
(C-P1, C-P4) et promotion sociale (C-P4, C-P8, C-P11).

On note que dans les €léments qui constituent le bien-étre physique, il y a cinq
éléments qui sont les plus cités. Ces éléments sont : « devenir un grand type », « avoir de
I’argent », « avoir une grosse voiture », « avoir un travail », « avoir un bon travail et un
bon salaire » et « promotion sociale ». On remarque que, dans les entretiens avec les
parents, ces ¢léments du bien-&tre physique contribuent a la réussite sociale. Ce sont des
indicateurs de réussite sociale ou les signes qu’un enfant a réussi dans la vie. Dans
’entretien avec les parents, on retrouve trois éléments du bien-€tre psychologique tel que
mentionnés sur la carte mentale. 11 s’agit des éléments : « réussir dans la vie », « avoir une
bonne vie » et « &tre bien dans la vie ». Cela confirme ’idée que I’école comme vecteur de
réussite sociale est traversée par des éléments psychologiques et physiques qui

caractérisent le bien-&tre social.
4.2.2 L’école comme « planche de salut » de I’enfant bakoya

L’école comme « planche de salut » veut dire qu’elle représente un moyen salutaire
pour I’enfant bakoya. Elle permet, aux dires des parents, de faire sortir leurs enfants de leur
état actuel, de leurs conditions de vie actuelles, pour les conduire vers de meilleures
conditions. L’école contribue a avoir la considération des gens et leur respect. Elle aide les
enfants a faire mieux que leurs parents. Elle permet a la jeune fille bakoya a assumer son
autonomie. L’école permet a I'enfant bakoya de ne pas étre condamné a une vie de
souffrance, de misére, de pauvreté, de complexe d’infériorité face aux Bantous, de manque
de respect sur leur personne. Avec ’école, I’enfant bakoya peut se tourner vers 1’avenir
avec confiance. L’école représente ainsi un espoir pour I’enfant bakoya. Analysons de

facon détaillée, ce que les parents disent sur I’école comme étant une « planche de salut ».
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4.2.2.1 L’école, un moyen de considération

Comme « planche de salut », 1’école permet tout d’abord a I’enfant bakoya de
gagner le respect des gens (E-P1, E-P2, E-P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P7, E-P§, E-P9, E-P10
et E-P11). Les parents posent un regard critique sur leur situation au Gabon qui se résume
a un seul mot : respect. Rappelons que, I’élément «respect» a €t€ cité par deux parents sur
la carte mentale (voir annexe 14). Il référe au bien-étre psychdl,ogique. Le fait que cet
élément soit le moins cité dans la carte mentale peut faire penser au premier abord que, cet
élément n’est pas important pour les parents bakoya. Toutefois, les résultats issus de
I’entretien réveélent qu’unanimement les parents accordent beaucoup d’importance au
respect. Son absence, selon eux conduit au mépris total, au manque de considération de la
part des autres en 1’occurrence les Bantous. Ce mépris peut s’exprimer en termes

d’injures :

Ici au Gabon le mot Pygmée est une injure. On dit méme béte comme un
Pygmée, paresseux comme un Pygmée. Tout ce qui est mauvais dans ce pays
est Pygmée (E-P7).

On nous traite comme des enfants, on nous parle mal. J’entends parfois des
commentaires gratuits des voisins, des commentaires qui ne sont pas
agréables a entendre. L’autre jour un voisin a dit depuis quand vous autres les
Pygmées vous restez parmi les civilisés, vous étes fait pour rester au fin fond
de la forét. Tout simplement parce que pour les Bantous on est rien du tout
(E-P1).

Le mois dernier le préfet bakota®! avait invité les Bakoya a une cérémonie de
circoncision dans un autre village pour aller le moungala le rite qui
accompagne la circoncision chez les Bakota. Les Bakoya ont bu des liqueurs
fortes pendant deux jours de danse et de chants. Ces Bakoya ont eu faim et on
dit cela au préfet qui les avait invités, ce dernier a rétorqué en disant vous
autres les Pygmées vous osez interrompre la cérémonie pour me demander a
manger. Le préfet les a donc bastonnés et les attachés les uns les autres
comme les antilopes et il les embarqués dans son véhicule et les a jetés dans
leur village comme des poissons pourris (E-P4).

31 Groupe ethnique bantou.
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Ces parents notent que, si les Bakoya sont traités de la sorte au Gabon c’est tout
simplement parce que les autres groupes ethniques n’ont aucun respect pour eux. Les
Bantous les voient toujours comme leurs esclaves, leurs domestiques, des hommes et des
femmes a tout faire. Les Bantous les considérent toujours comme des gens de seconde
zone, qui n’ont aucune instruction. On constate que I’élément « respect» est synonyme de «
considération des gens » un autre élément qui a été le moins cité sur la carte mentale et qui
fait partie du bien-étre psychologique. Ils déclarent ainsi que, c’est par 1’école que les

Bakoya peuvent changer la donne et sortir de cet état de marginalisation:

C’est grice a I’école que nos enfants peuvent se faire respecter et s’imposer
dans ce pays. C’est grace a I’école que I’enfant bakoya peut devenir par
~ exemple ministre et 1a il aura la considération des gens (E-P2).

Au Gabon on aime les longs crayons. On te respecte et on a peur de toi.
Quand tu as été a I’école tu as beaucoup de poids et les gens te considérent
beaucoup. Donc si nos enfants veulent se faire respecter plus tard par les
autres et surtout par les Bantous ils doivent faire I’école, ils doivent se jeter
corps et ame dans les études et aller loin dans les études (E-P5).

C’est grace a 1’école que nos enfants vont se faire connaitre comme étant
capables eux-aussi de devenir médecin, avocat ou instituteur. On pourra les
regarder et leur parler alors avec respect. Un enfant bakoya qui deviendra plus
tard médecin, il sera 1’égal d’un médecin bantou car ils auraient fait les
mémes études. Ils pourront traiter d’égal en égal, il n’y aura aucun complexe
de supériorité ou d’infériorité. L enfant bakoya ne sera plus vu comme un
Bakoya mais tout simplement comme le médecin et ¢a c’est tout un honneur
que I’enfant bakoya pourra recevoir grace a 1’école (E-P9).

La récompense de I’école pour nos enfants c’est qu’ils vont se faire respecter
dans la société gabonaise. On pourra les voir comme de vraies personnes qui
ont quelque chose a dire et quelque chose a apporter a la société gabonaise. Si
les gens actuellement ne nous considérent pas comme tel c’est parce qu’ils
doivent se dire qu’intellectuellement parlant nous autres Bakoya nous
n’apportons rien au Gabon et ¢a c’est vrai. Si on regarde les gens de notre
communauté qui sont allés loin dans les études, je dirai qu’ils ne sont pas
nombreux. Je dirai méme qu’il y en a presque pas et donc c’est & travers
I’école que nos enfants peuvent rehausser notre image aux yeux des autres (E-
P11).
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En effet, c’est 4 I’école qu’on apprend a lire, a écrife, a compter et a parler francais.
C’est I’école qui instruit et développe la raison. Aux dires des parents bakoya, I’école aide
ainsi 4 ’enfant bakoya a connaitre ses droits et & pouvoir les défendre en devenant par
exemple ministre de la République. En tant que tel, ce démier peut prendre une part active
‘a la gestion des affaires de ll’Etat. 11 peut prendre des décisions concernant non seulement
les Gabonais en général, mais aussi les Bakoya en particulier. Il est en mesure de faire
comprendre leurs besoins et leurs inquiétudes au gouvernement de la République. Les
parents observent que, jusqu’aujourd’hui, il n’y a aucun Bakoya qui si¢ge au
gouvernement. Les hauts cadres de ’Etat appartiennent au groupe bantou. Ce sont eux qui

décident de la destinée du Gabon et des Gabonais.

‘Mais comment peuvent-ils décider de la destinée de tous les Gabonais. Ces
hauts cadres ne savent méme pas comment nous vivons ici. Ils ne savent
méme pas quelles difficultés on connait. Ils ne savent méme pas c’est quoi
nos besoins. Quand les élections arrivent ces gens s’arrétent seulement a
M¢ékambo, mais nous n’avons pas les mémes problémes que les. gens de

~ Mékambo. Ca fait longtemps qu’on n’a pas par exemple 1’électricité et d’eau
potable mais personne ne s’en occupe. On est abandonné a nous-mémes (E-
P8).

Les parents bakoya disent se trouver dans une situation ot C’est la voix de la
majorité bantoue qui est entendue et écoutée. Aussi, ils soutiennent que, pour qué leur voix
soit également écoutée, il faut que leur communauté produise de hauts cadres et qu’elle
occupe des postes dans les administrations gabonaises. C’est de cette facon que la
communauté bakoya peut émerger sur le plan national, sortir de‘vlr’ombre, se faire connaitre,

s’imposer et se faire respecter dans la société gabonaise.
4.2.2.2 L’école, un moyen de faire mieux que les parents .

- L’école comme « planche de salut » aux yeux des parents bakoya revient a
considérer 1’école comme un moyen pour les enfants bakoya de faire mieux que leurs
parents, de sortir de leur situation sociale. A travers 1’école, les enfants bakoya vont

- pouvoir éviter de connaitre un avenir plus difficile que leurs parents.
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En tant que parent je me dis qu’en envoyant mon enfant a I’école, je Iui donne
la possibilité de faire mieux que le parent que je suis (E-P1).

J’aimerai que mon enfant réussisse dans la vie mieux que moi. Il ne doit pas
étre obligé de compter sur quelqu’un par exemple pour s’acheter des
médicaments ou payer sa maison (E-P9).

Si j’avais poussé loin dans les études je ne serai pas la ou je suis. J’allais avoir
“une vie meilleure que celle que je vis présentement. Donc comme je n’ai pas
poussé loin dans les études, il faut que 1’enfant aille plus loin que moi. Je sais
que s’il s’adonne aux études, il aura une bonne vie en tout cas sa vie sera
mieux que la mienne. C’est la raison pour laquelle j’envoie mon enfant a
I’école car je ne souhaite pas qu’il vive les mémes galéres que moi (E-P5).

J’ai toujours regretté le fait de ne pas avoir été a 1’école et je ne veux pas ¢a
pour mon enfant. Je I’ai mis a I’école pour lui montrer que I’école ¢’est son
avenir. C’est avec [’école qu’il va réaliser ses réves et qu’il va faire un métier
qui va lui plaire. C’est avec I’école que ’enfant va avoir un bon salaire et va
pouvoir construire une belle maison en tout cas une maison mieux que celle
ou on vit aujourd’hui (E-P7).

Comme on peut I’observer, les parents bakoya envisagent pour leurs enfants un
avenir méilleur ou plus radieux que le leur. Chaque parent réve de voir son enfant
emprunter une autre vie que celle qu’il a connue. Une autre vie cerfes, mais, surtout une
bonne vie. L’école devient alors le lieu de dépassement pour 1’enfant bakoya. Cetté image
attribuée & Iécole réside dans la conception que les parents se font de I’enfant bakoya.
Selon eux, I’enfant bakoya est la releve de demain. Les parents en envoyant leurs enfants a
T’école, souhaitent que celui-ci prenne la reléve du parent en s’occupant de la famille, une

fois que ce dernier sera plus vieux.

Quand on met 1’enfant & 1’école c’est parce qu’on compte sur lui pour prendre
la reléve des parents que nous sommes. Parce que je me dis que quand je serai
dans la vieillesse, les enfants pourront bien s’occuper de moi s’ils ont un
travail. Mais s’ils n’ont pas de travail ce sera difficile pour moi dans la
vieillesse parce que je ne serai plus capable de faire les petits boulots a
gauche et a droite pour nourrir la famille. Un moment donné quelqu’un doit
prendre le flambeau (E-PS8).
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De plus, cette conception de I’école s’appuie sur I'idée quelle est un
investissement a long terme aux yeux des parents. En payant 1’école et les fournitures
scolaires de leurs enfants, les parents s’attendent a des résultats de leur part. Ces derniers
ont donc I’obligation de réussir. L’école est alors pergue comme 1’espoir des parents de

voir tous leurs efforts ou dépenses a 1’égard de leurs enfants récompensés un jour :

Si aprés toutes ces dépenses les enfants ne font rien de bon a ’école, ¢a peut
me tuer parce que ¢a veut dire que j’ai investi pour rien, que 1’école que j’ai
payée pour les enfants c’était de ’argent jeté par la fenétre et que c’était du
gaspillage d’argent. Or avec tout cet argent je t’assure que je peux me
construire une petite maison en planche et on ne sera plus obligé de louer par
ici et 1a (E-P2).

4.2.2.3 L’école, un moyen d’émancipation de la jeune fille bakoya

Aux dires de certains parents, 1’école représente un moyen d’émancipation de la
jeune fille bakoya (E-P1, E-P2, E-P5, E-P7, E-P§, E-P10). On voit que, ces participants
sont tous de sexe féminin et ont a leur charge une a deux filles qui vont a I’école. Pour ces

participants, le premier souci de la jeune fille bakoya doit d’abord étre I’école :

~ Le premier mari d’une fille c’est I’école. L’école c’est la premicre garantie
pour une fille (E-P2).

Une fille doit d’abord penser a son école. Le mariage ¢a ne fuit pas. Il faut
qu’elle prenne d’abord le temps de faire ses études parce que c’est a travers
ses études que son avenir sera assuré et pas dans le mariage. Ma fille avait
abandonné I’école parce qu’elle disait que 1’école était trop difficile. Elle a
fait un enfant et elle s’est mariée. Mais aujourd’hui elle regrette ce choix
parce qu’elle se rend compte que le mariage n’est pas la solution pour la
jeune fille. (E-P10).

Je pense qu’une fille doit aller au mariage avec un bagage intellectuel. Elle
doit avoir son travail et son salaire. Et ¢’est a cause de cela qu’elle va se faire
respecter par son homme. Et c’est en allant a 1’école qu’elle va avoir son
diplome et avoir un travail. Aujourd’hui le mariage n’est plus la solution
passe partout pour la jeune fille. Une fille digne de cela c’est d’abord celle qui
a fréquenté (E-P7).
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Dans le mariage les filles sont vues comme des objets. Elles ne sont pas
heureuses dans le mariage et il n’y a aucune assurance dans le mariage parce
qu'un beau matin le mari peut te mettre a la porte aprés t’avoir fait de
‘nombreux enfants, ou vas-tu aller. Comment vas-tu faire pour nourrir tes
nombreux enfants si tu n’as pas de travail. Donc le travalil et I’école c’est ¢a la
bonne assurance pour nos filles (E-P8).

Du discours de ces meres, il ressort que dans leur jeunesse, le réve de la jeune fille
était de se marier, de faire des enfants et de s’occuper de son homme. Le mariage
représentait la solution ultime. Mais une fois mariée, le réve s’est transformé parfois en
cauchemar. En étant scolarisée, la jeune fille bakoya recoit des préceptes dans différents
domaines de la vie. Elle découvre d’autres cultures que son cercle de vie familiale ne lui
aurait pas nécessairement permis de connaitre. Au travers des variétés de disciplines

étudiées, elle peut se découvrir des talents dans certains domaines.

Ma fille m’a dit qu’elle aime bien les sciences, disons tout ce qui concerne
I’eau et elle veut travailler la-dedans. Elle veut faire des découvertes dans
’eau comme le commandant Cousteau (E-P5). '

L’autre jour ma fille est rentrée de I’école. Elle m’a dit maman je sais ce que
je veux faire dans la vie, je vais étudier la géographie comme ¢a je vais
travailler dans I’urbanisme. Comme ¢a je vais nous obtenir un terrain pour
construire une grande maison en dure et climatisée (E-P1).

L’une de mes filles a dit qu’elle n’aime pas les caleuls et I’algébre. Elle
trouve ¢a compliqué. Ce qu’elle aime c’est le francais et elle veut enseigner le
frangais plus tard aux enfants (E-P10).

Ces témoignages soulignent le fait que, par le biais de 1’école, la jeune fille réve et
batit des ambitions. Elle souhaite jouer un rdle dans la société. Pour pouvoir instruire un
enfant, il faut soi-méme étre instruit. En bénéficiant d’instruction, la jeune ﬁllé bakoya
pourra transmettre ce qu’elle aura regu aux personnes dont elle aura la charge. Une maman
qui ne sait pés lire, écrire, compter et calculer ne saurait aider ses enfants a faire leurs

devoirs ou exercices d’école :
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Pour I’école des enfants je ne peux pas les aider par exemple a faire leur
devoir ou leur exercice parce que je ne comprends pas ce qui est dans les
livres. Je n’ai pas été a 1’école. C’est mon mari qui est allé a I’école mais il
n’a pas toujours le temps de regarder les cahiers des enfants parce qu’il
travaille du lundi a dimanche et il rentre toujours tres tard quand les enfants
sont couchés (E-P2).

Cependant, si les meéres participantes a cette recherche sont unanimes sur le fait que
I’école représente un atout de taille dans 1’émancipation de la jeune fille bakoya, les
participants de sexe masculin ne I’entendent pas de la méme fagon. Ces participants de
sexe masculin trouvent dangereuses les filles qui sont allées a 1’école méme si ces
participants ont au moins une fille scolarisée. Dans leurs discours, il y a une crainte du
féminisme. Ainsi, ils remarquent que les filles instruites ont tendance & vouloir prendre la

place de ’homme dans la société.

Une chose que je remarque est que les femmes qui ont fait beaucoup 1’école
deviennent hautaines elles se croient supérieures aux hommes (E-P9).

La prise du pouvoir par la femme est symbolisée chez les parents de sexe masculin
par le port du pantalon chez la femme. Cela inspire un certain malaise. Le pantalon
caractérise ’homme, son pouvoir et sa puissance.vC’est lui le chef de famille. Le port du
pantalon chez la femme revient & penser a une délégation ou a une prise du pouvoir
masculin par la femme. La conséquence de cet état, selon ces parents de sexe masculin, est
que la femme ne respecte plus son mari et qu’elle n’a aucun diplome du bon
comportement. Le participaht 3 donne I’exemple de son voisin bantou qui est mariée a une

femme instruite :

Quand le monsieur se dispute avec sa femme il n’y a que la voix de la femme
qu’on entend. C’est elle qui hausse le ton et pourtant le monsieur en question
a aussi de gros diplomes. Mais c’est la femme qui commande. C’est elle qui
porte le pantalon (E-P3).

Ces participants de sexe masculin partagent la méme image que leurs péres se

faisaient de la scolarisation de la jeune fille bakoya. L’école n’était pas faite pour la fille :
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Moi quand j’étais jeune mon pere a préféré envoyer ses garcons a 1’école au
lieu de ma sceur. Il disait qu’une femme ce n’est pas fait pour aller a 1’école.
Une femme doit surtout apprendre a faire la cuisine. Le mariage c’était
I’école de la jeune fille. Elle devait alors apprendre a s’occuper de son
homme et de son foyer. (E-P4).

Je me rappelle qu’au début les vieux du village ne voulaient pas que les filles
aillent a I’école. Ils disaient qu’une fille ce n’était pas faite pour aller a

- I’école. Elle devait rester a la maison pour apprendre plus tard & s’occuper de
sa propre maison quand elle sera rendue en mariage. Pour nos peres ceci était
plus important pour la fille. Beaucoup de péres de famille pensaient que
I’école était une perte de temps pour la jeune fille (E-P11).

4.2.3 L’école comme outil d’obtention du diplome

Dans le discours des parents bakoya, il ressort qu’ils accordent beaucoup
d’importance au diplome, méme si les résultats de la carte mentale ont révélé que,
seulement deux parents associent a I’école le fait d’« avoir un diplome pouf travailler »
(voir annexe 14). Ils assignent au diplome un role social qui est celui de permettre a leurs
enfants de trouver un travail et, par conséquent, d’avoir de I’argent pour les aider & mieux
réussir leur vie. Le diplome devient au premier abord la condition sine qua non
d’ascension sociale ou de promotion sociale. Les parents observent que le plus important
n’est pas d’aller seulement a I’école, mais d’étre capable d’en sortir avec un dipldme en
main. Sans dipldome, les parents instruits, qui ont été¢ a 1’école mais qui n’ont aucun
diplome, constatent qu’ils sont au méme niveau que les parents non instruits qui n’ont
jamais été a ’école. Autrement dit, ces parents instruits vivent les mémes conditions de vie
difficiles et parfois précaires. Sans ce diplome, les parents déclarent qu’il n’y a pas
beaucoup d’issus qui s’offrent a eux. Ils sont condamnés & faire des petits boulots qui n’ont ‘
aucune garantie pour l’avenir. Cependant, méme si les parents reconnaissent tous
I’'importance d’obtenir le diplome scolaire, certains parents relévent un bémol. Le diplome
est nécessaire, mais pas toujours suffisant dans I’ascension sociale. Cette section se divise
en deux points. Le premier point traité de la nécessité du diplome et le deuxieme point met

en lumiere I’insuffisance du dipléme sur le marché de I’emploi.
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4.2.3.1 La nécessité du diplome

Les parents notent que, I’une des raisons qui les pousSent a envoyer leurs enfants a
I’école est le fait qu’a I’école, les enfants vont obtenir un diplome (E-P1, E-P2, E-P3, E-P4,
E-P5, E-P6, E-P7, E-PS, E-P9,ﬁ E-P10 et E-P11). Unanimement ils reconnaissent la

nécessité ou 1’utilité du diplome dans 1’obtention d’un emploi.

Si je dois aller chercher du travail dans une entreprise il faut bien avoir un
papier qui montre que j’ai les qualifications pour occuper un tel poste. Ce
papier c’est le diplome. Si tu n’as pas de diplome aucun patron sérieux ne va
t’embaucher surtout.pas pour occuper des postes de responsabilités (E-P2).

Ce n’est pas sorcier. Tu vas a Iécole tu as de bonnes notes et tu as un
diplome, et avec le diplome tu as un bon travail et un bon salaire (E-P7).

Tous ceux qui sont allés a I’école ont un diplome qui leur permet de faire le
travail qu’ils font actuellement. C’est le cas du médecin et des gens qui
travaillent dans la fonction publique. Donc le dipldme permet d’avoir un
boulot plus tard (E-P5). '

- Dans ce Gabon pour avoir un vrai et bon travail il faut avoir papier du Blanc.
C’est le papier du Blanc qui compte beaucoup dans ce pays. Si tu n’as pas ce
papier il est difficile, je dirai méme que c’est impossible de trouver du travail.
On embauche sur la base du diplome (E-P10).

Tu connais notre pays le Gabon. Si tu n’as pas fait I’école tu es foutu. Si tu
n’as pas papier du Blanc tu es foutu. Ici pour avoir un travail il faut le papier
du Blanc (E-P9).

~ La vie est trés dure si tu n’as pas le diplome parce que sans ce bout de papier

- tu ne peux rien faire. Disons que tu ne peux pas trouver un bon travail. Ce que
tu peux faire sans diplome ce sont les bricoles qui ne payent méme pas bien.
La plus belle chose que le Blanc nous a apportée c’est I’école et avec elle le
diplome pour trouver du travail et un bon travail bien payé (E-P4).

Le « papier_ du Blanc » est le diplome obtenu a I’école occidentale. 11 est question
du « papier du Blanc » pour deux raisons. La premiere est que 1’école vient de 1’Occident.

Ce n’est pas I'invention de ’homme bakoya ou de ’homme bantou. Elle a été amenée par
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I’homme blanc. La deuxiéme raison est que 1’on ne fait pas nécessairement référence a la
couleur de la peau de I’homme blanc. Les hommes blancs (Mitanga) symbolisent la
connaissance. C’est celui qui connait, qui a la maitrise de son environnement et qui crée
 afin de rendre la vie plus agréable. Le « papier du Blanc », ¢’est celui de la connaissance.
Le papier qui certifie une certaine expertise dans un domaine et qui confére a son détenteur
un certain pouvoir. Ce papier témoigne qu’on connait et maitrise les « choses du Blanc ».
Comme la société gabonaise est relativement occidentalisée et que l’intégrétion dans cette
société passe par 1’école, le « papier du Blanc » signifie, en conséquence, qu’on a acquis le
droit d’étre intégré dans cette société. D’ou I’expression de plusieurs parents : « sans
- papier du Blanc on est foutu » (E-P1, E-P3, E-P6, E-P8 et E-P9). En d’autres mots, cela
revient & dire que sans papier du Blanc, on reste en marge de ’intégration, qu’il n’y a
aucune issue. Sans papier du Blanc, on reste des marginalisés de la société et on est
condamné a étre des sujets de ceux qui sont allés a I’école en I’occurrence des Bantous.

Sans papier du Blanc, on est comme un aveugle :

Un aveugle c’est un handicapé et quand tu n’as pas été a 1’école tu es comme
un handicapé. Tu ne peux rien faire a cause que tu n’as pas de diplome. Tu ne
peux pas travailler dans les bureaux. Méme aujourd’hui pour faire des taches
ménagéres il y a des'patrons qui demandent papier du Blanc (E-P3).

4.2.3.2 Le diplome oui, mais...

Méme si tous les parents bakoya soutiennent que le diplome est important dans
I’obtention d’un emploi, on voit que les parents non instruits attribuent au dipléme un
pouvoir magique dans ’acquisition d’'un emploi. Pour eux, c’est systématique que les
portes du marché de I’emploi vont automatiquement s’ouvrir aux enfants diplomés. Cette
image qu’ils se font du role du dipléme s’appuie sur leur expérience vécue. Etant des
parents sans diplome, leur expérience de la vie leur a appris que, sans diplome, les portes
du marché du travail sont fermées et qu’ils sont condamnés a faire des petits boulots. Ces
petits boulots ne permettent pas a ’humain d’étre considéré a sa juste valeur. Ces petits

boulots sont : gardien de nuit, ménagere, vendeuse, clandoman, débroussailleur ou



144

jardinier (E-P2, E-P7, E-P9). Les parents instruits, quant a eux, notent que le dipléme a lui
seul ne suffit plus a garantir du travail (E-P1, E-P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P10, E-P11).

Selon eux, le diplome symbolise la mobilité sociale et par conséquent, c’est le
symbole méme de I’égalité des chances. Le dipldme est important parce qu’aux dires de
ces parents, 1’école pour tous signifie normalement diplome et travail pour tous. Mais,
I’observation du quotidien montre a ces parents que, le diplome pour tous ne signifie pas
forcément que les enfants ont les mémes chances sur le marché de I’emploi. En d’autres
mots, évoir en sa possession un diplome ne veut pas dire qu’automatiquement les portes du
marché de I’emploi vont s’ouvrir ou encore que le détenteur d’un diplome sera
automatiquement embauché dans une entreprise pour laquelle il a postulé. Le diplome oui,
mais il faut s’entourer de garde-fous. Pour ces parents instruits, tout est une question de
relation dans les administrations ou la fonction publique au Gabon. Méme si un enfant a un
diplome est qu’il n’a pas un parent « hautement » placé pour influencer le suivi de son

dossier, ce dernier peut rester longtemps sur le chomage.

Il v a le frére de mon voisin qui a fait les sciences. Il est allé en France
continué ses ¢études. Il est rentré de France avec son diplome. Et depuis 1a il
ne trouve pas du travail. Ca fait déja quatre ans qu’il est au chdmage. Il n’a
pas de parent ministre donc ce n’est pas facile pour lui de trouver du travail
alors que certains de ses amis avec qui, il a étudié en France travaillent déja.
Tu sais la plupart de ses amis ce sont les enfants de Généraux donc c’est plus
facile pour eux de trouver du travail puisque leurs papas sont devant et qu’il
leur suffit de passer juste un coup de fil (E-P11).

Il est aussi question du nom que porte le détenteur d’un diplome. Ces parents
constatent que, pour étre embauché quelque part, il faut avoir un nom de famille influent.
Ils observent une différence entre I’enfant du Makaya et I’enfant du Mamadou. L’enfant du
Makaya, c’est I’enfant d’un pauvre, qui méne une existence difficile dans des quartiers
populaires et souvent précaires comme les Akébés et Kinguélé. Des quartiers qui, a chaque
grande saison de pluie, les tornades détruit les habitations (en tole ou en planche) et on
assiste a des glissements de terrain. L’enfant du Makaya fréquente les écoles et les colléges

publics. Par contre, le fils d’un Mamadou est le contraire du fils de Makaya. C’est 1’enfant
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du riche, du « grand type ». Il méne une existence paisible a I’abri du besoin. Il habite dans
‘des quartiers huppés de la capitale gabonaise comme par exemple Battérie IV et La
sabliére. La sabliere est vue comme le quartier le plus aisé de la capitale gabonaise, avec
ses somptueuses propriétés et ses propriétaires fortunés. Il est considéré comme le quartier
ou puissance et argent se cdtoient. L’enfant du Mamadou fréquente le plus souvent les
écoles et colleges privés. Puisque I’enfant du Mamadou appartient a une classe sociale trés
aisée, il porte un nom et est issu d’une classe sociale qui a de I’influence. Aussi, la priorité
est toujours donnée a I’enfant du Mamadou au détriment de 1’enfant du Makaya, méme si

I’enfant du Makaya a un diplome plus élevé que celui de I’enfant du Mamadou.

Quand tu es I’enfant d’un Makaya et que tu postules avec ’enfant d’un
Mamadou, c’est slir que le dossier du Mamadou sera regardé en premier.
Parfois I’employeur va plus s’attarder sur ce dossier, pas a cause des diplomes
qui sont mentionnés dedans mais plut6t parce qu’il est tombé sur le dossier du
fils du Mamadou. 1l a un nom qui influence et I’employeur regardera a peine
le dossier du fils du Makaya. L’enfant du Makaya doit gagner sa vie a la
sueur de son front alors que I’enfant du Mamadou il suffit que papa téléphone
a tel responsable pour que les portes lui soient ouvertes facilement (E-P8).

En outre, les parents instruits soulignent que le diplome est comme un systéme dans
lequel il y a des grades a franchir. Plus le grade est élevé, plus son détenteur a'des chances
de trouver du travail. Autrement dit, pour trouver un emploi stable et bien rémunéré, il faut
avoir atteint le niveau secondaire de scolarisation ou I'université. Or, la plupart des parents
instruits de notre étude ont seulement terminé leur primaire. Ils ont pour la plupart en leur
posséssion le CPE*2. Mais, ils remarqueht que le CPE n’est plus une garantie pour trouver
un emploi. Alors que, pendant I’indépendance dans les années 1960, au Gabon ¢’était un
privilége d’avoir le CPE. Dans les années 60 et les débuts des années 80, la plupart des
Gabonais étaient embauchés a la fonction publique sur la base du CPE, mais ce n’est plus

le cas actuellement :

32 Certificat d’Enseignement Primaire. C’est le premier diplome qu’on délivre a 1’éléve pour couronner ses
études de cycle primaire.
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Aujourd’hui a la fonction publique on embauche avec le BEPC3. Pour étre
instituteur & I’école primaire il faut avoir le bac*. Les années qui viennent, on
va enseigner au primaire avec une licence (E-P4).

Les parents instruits notent que tout change au Gabon. Aussi, pour avoir une
sécurité au niveau de ’emploi, I’enfant doit monter les échelons et ne pas se contenter du
CPE. Pour eux, on a beau dire que le diplome est nécessaire pour trouver du travail, tout

dépend du niveau que I’enfant a atteint dans ses études :

Si une entreprise doit embaucher et que moi je me présente avec mon CPE et
un autre a le BEPC, c’est certain que le patron prendra celui qui a le BEPC. 1l
est plus instruit que moi (E-P10).

Le niveau d’instruction est une variable qui compte dans la recherche d’un emploi.
On ‘a pu ’observer et le noter dans le journal de bord. De tous les parents instruits, il y a
seulement un parent qui a franchi le cap des études universitaires et en est sorti avec une
licence. C’est le seul qui a un meilleur travail, avec de bonnes conditions et un bon salaire
comparé aux autres participants qui sont allés a I’école, qui sont pour la plupart sans

emploi stable.

4.3  La vision de Pimplication parentale et son role dans le cheminement scolaire

de ’enfant

En ce qui a trait au théme portant sur les motifs qui poussent les parents a envoyer
“leurs enfants a 1’école, il ressort de fagon générale qu’ils le font pour mieux préparer leur
avenir, c’est-a-dire pour devenir de « grand type ». Mais, que font exactement ces parents
pour aider leurs enfants a mieux réussir leur vie hormis le fait de les envoyer a I’école?

Quel role jouent-ils? Quelle vision se font-ils de I’implication parentale? Que pensent-ils

33 Brevet d’Etudes du Premier Cycle du secondaire. Ce diplome couronne la fin des études du premier cycle
du secondaire. Notons que, dans le systéme éducatif gabonais le secondaire comprend deux niveaux : le
premier cycle qui dure quatre ans et le second cycle qui dure trois ans d’études. Donc le secondaire dure au
total sept ans d’études.

34 Abréviation du Baccalauréat qui est le diplome de fin d’etudes secondaires du second cycle du secondaire
et qui marque le passage du secondaire & 1’université ou des grandes écoles.
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du cheminement scolaire de leurs enfants? Quelle idée se font-ils de I’échec ou de la
réussite scolaire? Quel est le lien qu’ils établissent entre 1’implication parentale et le
cheminement scolaire de leurs enfants? Voici autant d’interrogations qui servent de fil
conducteur dans cette partie du chapitre. Aussi, on montre tour a tour que, les parents ont
différentes conceptions de I’implication parentale méme s’ils accofdent tous une grande
valeur a celle-ci. Ils appréhendent le bulletin scolaire (indicateur de réussite ou d’échec
scolaire) avec beaucoup de peur et adoptent différentes attitudes a I’égard de I’échec ou de
la réussite scolaire. Enfin, au sujet du lien entre implication parentale et le cheminement
scolaire de I’enfant, bien qu’ils adoptent des points de vue divergents, tous mettent de
I’avant le role de I’enfant dans la réussite sociale. Regardons plus en détails ce que les
parents déclarent au sujet de l'implication parentale et du cheminement scolaire de

I’enfant.

4.3.1 Une conception de U'implication parentale beaucoup influencée par le propre

niveau d’instruction des parents

Pour certains parents, la vision qu’ils se font de 1’implication parentale fait
davantage référence au role que le parent joue en général dans la vie de Ienfant. C’est le
role en tant que parent (E-P2, E-P7, E-P9). Ce role est celui de pourvoir aux besoins de
I’enfant et consiste principalement & nourrir, vétir et loger ’enfant, a acheter et laver ses
vétements et finalement, a payer leur frais de scolarité et leurs fournitures scolaires. |

Je donne & manger a I’enfant parce que I’enfant ne peut pas bien apprendre
ses legons s’il a le ventre vide (E-P2).

Mon rdle de chef de famille est de m’assurer que ma famille se porte bien et
qu’elle ait de quoi manger et un toit ou dormir (E-P9).

Un bon parent c’est celui qui envoie ses enfants a 1’école. C’est celui qui paie
leurs frais de scolarité et leurs fournitures scolaires. Un bon parent ¢’est aussi
celui qui fait tout pour que ses enfants ne meurent pas de faim, pour que ses
enfants soient toujours présentables a 1’école et qu’ils aient une maison ou
dormir. On fait tous ces petits boulots pour nos enfants pour qu’ils ne soient
pas obligés d’aller voler parce qu’ils n’ont pas de quoi manger ou parce qu’ils
n’ont pas de cahiers ou de livres ou de bic (E-P7).
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Ce sont des parents non instruits et peuvent étre qualifiés de parents pourvoyeurs ou
nourriciers. Malgré leur bonne volonté de vouloir faire plus dans le suivi scolaire de leurs
enfants, ils ne peuvent pas étre d’une grande utilité sur le plan scolaire. Puisqu’ils se
sentent incompétents, leur implication dans le suivi scolaire de ’enfant prend plutdt une
forme de vigilance verbale. Dans ce contexte, les parents se contentent de demander a
I’enfant s’il a fait ses devoirs, ses exercices, s’il a appris ses lecons, si la journée de 1’école
s’est bien passée, ce que le maitre a dit en classe, etc. Ces parents ne vérifient pas si, ’par
exemple, ’enfant a effectivement fait ses devoirs ou s’ils sont correctement a réaliser

puisqu’ils ne sont pas en mesure de les évaluer efficacement.

Je leur demande s’ils ont fait leur cartable et s’ils font leurs devoirs ou

exercices, s’ils ont étudi€ leurs lecons. Le matin je leur donne a manger avant

d’aller a I’école et le soir quand ils reviennent de I’école je leur demande ce
- qu’ils ont fait, et avant d’aller se coucher je leur donne a manger (E-P9).

De plus, ces parents avancent 1’idée selon laquelle il est pas du devoir de I’enfant
de se soucier apres I’école de ce qu’il va manger a la maison. Ce devoir revient aux
parents. Ils affirment que I"unique souci de I’enfant est d’apprendre ses legons et de bien
travailler a I’école. Selon eux, un enfant qui a d’autres soucis a part son école est un enfant
qui ne sera pas en mesure de réussir. De méme, selon leurs dires, il est également
important que I’enfant ait un toit ou dormir. Avoir un toit, c’est avoir une certaine
référence. Celd marque une certaine stabilité dans la vie familiale. Lorsque cette stabilité
familiale est inexistante, I’enfant se trouve a jamais perturbé et son école aussi, d’ou les

propos du participant 2 :

En tant que parent je dois d’abord étre stable et avoir un foyer stable pour
m’occuper des enfants. Parce que si je suis debout dans les rues de
Libreville®, les enfants seront aussi debout. Tu vois les enfants délinquants
dans Libreville 1a parce que les parents sont debout. Les parents ne
s’occupent pas des enfants alors les enfants sont dans les rues. Mais si tu es
dans les rues comment tu vas aller bien et si tu ne vas pas bien comment ton

35 Etre debout dans les rues de Libreville signifie ne pas avoir de domicile fixe, étre un va nu pied.
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école peut aller bien. Non 1’école ne peut pas aller bien et tu ne peux pas
réussir dans ces conditions (E-P2).

Toujours au sujet de I’'implication parentale, en ce qui a trait & leurs présences a
I'école, les parents déclarent aller occasionnellement a 1’école de leurs enfants pour des
raisons administratives (exemple : aller inscrire les ehfan{ts en début d’année et payér les
frais de scolarité). Ils y vont également en fin de trimestre ou d’année pour aller signer ou
retirer le bulletin scolaire. En d’autres mots, ces parents ‘peuvent aller & I’école de leurs
enfants deux a trois fois par année. Ils peuvent s’y rendre aussi quand ils regoivent une
convocation de la part de I’école ou de I’enseignant. Quand il n’y a pas de convocation, ils

n’y vont pas.

Pour d’autres parents, leur vision de I’implication parentale est pius pratique (E-P1,
E-P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P8, E-P10 et E-P11). Ce point de vue est celui partagé par les
parents instruits. IIs ne se contentent pas de demander verbélement a ’enfant ce qu’il en est
avec sa scolarité. Ils mettent en quelque sorte la main a la pate. Ils vérifient les devoirs et
legons, contrdlent les activités scolaires a la maison en s’assurant que l’eﬁfant a bien
réalis€¢ ses tdches. Ces parents regard‘ent, par exemple, ’emploi du temps scolaire de
I’enfant et le suivent a la lettre en passant en revue toutes les matieres que 1’enfant est
sensé avoir le lendemain. Ils instaurent une certaine organisation dans le suivi scolaire de

I’enfant.

Je vérifie s’ils ont des exercices a faire et si c’est le cas, je les aide a faire
leurs exercices. Si ¢’est par exemple le calcul je laisse d’abord I’enfant faire
I’exercice tout seul, ensuite je viens regarder si I’enfant a trouvé la bonne
réponse. Si I’enfant n’a pas trouvé la bonne réponse je lui explique comment
il devait procéder (E-P3).

Je contrdle son cartable. Je vérifie son emploi du temps et selon I’emploi du
temps, je me mets donc a contrdler cahier apres cahier. Une fois ce contrble
terminé je lui pose des questions sur ce qu’il a retenu de sa semaine de classe.
Lorsque je constate des lacunes cela constitue un sujet de cours pendant 45
minutes. Ensuite on fait une pause de 20 minutes avant de passer a la
prochaine matiére ainsi de suite (E-P4). '
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Ces parents instruits font parfois appel au service d’un répétiteur ou demandent
’aide de I’ainé des enfants qui est au colleége. Le participant 1 par exemple a recours au
service d’un répétiteur. Quand son enfant rentre de 1’école, ce participant lui demande ce
qu’il a vu en classe, ce qu’il a compris ou pas en classe. Une fois que le répétiteur arrive
pour faire le suivi scolaire, le parent lui fait le compte rendu des difficultés scolaires que
I’enfant rencontre avec telle ou telle matiere. Le répétiteur procedera par la suite seloﬁ les
directives du parent. Notons e’galemeht que pour ces parents, ’implication parentale

revient aussi a surveiller les fréquentations des enfants parce que :

Les mauvaises fréquentations amenent les problémes. L’ enfant peut devenir
rebelle et ne plus écouter son peére ou sa mere. L’enfant peut carrément
abandonner 1’école a cause des mauvais amis. Donc je dois m’assurer que les
amis de mon enfant ce sont de bons amis et qu’ils vont aussi a 1’école et
qu’ils travaillent bien & I’école, je dois m’assurer que ce sont des amis qu’ils
se comportent bien avec leurs parents et aussi a 1’école (E-P5).

Mon enfant ne doit pas perdre du temps avec les mauvais amis parce que les
mauvais amis ne lui diront jamais que c’est I’heure d’aller étudier les legons.
Ils ne vont jamais 1’aider a faire ses devoirs ou exercices. Ils vont seulement
I’encourager a faire ce qui est mal. Donc en tant que parent je dois faire
attention aux gens que mon enfant fréquente. Si ce sont de bons amis qui
I’aident dans ses devoirs et exercices. Je pense que c’est une bonne chose
d’avoir de bon amis de ce genre mais dans le cas contraire mon enfant n’a pas
besoin de ce genre d’amis dans la vie car ce sont des gens nuisibles. Les
mauvais amis ne conseillent pas bien (E-PS).

En outre, au sujet des présences des parents a 1I’école, les parents instruits déclarent

qu’ils vont a 1’école de leurs enfants de fagon réguliere. Ils n’attendent pas d’étre
~convoqués par I’école ou par I’enseignant. Ils n’attendent pas uniquement le début de
I’année pour aller payer les frais de scolarité, la fin de I’année pour aller chercher ou bien
d’aller signer le bulletin scolaire. En dehors des raisons administratives, ils prennent
I’initiative d’aller a I’école de leurs enfants quand le besoin se fait ressentir pour rencontrer
I’enseignant afin de s’assurer qu’ils se comportent bien en classe ou pour discuter de leur

cheminement scolaire.
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La vision de I’implication parentale rejoint I’image que les parents se font du rdle
parental tel que mentionné sur la carte mentale (voir annexe 15). Dans le théme role
parental, il y a deux éléments qui sont présentés : rOle en tant que parent d’enfant et celui
en tant que parent d’éleves. Sur la carte mentale, I’élément « rdle en tant que parent
d’enfant », c’est le réle premier reconnu au parent. Ce role est composé des sous éléments
suivants : dépenser pour 1’enfant (C-P2), surveiller les va et vient de I’enfant (C-P5), payer
les habits de I’enfant (C-P2, C-P7, C-P9), donner la nourriture a ’enfant (C-P1, C-P2, C-
P3, C-P9, C-P10, C-P11). Le sous élément le plus cité dans I’élément « rdle en tant que
parent d’enfant » est « donner la nourriture a ’enfant ». Les sous éléments du réle en tant
que parent d’enfant renvoie aux sous €léments qui caractérisent les parents pourvoyeurs ou
nourriciers de ’entretien semi-dirigé. L’entrétien révele que ces parents sont les parents
non instruits. Mais, sur la carte mentale, on apprend qu’il y a également des parents
instruits qui partagent 1’idée que leur rdle est de surveiller les va et vient de Penfant et de
combler les besoins de base. Il en est de méme pour I’élément « rdle en tant que parent
d’éléves ». Cet élément concerne le réle du parent dans la scolarité de I’enfant. Il est
constitué des sous éléments: surveiller les cahiers et devoirs de I’enfant (C-P4, C-P5),
payer la tenue scolaire de I’enfant (C-Pl, C-P2, C-P3, C-P4, C-P5, C-P7, C-P8), payer les
frais de scolarité (C-P1, C-P2, C-P3, C-P4, C-PS, C-po, C-P7, C-P8, C-P9, C-P10, C-P11),
ou encore suivre I’enfant (C-P5), aller signer le bulletin scolaire (C-P2, C-P3, C-P7, C-P8,
C-P9, C-P10) et rencontrer le maitre de I’enfant (C-P4, C-P1 1). |

On constate que, dans 1’élément « rle en tant que parent d’éléves », il y a trois sous
éléments qui sont les plus cités: payer les frais de scolarité, payer la tenue scolaire, aller -
signer le bulletin scolaire. Ce rdle en tant que parent d’éleéves est partagé également par les
parents non instruits qui, dans 1’entretien était considéré comme des parents pourvoyeurs
* ou nourriciers. La carte mentale apprend que ces parents s’impliquent comme ils peuvent
dans la scolarité de leurs enfants. Cependant, on voit sur la carte mentale que les sous
¢léments qui ont trait spécifiquement au suivi scolaire de I’enfant comme « surveiller les
cahiers et devoirs de ’enfant », « suivre I’enfant » ou « rencontrer le maitre de 1’enfant »

ont ét¢ mentionnés par les parents instruits. Ces résultats de la carte mentale viennent
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confirmer les résultats de I’entretien voulant que les parents instruits considérent leur role
comme allant au-dela du rdle en tant que parent d’enfant. En tant que parent d’éleves, leur

role consiste également a faire le suivi scolaire de leur enfant.

4.3.2 Un discours unanime sur limportance de ’implication, mais a des degrés

différents

L’implication parehtale qui concerne l’aide aux devoirs et aux exercices, la
présence des parents & 1’école, le role premier des parents envers leurs enfants ou la
surveillance des enfants, les parents sont unanimes que l’implication parentale est
importante. Quelle que soit la définition qu’ils donnent a I’implication parentale, ils lui
accordent de la valeur. Ils avancent 1’idée selon laquelle il est d’abord question de leurs
enfants. En tant que parents s’ils n’apportent pas le soutien nécessaire a leurs enfants,

aucune autre personne ne le fera a leur place.

Méme dans la vie il faut toujours soutenir son enfant pour qu’il réussisse dans
la vie. Méme si c’est seulement lui donner la nourriture 1’habiller ou encore
lui demander simplement ce qu’il a fait & ’école. C’est déja une bonne chose
parce que ’enfant verra que tu te préoccupes quand méme de sa vie et que tu
fais ce qui est en ton possible pour ’aider. L’envoyer déja a I’école c’est déja
un bon soutien de ma part car si mes parents m’avaient aidé ou bien s’ils
m’avaient seulement envoyé a I’école, je ne devais pas étre comme je suis 1a
- (E-P9).

Oui c’est important de soutenir mon enfant dans la vie. Un enfant a besoin du
soutien de ses parents pour avancer a I’école comme dans la vie en général. Si
tu ne le fais pas personne ne le fera a ta place (E-P11).

Un parent doit participer a la vie scolaire de son enfant. I1 est bien de savoir
ce que I’enfant fait a I’école. C’est bien de 1’aider dans ses devoirs et de
vérifier que tout se passe bien pour lui. Il faut étre derriére 1’enfant parce que
si ’enfant sent qu’il n’y a aucune surveillance ou aucune vigilance, il risque
de faire a sa guise et ’enfant ne sait pas toujours ce qui est bon pour lui. Donc
c’est important que le parent lui montre le droit chemin. Le droit chemin ¢’est
I’école et ce qui va avec. Le parent doit étre 14 pour son enfant (E-P4).
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Les parents comparent un enfant qui n’a aucun soutien de ses parents a un enfant
abandonné a lui-méme. Un enfant qui est obligé de faire les choses tout seul, de décider et
de s’orienter tout seul dans la vie. L’enfant abandonné a lui-méme n’a personne pour lui
tenir la main et lui donner le courage. Pour eux, soutenir son enfant est une maniére de
I’encourager & mieux faire dans la vie, a bien apprendre ses legons, a sentir qu’il n’est pas
seul dans la vie. A ce sujet, certains parents comparent 1’école 4 un match de football*® ou
on perd ou on gagne. Pour gagner un match, les joueurs (ici les éleves) ont besoin des
encouragements des supporteurs (ici les parents). Les joueurs doivent sentir qu’il y a un

public qui les soutient, un public qui est derriére eux.

Quand tu n’as pas ce sentiment que les supporteurs sont 1a pour toi, quand ils
ne font pas de bruits pour t’encourager, tu peux €tre une équipe forte mais
quand tu n’as pas ce soutien tu ne peux pas aller loin (E-P5).

Cependant, méme si les parents sont d’accord par rapport 1’importance de
I’implication parentale, il n’en demeure pas moins que ces parents restent divisés quant a
I’importance qu’ils accordent a leurs présences a ’école. A ce sujet, les parents instruits
qui vont de fagon réguliére a 1’école de leurs enfants soutiennent que la présence des
parents a 1’école est une nécessité. Pour ces parents, multiplier les rencontres a 1’école de
leurs enfants est un pari gagnant dans la mesure ou le parent s’informe réguliérement de
I’évolution scolaire de son enfant et des difficultés qu’il rencontre pour y remédier de

fagon rapide. A I’inverse, ils notent que :

Ne pas aller aux rencontres de 1’école c’est comme si pour moi je payais
seulement 1’école de mon enfant, je ’envoie a I’école et puis ¢a s’arréte la.
Faire comme ¢a, ¢’est comme si j’abandonnais I’enfant et c’est comme si je le
jetais dans I’inconnu sans défense (E-P6).

Ces parents précisent que I’enseignant est le mieux placé pour juger du
comportement et de I’avancement scolaire de ’enfant. Ils ajoutent qu’aller régulierement a

I’école de I’enfant, rencontrer son enseignant et discuter avec lui sont des manieres de

36 Un match de soccer.
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montrer a ’enseignant qu’ils s’intéressent a la scolarisation de leurs enfants, qu’ils se
préoccupent de leur avenir. En retour, I’enseignant pourra s’intéresser également a I’enfant,
mieux le suivre. Pour ces parents, I’intérét qu’ils portent a la scolarisation de leurs enfants

va motiver I’enseignant a porter un intérét envers eux.

Par contre, pour les parents non instruits qui vont occasionnellement a 1’école de
leurs enfants, ils affirment que la présence réguliére des parents a I’école n’est pas toujours
indispénsable au risque de perturber la Scdlarité de I’enfant. Pour eux, il ne faut pas aller a
I'école de I’enfant juste pour le plaisir de le faire. Cela peut déranger 1’enseignant et
P’enfant. Ils soutiennent que c’est seulement certaines présences a I’école qui sont
importantes (exemple : lorsque c’est le temps d’aller chercher le bulletin scolaire). Ils
sentent I’obligation de le faire parée qu’ils ne peuvent pas déléguer la responsabilité a une

autre personne :

Il faut quand méme que j’entende ce que 1’enseignant de mes enfants va me

~ dire sur les enfants, s’ils travaillent ou pas bien a 1’école. C’est par rapport a
ce que I’enseignant va dire que je vais dire aux enfants de faire telle ou telle
chose comme le maitre le souhaite. Donc ce n’est pas bon que ce soit une
autre personne qui vient me dire que le maitre des enfants a dit ceci ou cela
(E-P2).

De plus, pour ces parents, c’est également important d’aller payer les frais de
scolarité de leurs enfants. S’ils ne le font pas leurs enfants ne seront pas acceptés dans
I’enceinte de 1’établissement et si leurs enfants ne sont pas inscrits a l’école,‘ils ne pourront

pas réussir leur vie. Donc, les pafents se sentent obligés de payer les frais de scolarité de
| leuré enfants s’ils espérent les voir devenir de « grand type ». Enfin, ils font remarquer que,
si I’école leur envoie une invitation ou une convocation, ¢’est parce que ¢’est important et
- que la présence du parent est requise. En tant que parents, ils n’ont pas d’autres choix que
d’y aller. Dans le cas contraire, ils risqueraient d’étre considérés comme des parents

~ irresponsables qui ne se préoccupent pas de I’avenir de leurs enfants.

4.3.3 Le bulletin scolaire et I’angoisse du jugement supréme
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Lorsque les parents parlent de 1’école, ils font référence au cheminement scolaire de
leurs enfants dont le bulletin scolaire est un indicateur. C’est dans ce bulletin que le
cheminement scolaire de leurs enfants est marqué par la mention échec ou réussite. Pour
tous les parents, le bulletin scolaire est comme le talon de paie des enfants. Il sert 8 montrer
Iévolution académique des enfants. En d’autres mots, c’est a travers le bulletin scolaire

que les parents sauront si leurs enfants progressent ou non a I’école.

Quand tu vas au travail chaque matin, & la fin du mois tu regois ton salaire.
C’est la méme chose avec 1’école des enfants. Le bulletin scolaire c’est leur
salaire. C’est le fruit de leurs efforts ou de leur paresse (E-P7).

A I’école on récolte aussi ce qu’on a semé. Si tu as bien semé le bulletin va le
dire, si tu as mal semé ou pas du tout semé, c’est le bulletin qui va le dire
également (E-P10). '

Le bulletin est 1a pour montrer a ’enfant et a ses parents si I’enfant est sur le
bon chemin. Le chemin de la réussite ou de 1’échec (E-P11).

Pour tous les parents, le bulletin scolaire est vécu comme une inquiétude, une
sensation d’appréhension et un climat d’angoisse. Pour eux, le bulletin représente le salaire

de la peur.

Toute la nuit je ne dors pas. J’ai un peu peur. Beaucoup de questions me
bousculent dans la téte. Est-ce que I’enfant a bien travaillé. S’il n’a pas bien
travaillé ce n’est pas bon pour son avenir (E-P6).

Quand je vais chercher le bulletin, la veille jusqu’au matin j’ai beaucoup
peur. Je me demande est-ce que ’enfant a gagné ou pas. Est-ce que j’aurais
de mauvaises surprises avec le bulletin (E-P9).

Ce qui me fait peur avec les bulletins c’est que si I’enfant ne gagne pas, 1a tu
vois tout le village dire I’enfant de tel n’a pas gagné. Ca c’est la honte (E-P8).

La crainte des parents se situe a deux niveaux. D’abord, ils ont peur qu’avec un
mauvais bulletin scolaire I’enfant ne réussisse pas dans la vie et que 1’échec scolaire

devienne I’ouverture de la porte du désespoir. Le bulletin scolaire devient ainsi le fil
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conducteur vers la réussite ou 1’échec scolaire et, par conséquent, vers la réussite ou
I’échec dans la vie. Aussi, lorsque le bulletin scolaire est satisfaisant, I’enfant aura un
avenir radieux. Pour les parents, c’est réjouissant. Dans le cas contraire, I’avenir de celui-ci
s’avére inquiétant. Pour les parents, c’est une honte. Ils ont surtout honte du regard et du
jugement de I’entourage ou du voisinage. Ils ont honte de ce que les autres parents diront et

penseront d’eux en cas d’échec de la part de leurs enfants.

Quand I’enfant a réussi a I’école il devient I’enfant de tout le monde. Mais
quand il échoue il appartient uniquement a ses parents. C’est uniquement le
fardeau de ses parents (E-P2).

Notons que, dans ce contexte la réussite est collective, c’est tout le monde qui
bénéficie des bienfaits de enfant qui a réussi. Ce dernier devient la fierté de tout le
monde. Mais, I’échec est individuel en ce sens qu’il concerne uniquement I’enfant et ses
parents immédiats. En cas d’échec, ’enfant et ses parents sont abandonnés a leur triste

sort. Le deuxiéme niveau de peur peut se résumer ainsi :

C’est dans le bulletin scolaire que le maitre de ’enfant met aussi ses
commentaires sur I’enfant. Et si les commentaires ne sont pas encourageants,
toi le parent tu es brisé. C’est comme si a travers le bulletin le maitre juge
aussi le parent que nous sommes. Par exemple quand le maitre écrit éléve
paresseux ou I’éléve ne fournit aucun effort, c’est comme si le mot paresseux
s’adressait aussi au parent vu que c’est ton enfant. Les commentaires du
maitre qui sont dans le bulletin, parfois je les recois comme une gifle. J’ai
I’impression que ¢a me touche plus c’est-a-dire que ¢a me fait plus mal qu’a
I’enfant (E-P1). ‘

A travers D’évaluation de I’enseignant sur 1’enfant, les parents percoivent un
jugement a leur endroit. En d’autres mots, méme si le bulletin scolaire est ’évaluation du
travail individuel de I’enfant et qu’il symbolise le fruit des graines semées par ’enfant, au
moment de la « récolte» I’enfant et ses parents « récoltent » ensemble. Quand 1’enseignant
donne des félicitations ou des jugements dépréciatifs sur I’enfant, c’est le parent qui regoit
Ces félicitations et jugements. Pour eux, a travers le résultat scolaire de I’enfant se dégage

une image du parent. Le résultat positif va avec une image positive du parent et vice-versa.
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En outre, le deuxiéme niveau de peur réside dans le fait que ’€cole, pour les parents,
représente un espoir. En effet, comme leur enfant est la reléve de demain, 1’école est
perc;ue comme un investissement a long terme. Sachant que les parents sont issus des
milieux socio-économiques trés pauvres, cet investissement a long terme, est pour eux, une
fagon de mourir pour que leur enfant puisse vivre. Donc, I’école de I’enfant est un
investissement que le parent veut voir prospérer. Si cet investissement est couronné
d’échec scolaire, ¢’est un investissement qui tourne & perte. D’ou la crainte du parent du

bulletin scolaire.

Par ailleurs, face au résultat du bulletin scolaire, tous les parents déclarent étre
heureux et fiers devant le succes de leurs enfants a I’école. En cas de succes, ils adoptent
trois attitudes. La premiére consiste a féliciter et a remercier I’enfant en lui offrant des
“cadeaux (exemple : un livre de lecture, des bonbons, des biscuits ou ides pieces de-
monnaie). Il arrive aussi que le parent prépare une bonne nourriture a ’enfant qui a réussi a
I’école. Cela peut étre un paquet de poisson 'préparé- a I’étouffée ou un bon gibier
d’antilope accompagné d’une banane plantain mire. Disons qu’il s’agit d’une nourriture
exceptionnelle pour une occasion exceptionnelle. La deuxie¢me attitude est d’encourager
I’enfant & toujours faire mieux la prochaine fois. Méme si I’enfant a réussi, les parents
estiment que ce n’est pas une raison de baisser les bras. Enfin, la troisi¢éme attitude est de
dire a tout le voisinage que son enfant a réussi ses examens a I’école. De cette maniére, le
parent montre qu’il est fier de son enfant. De la méme facon que, les parents montrent a
I’enfant qu’ils sont contents de son succes a 1’école, ils sont aussi capables de lui montrer
leur insatisfaction en cas d’échec scolaire. A ce sujet, ils ont deux attitudes. La premiére est
de faire remarquer a I’enfant qui n’a pas réussi qu’ils ne viendront jamais apprendre les
lecons a sa place ou suivre les cours a sa place. C’est le travail de Penfant: étudier et
apprendre ses legons. La deuxiéme attitude des parents consiste a encourager I’enfant a
faire mieux la prochaine fois. Les parents soutiennent que, malgré 1’échec, 1’enfant ne doit
pas se décourager. Ils le motivent en lui disant que, si les autres ont pu réussir 1a ou il a

échoué, c’est que lui aussi est capable de réussir comme les autres :
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Je lui dis de ne pas se décourager que ¢a ira mieux la prochaine fois. Je ne
peux pas refuser I’enfant a cause de 1’échec (E-P9).

4.3.4 Un lien reconnu entre implication parentale et cheminement scolaire de ’enfant

Pour ce qui est du lien entre I’implication parentale et le chenﬁnement scolaire de
P’enfant, les parents notent que I’implication parentale peut influencer 1’évolution scolaire
de I’enfant (E-P1, E-P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P8, E-P10, E-P11). Cette position est celle
des parents instruits. Ces parents déclarent que si leur enfant observe par exemple que ses
parents viennent chaque fois a I’école s’entretenir avec son enseignant au sujet de soh
comportement ou sa participation ou non en classe, I’enfant fera plus attention a sa fagon

de se tenir en classe car :

L’enfant sait que son enseignant me fera le compte rendu et si son enseignant
me dit qu’il ne s’est pas bien comporté a I’école ou que ’enfant a manqué
I’école sans raison, I’enfant sait que je vais trés mal m’énerver et quand je
suis énervé il y a trois punitions. De un I’enfant est bastonné et de deux
I’enfant dort sans avoir mangé et de trois 1’enfant dort & méme le sol sans
drap (E-P1).

Ces parents ont pu constater une amélioration de la situation scolaire de 1’enfant

depuis qu’ils ont opté pour des présences réguliéres a I’école. En effet, le participant 4,
note par exemple que lorsque son enfant était en premicre année, il allait de moins en
moins a son école. Alors, son enfant pouvait se permettre quelques exactions avec ses
camarades et ses notes de classe étaient décevantes. Le résultat est que son enfant a
redoublé la premiére année. Face a cela, le participant 4 a pris la résolution d’opter pour
une fréquentation réguliere a I’école en créant une certaine collaboration avec la direction
et son enseignant. Il note que sa ‘stratégie a fini par porter fruit. Son enfant n’échoue plus
un seul trimestre et il vient de passer en quatriéme année. Le fait que le parent s’implique
dans la vie scolaire de I’enfant pousse celui-ci a étre sérieux a 1’école et a bien travailler en

classe, a se discipliner davantage.
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De méme, ces parents évoquent un élément nouveau : le lien entre implication
parentale et la motivation scolaire de I’enfant. Selon eux, le fait que le parent fréquente

régulierement 1’école peut étre un facteur de motivation chez I’enfant. Ils déclarent que si

by

leurs enfants constatent que, contrairement & eux, les parents de leurs camarades
participent aux activités de la classe ou aux réunions scolaires, cela peut leur faire de la

peine, les décourager ou les révolter. A ce sujet, le participant 11 conclut en disant ceci :

Le parent doit bouger pour que 1’enfant bouge. Si I’enfant voit que le parent a
payé son école et qu’il est venu s’asseoir a la maison et il ne demande méme
pas a ’enfant comment va son école, crois-moi 1’enfant ne va pas trouver le
courage et la force de bien faire I’école. Pour cet enfant aller a 1’école est
comme un passe-temps pour fuir la maison. L’enfant ne va pas mesurer le
sérieux que représente 1’école, I’enfant doit étre sérieux avec I’école. Mais ce
sont d’abord les parents qui doivent montrer a I’enfant que ’école est une
affaire sérieuse en étant eux-mémes sérieux avec ’école de 1’enfant, en
payant non seulement 1’école de 1’enfant mais en montrant a I’enfant que lui
le parent a un intérét pour son €cole. Le parent doit savoir ce que 1’enfant fait
a I’école. Le parent doit aller voir chaque fois I’enseignant de 1’enfant. C’est
de cette fagon que le parent va montrer a I’enfant que 1’école est une chose
sérieuse et I’enfant & son tour ne va pas s’amuser avec 1’école (E-P11).

Ces parents soulignent tout de méme que, méme si la présence des parents déns la
vie scolaire de I’enfant peut influencer son cheminement scolaire, ils ne négligent pas pour
‘autant le role que ’enfant doit jouer dans sa réussite scolaire. Selon leurs dires, 1’enfant
doit aussi s’irhpliquer et doit travailler fort. Si I’enfant ne s’implique pas, il ne pourra pas
obtenir de bons résultats a 1’école. Ces parents considérent 1’enfant comme 1’acteur
principale de sa réussite. En tant que tel, il doit étudier ses lecons pour réussir a ses

examens. Il doit aller a I’école chaque jour et ne pas faire I’école buissonniere.

Un enfant qui veut réussir a 1’école ne fait pas I’école buissonniere. Il est
sérieux a 1’école et il étudie ses legons et fait ses devoirs ou exercices. Quand
il ne comprend pas quelque chose, il pose la question & son enseignant. Il est
assidu en classe, il écoute les conseils et explications de son enseignant. Ca
c’est un enfant qui veut réussir a 1’école. Il n’est pas paresseux et il écoute ses
parents (E-P5). '
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Par contre, si les parents instruits observent I’existence d’un lien possible entre
implication parentale et le cheminement scolaire de I’enfant, les parents non instruits
qliant a eux, soutiennent que I’implication parentale n’influence pas I’évolution scolaire de
I’enfant (E-P2, E-P7 et E-P9). L’implication parentale dont ils parlent est surtout en lien
avec la présence des parents & I’école. Ces parents mettent de 1’avant le réle que 1’enfant
joue quand il est question de son avenir. Tout comme la majorité des parents qui pensent
que DI’implication parentale influence le cheminement académique de [’enfant, cette
minorité des parents mentionnent que le parent fait sa part en envoyant I’enfant a I’école,
en payant sa scolarité, en lui achetant les fournitures scolaires et les véteinents, etc.

L’enfant doit faire également sa part :

L’enfant doit comprendre que je fais ma part et sa part a lui est de bien
travailler a I’école. C’est tout ce que je lui demande. Je ne peux pas travailler.
- asaplace (E-P2).

Sans volonté 1’enfant ne pourra rien faire méme si le parent le force a aller &
’école et a étudier ses legons. C’est une perte de temps si I’enfant n’a pas la
volonté. L’enfant doit étre conscient que c’est son avenir qu’il prépare a
’école. C’est avec 1’école qu’il va avoir beaucoup d’argent et qu’il va acheter
toutes les belles choses qu’ils désirent. C’est grace a ’école que I’enfant va
avoir toutes les belles femmes qu’ils désirent. L’enfant doit réaliser que
I’école c’est d’abord son bien. Il doit mettre le cceur dans ses études (E-P7).

Je travaille dur pour ma famille. Je vais le matin pour rentrer tard le soir afin
de nourrir mon enfant et de lui payer I’école. Quand il rentre de 1’école, il
trouve de quoi manger. J’ai interdit qu’il aille au campement quand les autres

~ enfants sont en classe car je veux que toute sa concentration soit sur 1’école.
C’est ce que je peux faire a mon niveau. Si I’enfant n’a pas compris la legon
du maitre ¢’est a lui de dire cela au maitre. Le maitre est payé pour I’aider a
comprendre et a réussir. L’enfant ne doit pas avoir honte de poser les
questions quand il n’a pas compris. Je ne peux pas faire de miracle et je ne
peux pas 1’aider davantage. Je fais le peu que je peux et c’est a lui de faire
1’autre peu (E-P9). ‘

Ces parents insistent énormément sur la volonté de l’enfant. Sans volonté, il n’y a
point de résultat positif. Avoir de la volonté c’est, pour I’enfant, préndre la peine d’étudier

ses lecons et poser les questions a 1’enseignant quand il n’a pas compris une lecon ou ce
P p ¢
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qui est attendu de lui. L’enfant doit jouef sonr6le d’éléve. En outre, soulignons que, si ces
parents affirment 1’absence de lien entre implicat.ion parentale et cheminement scolaire de
I’enfant, c’est parce que dans leur observation quotidienne, ils constatent qu’il y a des
énfants qui, malgré ce que le parent peut faire ou dire pour leur bien, ils ne feront rien a
- I’école. Ces parents prennent en exemple certains membres de la communauté bakoya. Le
participant 9 par exemple, n’hésite pas a citer le cas d’un ami bakoya qui a poursuivi ses
études jusqu’au secondaire méme si ses parents ne venaient pas a son école et n’assistaient
pas aux réunions des parents d’éléves. Les parents de cet ami bakoya ne demandaient
jamais ce qui se passait 4 ’école de leur enfant. Ils étaient illettrés et ne comprenaient pas
un seul mot de francais. Cela n’a pas empéché leur enfant d’atteindre le cap du cycle
secondaire. Le participant 9 ajoute que, si son ami bakoya n’a pas dépassé le secondaire,
¢’est par manque de moyen financier et non par manque de volonté ou d’intelligence. Les
parents citent également en exemple certains membres de la communauté bantoue. C’est le

cas du participant 2 qui prend I’exemple sur le fils de I’un de ses voisins bantous.

Il y a le garcon de mon voisin kota. Le pére de ce garcon a tout fait pour son
enfant. Il a méme envoyé son fils au Sénégal a I’école militaire. Mais cet
enfant une fois au Sénégal, quand les autres allaient a I’école ou aux
entrainements, il préférait dormir. Et puis I’école a fini par le renvoyer. Il est
rentré au pays sans diplome. Qu’est-ce qu’on peut encore demander au parent
de faire. Le parent ne peut pas faire I’impossible. Le parent fait sa part et
I’enfant doit faire sa part (E-P2). ' '

Le rdle que I’enfant joue dans sa vie scolaire est important pour les parents bakoya.
Le rdle de Ienfant a ét¢ également mentionné dans la carte mentale (voir annexe 16). Dans
I’élément « r6le de I’éleve », il y a les éléments suivants: travailler dur (C-P2, C-P7, C-P9),
étudier ses legons (C-P1, C-P2, C-P3, C-P4, C-P5, P6, P7, C-P§, P9, P10, P11), écouter le
maitre .en classe (C-P2, C-P4, C-P6, C-P8, C-P9, C-P10, C-P11), faire ses devoirs et
exercices (C-P1, C-P2, C-P3, C-P4, C-P6, C-P7, C-P9, C-PlO, C-P11). Les sous élémenfs
les plus cités et qui constituent le role de I’enfant en lien avec sa scolarité sont au nombre
de trois : étudier ses lecons, faire ses devoirs et exercices et écouter le maitre en classe.

Dans ces sous éléments cités, on retrouve un bon nombre de parents instruits et de parents
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non instruits. Cependant, les parents non instruits mentionnent le fait que, le role de
P’enfant c’est également de « travailler dur » (C-P2, C-P7, C-P9). Cette idée qu’ils se font
du rdle de I’enfant dans sa scolarité est en accord avec ce qu’ils ont déclaré dans I’entretien
au sujet du lien entre implication parentale et cheminement scolaire de ’enfant. De la
méme fagon que ces parents non instruits s’investissent pour 1’école de leur enfant, c’est de
cette méme facon que leur enfant doit travailler dur a I’école en mettant surtout du cceur et

~ de la volonté dans les études.

44  UNREGARD SOCIOCRITIQUE SUR L’ECOLE

Dans leur discours, les parents dénoncent un message caché de 1’école qui véhicule
un discours pernicieux a la limite. Les effets négatifs dont parlent les parents sont pergus
par ces derniers comme un danger pour leurs enfants et pour la communauté bakoya. On
peut noter que, peu importe I’endroit ou les parents bakoya se trouvent, peu importe qu’ils
soient instruits ou pas, qu’ils vivent en zone rurale ou urbaine, ils demeurent tous attachés
a leurs valeurs morales comme la solidarité, le partage, le courage, le sens des
responsabilités, la capacité a faire face aux obstacles de la vie, ’humilité, la politesse et le
respect de 1’étre humain. Ces valeurs sont ceHes qui font d’eux des Bakoya a part entiére et
qui contribuent a préserver leur identité. Avec I’école, les parents assistent a un effritement
de leurs valeurs morales, de leﬁr identité culturelle. En outre, ils déclarent que 1’école qui
est censée garantir I’accés de tous pour une meilleure intégration dans la société, continue
par son caractére payant a renforcer les inégalités déja existantes dans la société entre
Bantous et Pygmées en général. L’école tue ainsi le principe d’égalité de chance. Voyons
plus en détail en quoi consistent ces effets négatifs de I’institution scolaire aux yeux des

parents bakoya.
4.4.1 La critique de I’école payante : renforcement des inégalités sociales

Dans leur vision d’une €cole idéale, les parents affirment que celle-ci se fonde sur
I’accessibilité de tous (E-P1, E-P2, E-P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P7, E-P8, E-P9, E-P10, E-

P11). Cette accessibilité passe par la gratuité scolaire. Mais, I’école telle qu’elle se présente
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au Gabon ne favorise pas ’accessibilité de tous les enfants. Les parents condamnent de ce

fait le silence de I’Etat face a cette situation :

Je ne comprends pas cette histoire qu’il faut payer 1’école alors que I’Etat a
dit qu’on ne doit plus payer ’école. Mais au fait que fait 1’Etat dans ce cas. Il
sait que I’école est chére et que tous les parents n’ont pas les moyens. C’est
vraiment difficile de s’en sortir sans 1’aide de I’Etat. Qu’est-ce que I’Etat
attend pour réagir et pourquoi ’Etat fait-il 1a sourde d’oreille (E-P2).

Je trouve que I’Etat est hypocrite. Il nous demande d’aller inscrire les enfants
a I’école et que ’école est cadeau c’est-a-dire que normalement, c’est 1’Etat
qui va payer I’école des enfants. Mais sur place c’est autre chose. L’Etat dit
quelque chose et 1’école fait autre chose. Je pense que cela arrange bien I’Etat
parce que pourquoi I’Etat n’envoie pas les inspecteurs regarder la situation
sur le terrain. Les temps sont difficiles pour nous autres et si I’Etat ne nous
aide pas on fait comment avec 1’école des enfants (E-P5).

Selon les parents, c’est 4 I’Etat que revient le rble de garantir et d’assurer
Iaccessibilité de tous les enfants & 1’école en rendant celle-ci gratuite et en s’assurant que
le principe de gratuité est respecté par tous les établissements scolaires. Aux dires des
parents, en tolérant I’école payante, I’Etat renforce les inégalités sociales face a I’école. 11
crée de ce fait deux classes sociales : celle dont les parents sont capables d’acquitter les
frais de scolarité ét celle dont les parents sont dans l’incapacitébﬁnanciére de le faire et qui

ne peuvent pas envoyer leurs enfants a I’école :

L’année prochaine je ne pourrai pas envoyer mes enfants a 1’école car je n’ai
pas beaucoup d’argent pour cela. Donc I’année prochaine, il faudrait que je
travaille fort si je veux envoyer a nouveau les enfants a 1’école (E-P3).

Quand tu n’as pas d’argent, les enfants ne peuvent pas aller a 1’école car tout
est payant a I’école (E-P9).

D’autres raisons sont ajoutées par les parents afin de renforcer cette idée du fossé

qui existe entre les €éléves bantous et les €leves bakoya a travers 1’école payante :

L’école montre que dans une classe il y a les enfants des gens qui ont de
’argent et de I’autre il y a les enfants bakoya qui n’ont rien (E-P8).
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Tout est payant a 1’école. L’école ce n’est pas pour les pauvres comme nous
les Bakoya (E-P7).

Il n’y a que les enfants bantous qui doivent aller a I’école. Il n’y a qu’eux qui
doivent réussir a 1’école et vivre dans de belles maisons et dans de beaux
quartiers et nos enfants bakoya n’ont droit a rien. En fait c’est ¢a le message
quand on dit que 1’école est payante. Puisque nous autres Bakoya nous
n’avons pas d’argent donc nos enfants ne pourront pas aller a I’école. Et donc
nos enfants vont toujours se faire commander par les enfants bantous. Ils vont
toujours é&tre derriere les enfants bantous. C’est ¢a le message qu’on envoie a
nous autres les Bakoya. On a I’impression que 1’école c’est juste pour les
enfants bantous. On veut toujours nous mettre a I’écart, toujours derriére les
Bantous (E-P11).

4.4.2 La déstabilisation des valeurs morales par ’école

Selon les parents, avec 1’école on assiste a I’émergence de 1’individualisme qui fait
en sorte de vivre dans le régne du chacun pour soi (E-P1, E-P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P8, E-
P10, E-P11).

Au village on apprend a I’enfant a tout partager avec les autres. Mais en ville
on ne connait pas c¢a. Le partage c’est ce qui fait une famille. Quand tu ne
partages pas tu es orphelin (E-P5).

Un « orphelin » selon les dires de ces parents, est quelqu’un qui se soucie juste de
sa propre personne et qui n’a pas de famille. 1l est tout seul. Pourtant, la communauté chez
les Bakoya est un support indispensable a la vie en société. La société est avant tout

I’expérience d’un individu vivant avec les siens :

Moi je ne vois pas ma vie sans ma famille. Ma famille ¢’est important pour
moi. Sans la famille on est rien. Sans la famille c’est comme si on n’a
personne sur qui compter et qui peut nous aider en cas de probleme (E-P10).

L’existence de la famille fait en sorte que ces membres sont appelés a respecter un
certain nombre de reégles comme le partage et la solidarité. Par le partage, I’enfant bakoya
crée des liens et apprend a se détacher de sa propre personne. Cependant, 1’école éloigne

I’enfant de ces valeurs et le pousse a devenir égoiste. De ce fait ’institution crée des «
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enfants zombies » (E-P6) qui a la fin de leurs études, préferent s’installer en ville ou les
parents ne peuvent pas leur rendre visite comme ils le souhaitent. II faut qu’ils

programment leur visite des jours auparavant comme c’est le cas chez les Blancs :

J’ai mon voisin. L’autre jour il est allé pour voir son fils qui vit & Libreville.
Mais son fils a refusé de le loger car son papa ne 1’avait pas prévenu. Son
enfant a dit que sa visite n’était pas prévue dans ses dépenses du mois (E-P8).

Notons aussi que les parents se font une image négative de la ville qui est le lieu ou
s’exprime la perte des valeurs. En ville, I’enfant adopte le comportement des gens de la
ville. IIs n’ont plus le sens de la solidarité et de la famille. La conception de la famille se
résume a leurs enfants et leur épouse. En outre, les parents constatent que I’école forme des
gens hautains et méprisants qui vivent en ville et n’ont pas le sens de I’humilité, de la
politesse et du respect de I’étre humain. Sous un autre angle d’idées, selon ces mémes
parents, I’école rime avec I’influence négative des enfants bantous. Ils observent que les
enfants bakoya adoptent des mauvais comportements des enfants bantous a savoir

I’absentéisme volontaire :

Il est arrivé que mon enfant décide d’aller trainer avec les amis bantous au
lieu d’aller & I’école et sans me dire. L’autre jour c’est son pére qui I’avait vu
au marché Mont-Bouet. Il se baladait avec deux de ses amis bantous un jour
d’école (E-P1).

Quand je suis allé chercher le bulletin au premier trimestre, I’enseignant de
mes deux enfants m’a dit qu’a trois reprises les enfants s’étaient absentés sans
une note du parent. J’ai fait savoir a ’enseignant que je n’étais pas au courant
de cette situation (E-P3).

Ces parents trouvent inadmissibles que leurs enfants s’absentent de I’école sans
raison. Selon eux, les enfants bakoya ne doivent pas imiter les enfants bantous quand il
s’agit de manquer I’école. Les parents pensent que, méme si les enfants bantous ne
perséverent pas a 1’école, méme s’ils s’absentent volontairement de 1’école, leur trajectoire
professionnelle est tracée d’avance. Ils n’ont pas a travailler dur comme les Bakoya. Aussi,

face a I’absentéisme volontaire de leurs enfants, les parents adoptent deux attitudes. La
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premiére consiste a discuter avec ’enfant sur les motifs de son absence de 1’école. La
deuxiéme est de punir I’enfant. Les punitions sont variées : bastonnade, privation de

collation et dormir 4 méme le sol.
4.4.3 L’école assimilatrice

Aux dires dés parents, ’école se présente comme un lieu d’assimilation (E-P1, E-
P2, E-P3, E-P4, E-P5, E-P6, E-P7? E-P8, E-P9, E—PlO,r E-P11). Ici, on peut noter que, les
parents bakoya critiquent le deuxiéme niveau des appréntissages scolaires. Comme on I’a
vu antérieurement, les apprentissages scolaires aux dires des parents ont deux aspects. Il y
a I’aspect connaissances fondamentales ou « connaissances de base » et il y a I’aspect «
autres éonnaissances » (voir annexe 12). Sur la carte mentale, l’aépect <<. autres
connaissances » avait ét¢ mentionné par trois parents et regroupait les éléments suivants :
apprendre les choses d’ailleurs, apprendre les choses des Blancs, apprendre les choses des
Bantous, chanter I’hymne national. Les parents pensent que 1’aspect « autres

connaissances » est nuisible a long terme pour leurs enfants et pour leur communauté.

En effet, I’école est assimilatrice au niveau linguistiqlie et au niveau culturel. Le
niveau linguistique concerne ’apprentissage de la langue frangaise a 1’école. Les parents
dénoncent le fait que le frangais soit I’unique langue d’apprentissage. Pour eux, le fait de
ne pas enseigner la langue kaa dans les salles de classe revient & véhiculer I’idée que seul

le frangais est important. Mais, cette langue est celle dailleurs :

Le francais c’est la langue du Blanc. Donc on apprend a I’enfant a é&tre
comme le Blanc, & parler comme le Blanc et 4 s’habiller comme le Blanc et a
faire comme le Blanc (E-P6).

C’est aussi importante notre langue parce que si ’enfant apprend seulement la
langue des autres il va oublier sa propre langue. Et s’il oublie sa langue, s’il

- ne parle pas sa langue c’est que ce n’est plus un Bakoya. L’enfant devient
quelqu’un d’autre et s’il n’est plus Bakoya c’est qu’il est devenu pour nous
tous un étranger et qu’il n’a plus sa place parmi nous (E-P7).
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Tu sais ce n’est pas une mauvaise chose d’enseigner en langue francaise
puisque la langue officielle du Gabon c’est le frangais. Mais il faut aussi faire
une place a notre langue sans cela le frangais prendra plus de place dans la vie
de nos enfants. Les enfants passent plus de journée a 1’école du lundi a
vendredi. Donc ils passent plus de temps a parler frangais A la longue ils
vont vite oublier leur langue maternelle. Je pense qu’a la Iongue le frangais va
tuer notre langue maternelle (E-P4).

Quand I’enfant va a I’école, il refuse maintenant de parler notre langue. Il
parle seulement le frangais. Il parle seulement la langue du Blanc (E-P9).

Donc, I’élément « apprendre les choses des Blancs » qui ressortait de la carte
mentale sur les apprentissages scolaires concerne la langue du Blanc qui est la langue
frangaise. Aux dires des parents, leur langue représente ce qui les distingue des autres
groupes ethniques, des autres hommes ou des autres femmes. C’est la marque de leur
identité. A travers la langue, c’est un ensemble de savoir-faire, savoir-&tre, savoir-penser
qui est véhiculé. Tandis qu’a travers 1’apprentissage de la langue francaise, c’est la culture
occidentale qui est transmise aux enfants bakoya a travers une maniere de penser, d’étre et
de parler qui est propre a la culture occidentale. Cet apprentissage de la langue francaise
selon le point de vue des parents risque d’amener les enfants 4 ne plus avoir de
considération pour leur langue maternelle. Pour ce qui est de la dimension culturelle de
I’école assimilatrice, elle réside dans le fait qu’a 1’école, on apprend aux enfants bakoya
uniquement [’histoire des Bantous a travers par exemple 1’histoire d’Essono contenue dans

les manuels scolaires du primaire :

On apprend a I’enfant bakoya [’histoire des enfants bantous comme par
exemple Essono qui est dans le manuel de lecture. Donc ce qu’on apprend a
nos enfants bakoya c’est I’histoire des Bantous. Mais vous pensez que nos
enfants bakoya vont se sentir comment. Si on leur remplit la téte des histoires
des Bantous et si dans les livres on ne parle que des Bantous. On voit
comment Essono vit dans sa famille et avec ses amis. Nos enfants bakoya
vont penser qu’ils ne sont pas Gabonais et qu’ils viennent stirement d’ailleurs.
Ils vont penser qu’ils sont des étrangers dans leur pays (E-P1).

Donc, I’élément « apprendre les choses des Bantous » qui ressortait de la carte

mentale sur les apprentissages scolaires fait référence au vécu des Bantous, a leur histoire.
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Or, les parents soutiennent que 1’école en enseignant I’histoire des Bantous, contribue a
ignorer ’existence des Bakoya dans la mesure ou :

A I’école on fait comme si nous autres on n’avait pas d’histoire comme si on

n’existait pas. L’Etat montre 4 nos enfants une fois de plus que nous ne
sommes rien que nous ne comptons pas dans ce pays (E-P10).

A I’école, on fait que nos enfants bakoya oublient 14 ou ils viennent. On veut
les amener a oublier leurs racines leur coutume et leur tradition bakoya. On
veut les amener a devenir les Bantous (E-P5).

A T’école, on n’apprend pas notre culture bakoya pour la simple raison qu’a
I’école les maitres pensent que la seule histoire que les enfants doivent
apprendre c’est celle des Bantous et rien d’autre, surtout pas !’histoire des
Bakoya. C’est une facon pour les Bantous de monter que rien n’est plus
important dans ce pays ou dans ce monde que leur culture (E-P2).

L’école nous mange a petit feu. A la longue notre culture et notre langue vont
disparaitre parce que ’école fait tout pour que cela soit ainsi. Nos enfants
c’est notre devenir et c’est a travers eux que notre culture va continuer. Mais
si ces enfants en allant & 1’école on leur enseigne qu’ils n’ont pas d’histoire
pas de culture ou encore si on leur montre que la seule culture ou le seul
groupe ethnique qui existe au Gabon c’est le groupe bantou, nos enfants
auront tendance & se faire passer pour des Bantous. Aussi ce qu’il y a de
Bakoya en eux va également disparaitre et notre culture avec eux (E-P9).

L’assimilation dans cette optique réside dans une indifférence & 1’égard de la
culture et de la langue des Bakoya. Elle est pergue comme un processus de destruction
dans lequel, enseigner uniquement ’histoire des Bantous aux enfants bakoya, on tue la
leur. On fait d’eux des gens sans histoire, sans culture, sans tradition, sans repéres
identitaires véritables. On fait des enfants bakoya, des gens sans existence authentique. On
coupeiainsi les enfants bakoya de leur milieu d’appartenance. On fait d’eux des gens
d’ailleurs et non des gens d’ici. Aux dires des parents, 1’assimilation risque de créer un
probléme identitaire chez leurs enfants si ces derniers apprennent uniquement les choses
d’ailleurs. En effet, ils risquent de devenir des gens d’ailleurs qui n’ont aucun attachement
envers la communauté¢ bakoya. Selon leurs propos, I’école est coupable d’amener les

enfants bakoya a vouloir vivre a tout prix comme les autres en oubliant ce qu’ils sont en
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réalité, en oubliant leur famille, leur village et leurs parents. Les enfants bakoya se font
passer pour d’autres personnes. Pour ces parents, I’école contribue a couper les enfants
bakoya de leur milieu d’appartenance. Elle crée un sentiment d’infériorité et est synonyme
de perte d’identité bakoya. Mais, ils n’hésitent pas a envoyer leurs enfants dans cette méme

école.
4.5  Syntheése des données issues du discours des parents bakoya sur ’école

En guise de synthese, notons que les thémes dont les parents parlent en lien avec
I’idée qu’ils se font de 1’école furent classés en quatre thémes ou catégofies et quatorze
sous-thémes ou sous-catégories. A travers ces thémes, on se rend compte que, les parents
bakoya ont des connaissances sur 1I’école. Ils sont 2 méme de nommer I’école en se référant
entre autres aux agents de I’école. A travers leurs opinions sur les agents de 1’école, se
dégage une critique sur la relation famille-école. En effet, les parents trouvent les
enseignants distants dans 1’ensemble. Les parents ont déploré le fait qu'ils ne recoivent pas
quotidiennement des invitations de la part de I'école ou des enseignants. En général, les
enseignants convoquent les parents lorsqu'ils constatent les difficultés chez l'enfant ou
quand c'est le moment d'aller chercher ou signer le bulletin scolaire. Dans ce contexte, les
parents percoivent ces rencontres comme un danger. Tout d'abord, il y a le danger
symbolique car les parents peuvent étre stigmatisés par l'enseignant. Les parents bakoya
parlent de l'image du parent non sérieux. On a vu que I’image qu’ils se font par exemple du
bulletin scolaire est remplie de jugements de valeur a travers les commentaires émis par
I’enseignant : « éleve paresseux », « éleve ne fournit aucun effort ». A travers ses
commentaires négatifs de I’enseignant sur I’enfant, c¢’est une image du parent non sérieux
qui est véhiculée. Il y a également le danger pratique qui peut nuire a l'enfant. Si
l'enseignant a le sentiment d'avoir affaire a des parents non sérieux, qui ne se préoccupent
pas de la scolarité de leurs enfants, il peut & son tour ne pas porter un intérét particulier aux
enfants. Dans le théme qui portait sur ’implication parentale par exemple, les parents
interrogés ont déclaré que si l'enseignant voit que les parents accordent une grande

attention a la scolarité des enfants, I'enseignant avait tendance a s'intéresser aux enfants.
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Notons que ces rencontres sont vues comme un danger, car elles se déroulent uniquement
dans I'espace scolaire qui est l'espace connu par I'enseignant. Les parents se sentent alors
en position de faiblesse. Cela contribue a renforcer I’image de I’enseignant distant que se
font les parents au sujet de I’enseignant. Raison pour laquelle, dans leur discours, certains
parents ont souhaité que 1’enseignant vienne les rencontrer chez eux a domicile pour

discuter ensemble de ’enfant-éléve.

De plus, les parents savent que, I’école est un lieu ou I’enfant bakoya apprend a lire,
a compter, a calculer, a parler frangais. Ce sont des savoirs fondamentaux que I’enfant va
utiliser tout au long de sa vie. Dans leur discours, on remarque qu’ils savent qu’il y a deux
types d’apprentissage, un apprentissage qui est propre a I’école. Cet apprentissage est
donné par les enseignants. Il y a 1’autre apprehﬁssage qui releve des parents et qui
concerne I’apprentissage des choses de la vie, de la culture bakoya. Cet apprentissage se

fait 4 la maison.

On s’est rendu aussi compte que, malgré le fait que les parents portent des
jugements négatifs sur I’école & travers ces effets négatifs sur ’enfant bakoya et sur la
communauté, ils ont une attitude vpositive ou favorable a 1’égard de 1’école. Dans la carte
mentale au sujet de leur appréciation de 1’école, il ressort qu’aux dires des parents: « 1'école
est la bonne chose apportée par le Blanc » (C-P1, C-P2, C-P3, C-P4, C-PS,’C-P6, C-P7, C-
P8, C-P9, C-P10, C-P11), ou « I'école c'est merveilleux » (C-P3, C-P5,C-P6, C-P8, C-P9,
C-P10, C-P11), « I'école c'est le bien » (C-P1, C-P2, C-P4, C-P6, C-P7, C-P9), ou encore «
I'école c'est le bon chemin » (C-P1,C-P2, C-P3, C-P4, C-P5, C-P6, C-P7, C-P8, C-P9, C-
P10, C-P11). Cette appréciation sur I’école est traversée par un jugement positif a travers
Dutilisation des adjectifs tels que : « bon », « bonne », « merveilleux ». Certains parents
vont jusqu’a parler de I’école comme étant « le bien ». L’idée de bien suppose quelque
chose qui procure un confort, une satisfaction, une joie. Cette joie de I’école, on la retrouve
dans I’entretien avec certains parents, quand ils décrivent I’école comme étant un lieu pour
se faire de nouveaux amis, pour étre félicité ou encouragé. Il y a méme les parents non

instruits qui ne sont pas allés a 1’école quand ils étaient jeunes, qui livrent un regard sur
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I’école qui est chargé d’admiration. Leur discours sur 1’école est parcouru par un aspect

affectif.‘

Cette attitude favorable & 1’égard de 1’école se matérialise par I’envoi des enfants
bakoya a I’école. Ayant arrété leurs études ou échoué a I’école, ou encore n’ayant pas été a
I’école, le discours des parents bakoya est traversé par 1’espoir : 1’espoir de voir leurs
enfants faire mieux qu’eux. Ils attendent ainsi de I’école qu’elle aide leur enfant & réussir
dans la vie, 3 devenir un « grand type », a changer de condition sociale, etc. On voit que,
les parents bakoya ont foi en I’école. Dans leur discours, certains parents n’hésitent pas a
employer le verbe « croire ». « Je crois que mon enfant apprend les choses qui vont le faire
réussir dans la vie » (E-P6), « je crois en I’école pour aider mon enfant a devenir quelqu’un
» (E-P2) ou « je crois que s’il n’y avait pas [’école 1’avenir de nos enfants serait foutu » (E-
P4) ou encore « je crois que I’école c’est la bonne chose apportée par le Blanc pour nous
autres » (E-P9). IIs conférent a I’école une valeur économique ou une valeur sociale. Cette
éroyance en ’école ameéne les parents a valoriser énormément la réussite, a étre fiers du
succes de leur enfant quand celui-ci a un bon bulletin scolaire. Pour ces parents, le succes a
I’école signifie que I’enfant est sur un bon chemin, que ses possibilités de trouver plus tard
un emploi décent et une vie décente s’élargissent. La présentation d’un mauvais bulletin
scolaire par contre, est le signe que ses chances se rétrécissent ou ¢’est le signe que I’enfant
a plus de chance d’avoir une carriére négative et qu’il sera condamné a faire des petits

boulots qui n’apporte aucune garantie pour I’avenir.

Ce premier mouvement analytique de nature descriptive a permis 1’identification de
différents thémes ou objets autour desquels s’articulent les représentations que les parents
bakoya élaborent a I’égard de 1’école. Ce mouvement a permis de dégagef les opinions, les
croyances, les valeurs, les connaissances, les inforinations, les attitudes, les attentes
~ relatives aux objets dont les parents bakoya parlent. I.’identification de ces thémes et sous-
thémes renseigne sur les notions fondatrices des RS qui se construisent par un processus de
catégorisation d’objets. Ce premier mouvement d’analyse constitue le matériel de base a

partir duquel on peut amorcer une lecture interprétative des données collectées. C’est le
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deuxiéme mouvement analytique de cette recherche. Ce deuxiéme mouvement permettra
de dégager a partir de traits et références spécifiques, la maniére dont les parents bakoya
reconstituent le réel. A partir de ce deuxiéme mouvement, on a dégagé les significations

qu’ils attribuent a ce réel qu’est I’école. Tel est le but du chapitre suivant.



CHAPITRE 5
INTERPRETATION ET DISCUSSION DES RESULTATS

Dans le chapitre précédent, on a présenté les résultats de la recherche, dont les
- données, comme on 1’a déja dit ont été recueillies a partir de la carte mentale et de
I’entretien semi-dirigé individuel en adoptant une posture restitutive de I’analyse. La parole
a été donnée aux parents bakoya afin qu’ils s’expriment le plﬁs librement possible sur ce
qu’ils pensent de I’école. On a donc restitué la parole des participants en organisant les
discours en thémes. Rappelons qu’aux dires de Demaziere et Dubar (2004), le discours des
acteurs est porteur de sens. Le chercheur est considéré comme un porte-parole du discours
de I’acteur qui passe de 1’espace privé a ’espace publique. Le présent chapitre, en adoptant
une posture analytique (Demaziere & Dubar, 2004), se donne pour tache d’interpréter et de
discuter les résultats obtenus au chapitfe précédent. Dans cette posture, la parole est
donnée au chercheur, qui interpréte les discours en lien avec la problématique et le cadre
théorique afin de répondre a la question de recherche. 1l s’agit d’interpréter le sens que
1’école revét pour les parents bakoya tout en prenant en compte le contexte dans lequel le
discours est émis. Selon Mongeau (2009): « l’inte'rprétatiori et la discussion des résultats
forment ensemble un processus qui débute avec I’apparition des premiers résultats et se
poursuit en continu par la suite » (p. 118). Cet auteur ajoute que : « a terme, le but premier

de cet exercice est de proposer une réponse a la question de recherche » (Idem).

~ Ce chapitre présente chaque théme autour duquel s’organisent les représentations
“sociales de 1’école et le point d’enracinement de ces RS de ’école en mettant en lumiére
les deux processus majeurs que sont [’objectivation et 1’ancrage c’est-a-dire comment le
social s’inscrit dans la représentation, quels éléments d’information ont été retenus pour
construire une image figurative qui prenne le statut d’évidence. On cherche a montrer
comment 1’objet ainsi construit s’enracine dans le systéme de pensée préexistant du sﬁj et et
se fait égalément dans la réalité sociale en orientant les conduites et en leur donnant un

guide de lecture.



174

- A partir des themes identifiés dans le discours des parents bakoya, on constate qu’il
y a quatre thémes centraux qui contribuent a 1’élaboration d’une RS de I’école. Ces
éléments sont centraux car ils rendent saisissables, pensables les aspects de I’objet de la
représentation qui est dans le cas présent 1’école. Ces thémes centraux sont : 1/ I’école : un
espace pour former le « grand type », 2/ une image stéréotypée de la fille instruite, 3/
I’école assimilatrice ou la reproduction de la domination bantoue sur les Pygmées, 4/

I’€école payante comme un obstacle a 1’égalité des chances.
5.1  L’école : un espace pour former le « grand type »

Dans le discours des parents, il ressort que 1’école garantit le bien-étre social. Elle
contribue a la réussite sociale de I’individu. Cette réussite sociale est symbolisée par
I’image du « grand type ». Quand les parents parlent de « grand type », ils parlent tantot
de: « devenir quelqu’un », « de\;enir un grand homme », « devenir une personne

importante dans la société » ou encore « devenir un Mamadou ».

5.1.1 Points d’enracinement de ’image du « grand type » comme symbole de la

réussite sociale par ’école

Cette image symbolique du « grand type » est véhiculée par les médias a travers la
diffusion de films. En beffet, pour mieux comprendre cette idée de « grand type », les
participants qui habitent par exemple en zone urbaine n’hésitent pas a faire un paralléle
avec un film gabonais qui remplissait les salles de cinéma en 2012 au Gabon. Dans ce film
intitulé Le ceeur des femmes, il est question d’Emmanuel, acteur pﬁncipal, directeur
~ général d’Oréty services. Emmanuel est I’exemple méme d’un homme qui a parfaitement
réussi sa vie. C’est I’exemple méme du « Mamadou », du « grand type » au Gabon. 1l vit
dans une grosse maison a multiples étages. Il a beaucoup de voitures : Mercédes Benz,
Peugeot, etc. Il a des gens a son service : un gardien, un jardinier, un cuisinier, une femme
de ménage et une nounou pour ses enfants qui fréquentent les meilleures écoles de
Libreville. Emmanuel est celui qui vient en aide a tout le monde en leur apportant une

contribution financiere. Il a construit des maisons a toute sa parenté au village. Ainsi, le
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réve des participants en zone urbaine est de voir leurs enfants devenir un jour grand type a

I’image d’Emmanuel.

On voit ici que le film alimente cette idée du « grand type » a partir de laquelle se
dégage une certaine vision que la société gabonaise se fait de 1’idéal d’Homme a former.
Le film doit faire ressortir des valeurs qui sont véhiculées dans la société gabonaise et qui
font de cette société une société distincte. Dans le film, Le ceeur des femmes, il est question
du gott de I’effort, de la solidarité, du lien familial mais surtout de la valeur que représente
I’école. Ce film véhicule P’idée selon laquelle méme si on est issu d’une famille pauvre, on
peut réussir sa vie. On peut devenir un « grand type » si on se jette corps et ame dans les
études. Tel fut le cas d’Emmanuel, acteur principal de ce film. Il participe au
développement de son pays et assure le bien-étre social de sa famille. Disons que ce film
met en lumiére I’idée que 1’éducation est une richesse pour une société. C’est la clé de tout

développement (Diakité, 1986, 2011; OCDE, 2009; Rwehera, 1999).

Cette image symbolique du « grand type » comme embléme de la réussite sociale
par I’école s’enracine dans les interactions sociales. Dans le chapitre précédent, on a vu
que dans leur discours, les parents bakoya font référence a des cas spectaculaires d’enfants
- bantous qui ont changé de statut social grace a 1I’école et aussi, ils font allusion & ceux dont
la trajectoire sociale reste a désirer du fait qu’ils ne sont pas allés a I’école ou qu’ils r;’ont
pas réussi. Cela montre que les RS sont le fruit des interactions sociales (Moscovici, 1961)
et qu’elles se construisent toujours dans un contexte de rapports sociaux ou des personnes
ont des attentes, des jugements au sujet des individus et des groupes. Dans ces interactions
sociales, les parents bakoya ont besoin d’un modéle de référence, qu’il soit positif ou
négatif. Mais, dans les deux cas, il contribue au processus d’élaboration d’une
représentation positive de I’école. Pour ce qui est du modele négatif, par exemple, on a
observé dans les discours que, certains parents bakoya qui ne sont jamais allés a I’école et
que d’autres parents qui ont en leur possession le certificat d’études primaires n’ont pas

réussi a avoir un travail a leur juste valeur. Ces derniers exercent parfois le méme métier
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que ceux qui ne sont pas scolarisés. Mais, cela n’empéche pas les parents bakoya de croire

en 1’école comme source de mobilité sociale, comme lieu de formation du « grand type ».

De plus, dans le théme qui portait sur les souvenirs d’enfance de 1’école des parents
bakoyé, on a souligné que la plupart des parents instruits ont gardé plus de souvenirs
négatifs que positifs de I’école. On a aussi observé que 1’expérience négative a 1’égard de
’école a poussé certains parents a I’abandonner. Leurs souvenirs négatifs auraient pu les
amener a démotiver leurs enfants en leur disant par exemple que ’école n’est pas un lieu
ou il fait bon vivre comme ils I’ont déclaré dans I’entretien semi-dirigé individuel. Or, c’est
le contraire qui se produit. Leur propre situation est un élément de motivation pour envoyer
leurs enfants & I’école et s’investir dans leur scolarité. La présence d’un modele dans la
communauté est trés importante. C;est ce que déclare Bigombo Logo (2002) au sujet des

Pygmées du Cameroun quand il écrit :

Les parents sont décus par 1’école parce que les enfants qui sont tout de méme
allés a I’école et qui ont obtenu des diplomes tels que le certificat d’études
primaires ou le brevet reviennent les retrouver dans les campements et ne
réussissent pas a intégrer le champ de I’emploi public ou privé. Pourquoi
continuer a envoyer les enfants dans ce cas? (p. 11). '

Ce méme constat est aussi noté par Mafoukila (2006) parlant des Pygmées du
Congo-Brazzaville : « la plupart d’entre eux n’ont jamais ét€ scolarisés et ceux qui ont pu
le faire ne servent pas de modele aux hésitants » (p. 20). On voit que la représentation du
mod¢le differe des contextes sociaux. On peut avancer I’idée que, malgré leurs éxpériences
négatives a 1’école ou malgré qu’ils n’aient jamais €té scolarisés, les parents bakoya ont foi
en I’école. Cette confiance s’alimente dans les interactions avec les Bantous qui leur
renvoient des modéles positifs de personnes qui ont réussi leur vie grace a 1’école et de
ceux qui ont mal tourné dans la vie parce qu’ils ne sont pas allés ou n’ont pas persévéré a

I’école.

Enfin, on a noté dans le discours des parents bakoya, qu’ils n’hésitent pas a prendre

Pexemple sur leur propre vie ou leur propre expérience pour motiver ’enfant & aller a
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I’école et d’y bien travailler. Leur expérience de la vie quotidienne leur a « appris » que
I’école demeure un bon moyen. Si par exemple,' les parents non instruits avaient &té
scolarisés et que ceux qui ont été scolarisés avaient persévéré dans les études, le destin
social et professionnel de ces parents bakoya aurait été différent et leur vie aurait &té
meilleure. Ainsi, la représentation positive de I’école a travers I’image du « grand type »
‘comme symbole de réussite sociale prend racine dans des expériences vécues. A ce sujet,
on a pu observer que 1’ancrage des représentations actuelles de 1’école est généralement
situé dans D’expérience antérieure vécue par des kparents bakoya. En effet, méme s’ils
savent que la recherche porte sur le role actuel de 1’école pour leurs enfants, spontanément,
ils référent a leur expérience antérieure pour €laborer leur conception de 1’école. Ainsi, on
rappelle I’influence des souvenirs dans la constitution des RS, composées de cfoyances,
d’opinions, de sentiments qui sont nécessairement influencés par la nature des souvenirs
vécus, positifs ou négatifs, mais aussi dans les espoirs fond€s : des éléments rétrospectifs et
d'autres prospectifs. Aux dires de Jodelet (2006), I’expérience vécue concourt a la
construction de la réalité. Elle est source de connaissance. Dans le théme qui portait sur les
souvenirs d’enfance de 1’école, on a montré comment 1’expérience concréte des parents
scolarisés fait disparaitre I’image idyllique qu’ils ont de 1’école. A travers leur vécu, les
parents scolarisés savent concretement ce qu’est 1’école. Ils savent ce qui se passe entre lés
quatre murs d’une salle de classe et les supplices que les Bantous font vivre aux Bakoya a
I’école. Tandis que les parents non scolarisés se basent sur des présupposés et des idées
que semblaient leur renvoyer les enfants scolarisés sur la vie a I’école. L’expérience vécue
a I’école a contribué a faconner la représentation de 1’école ‘A travers les souvenirs

d’enfance de I’école.
5.1.2 L’image du grand type : un symbole socialement partagé

Selon Moliner (1996) « [...], le processus collectif d’élaboration des
représentations suppose un renforcement de la cohésion des groupes. Partager avec
d’autres une représentation commune c’est en partie admettre que ’on est semblable » (p.

30). Les parents bakoya qui vivent en zone rurale partagent la méme image du «grand
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type» que les parents qui résident en zone urbaine. Méme si les parents qui habitent en
zone rurale n’ont certes pas de télévision et de radio qui puissent alimenter ’idée du «
grand type », quand ils y pensent, ils se référent au maire de Mékambo qui vit dans une
“belle maison, conduit une belle voiture et chaque fois qu’il descend les voir dans les
villages, leur apporte quelques billets d’argent et de la nourriture. D’ou le réve de certains
de voir leurs enfants devenir un jour le maire de Mékambo. Cela nous montre que la
représentation de 1’école a travers I’image du « grand type » comme symbole de réussite
sociale est une réalité socialement constrﬁite et partagée par les membres d’un méme

- groupe. L’image du « grand type » permet aux parents d’objectiver I’école.

En effet, I’élaboration de la RS se fait aussi a travers le processus d’objectivation.
Comme ’affirme Moscovici (1961) « objectiver, c’est résorber un excés de significations
* en les matérialisant » (p. 108) et Moliner (1996) ajoute qu’« dbjectiver c’est encourager la
| production d’images puisque, par déﬁnitioh, les objets concrets sont perceptibles et donc

reproductibles sous formes d’images » (p. 110). Donc, l’objectiVation est le processus par
lequel les idées sont transformées en choses et les concepts abstraits en réalités concrétes.
Dans le cas des parents bakoya du Gabon, le processus d’objectivation se manifeste a
travers ’utilisation d’images ou de personnages afin de faire correspondre 1’école a des
objets concrets du monde qui les entoure ¢’est-a-dire & des objets qui leur sont familiers et
directement perceptibles. En d’autres mots, les parents bakoya raccrochent 1’école a ce qui
leur est plus proche, & ce qu’ils ont I’habitude d’entendre ou de voir. Au départ, 1’école qui
était une notion abstraite est rattachée a l’image d’Emmanuel (le personnage du film Le
ceeur des femmes), a ’image du maire de Mékambo, a celle d’un ministre, d’un pétrolier,
d’un directeur d’une grande éntreprise, d’un enseignant, d’un avocat, a celle d’un banquier,
d’un mamadou ou encore a I'image du Président de la République. Ces exemples
fenvoient, selon les participants, a des images de « grand type ». A travers ces derniéres,
I’école devient quelque chose de pélpable, de réel. La représentation de lv’é‘cole est
traversée par le symbolique, par I’imaginaire. 'L’imaginaire réside dans le fait que, prendre
exemple sur un film qui est la vision unlque d’un réalisateur, c’est comme s’accrocher a un

mythe On reste dans le monde idéel. Toutefois, leurs discours mettent en ev1dence le fait
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que le film Le ceeur des femmes véhicule une image de « grand type » qui pour eux, est la

réalité méme. C’est autour de cette image que se construit la représentation de 1’école.

Notons également que ces images qui représentent le « grand type » constituent des
éléments qui ont €té sélectionnés par les parents bakoya en référence a des valeurs
partagées. En effet, les parents partagent 1’idée d’une école qui a un pouvoir de mobilité,
d’ascension, de réussite et de promotion sociale. Ainsi, certains éléments sont ignorés car
ils sont incompatibles avec I’idée d’une école qui rend possible la mobilité sociale. C’est le
cas par exemple des métiers tels que : ménagere, vendeuse, clandoman, débroussailleur et
jardinier. Ce sont les métiers occupés par les parents bakoya qui ont participé a cette
recherche. Ces emplois, aux dires des parents, ne contribuent pas au bien-&tre social, ne
présentent aucune garantie financiere. Il en va de méme avec le fait qu’ils valorisent I’idée
de mamadou qui est associée au « grand type » au détriment de celle de makaya. On a
souligné dans le chapitre précédent que dans leur discours, les parents bakoya opposent
I’idée de «mamadou» a celle de « makaya ». Le « makaya » est une personne qui vit dans
des conditions précaires comme les Bakoya. Il habite dans des quartiers populaires, dans
des maisons en tdle ou en planche et pratiquent des petits métiers. Le « makaya » est ainsi
incompatible avec 1’idée de mobilité sociale et ne peut pas étre retenu pour caractériser le «
grand type ». Le « mamadou » est une personne qui vit dans des quartiers résidentiels,
posseéde de grosses maisons modernes et climatisée et conduit des belles voitures. Le «

mamadou » est a I’abri du besoin et ses enfants fréquentent le plus souvent les écoles et

colleges privés. Le « mamadou » caractérise le « grand type » dans la structure sociale.

, Par ailleurs, notons que dans I’image que les parents se font du « grand type », ils
 valorisent énormément les professions libérales qui exigent des diplomes universitaires, un
haut niveau d’instruction (avocat, médecin, banquier, etc.) au préjudice des métiers
manuels (jardinier, débroussailleur, ménagere, etc.) qui n’exigent pas de qualifications
spécifiques. On observe que ce sont les personnes les moins instruites qui pratiquent les
métiers manuels. Cela rejdint I’étude de I’OCDE (2009) qui note que les personnes ayant

un diplome de fin d’études secondaires, postsecondaires non tertiaires ou tertiaires ont un
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avantage salarial important contrairement a celles qui ont une formation inférieure au
deuxieme cycle de I’enseignement secondaire. En outre, I’é¢tude conclue que les personnes
les plus touchées par le ch6magé sont celles qui ont un niveau de formation inférieur au
deuxiéme cycle de I’enseignement secondaire. On peut déduire que les parents bakoya ont
intérét a envoyer leurs enfants a I’école s’ils souhaitent les voir sortir de la misére, de la
pauvreté et surtout s’ils ne souhaitent pas voir leurs enfants venir grandir les rangs des

chomeurs.

Dans cette sélection des ¢éléments qui composent le « grand type », on peut
constater que cette image a une double dimension : I’instruction et la richesse. Aux dires
des parents bakoya, on peut affirmer que celui qui est instruit est un homme riche. C’est un
homme heureux. En effet, pour ce qui est de la premiére dimension, on reléve que, quand
les parents donnent les exemples de « grands types », ils citent le médecin, 1’enseignant et
l’avdcat. Ce sont des exemples de personnes qui ont acquis un haut niveau de savoir
scolaire. Une des missions de 1’école est celle d’instruire. Elle a donc une valeur cognitive
et utilitaire. Les parents bakoya savent que 1’école transmet un savoir que I’enfant va
utiliser tout au long de sa vie. Ils savent par exemple que si le médecin est 2 méme
d’exercer son métier, c’est parce qu’il en a appris les rudiments & I’école. L’école permet
d’acquérir un savoir-faire mais également un savoir-étre qui fera en sorte que la personne
instruite soit un bon modéle de comportement dans la société. L’école contribue également

a faciliter les relations avec autrui, avec I’entourage par le biais de la communication.

La deuxiéme image a laquelle renvoie le « grand type », est celle d’une personne
qui posséde des biens matcriels, de I’argent comme c’est le cas du banquier, du pétrolier,
du maire de Mékambo qui sont des exemples cités par les parents bakoya. Dans cette
image du « grand type », ’argent est une condition d’ascension sociale et de prestige.
L’argent contribue a& ’amélioration du confort dans la vie et permet de vivre de facon
décente. Celui qui en possede est aimé et sollicité par tout le monde. Il devient en quelque

sorte incontournable. Le parent de I’enfant qui est « grand type » devient celui a qui les
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autres s’adressent pour demander 1’aide ou I’intervention de son enfant pour que ce dernier

qui est « bien placé » dans la société résolve les problemes des uns et des autres.

Une fois que le discours global sur 1’école est incorporé, chaque parent bakoya se
I’approprie selon son statut social, selon son niveau d’études. C’est a ce niveau que se joue
I’ancrage de la RS de I’école des parents bakoya. Comme on I’a déja spécifié, I’ancrage est
le processus qui permet de rendre familier ce qui est étranger. Elle permet I’enracinement
social de la représentation et consiste a intégrer 1’objet représenté (ici 1’école) dans un
systéme de pensée préexistant. Les parents attribuent ainsi un sens différent a I’école en
fonction des positions respectives qu’ils occupent au sein de la société. « Si, par ancrage, la
représentation devient un instrument de compréhension du social, cet instrument n’est pas
forcément utilisé¢ de maniére identique par les uns et par les autres » (Moliner, 1996; pp.
29-30).

En effet, dans 1’idée que les parents se font de 1’école comme un moyen d’acquérir
des diplomes, condition nécessaire pour la recherche d’un emploi et donc, condition
nécessaire pour devenir un « grand type », on reléve que les parents non scolarisés
conférent au diplome un réle magique. Cette confiance absolue dans le diplome comme

p
- . b . s
I’unique moyen pour trouver un emploi part du fait que ces parents ne sont jamais allés a
I’école. A maintes reprises, ils déclarent que s’ils avaient €t€ a I’école ils seraient surement
devenus des « grands types ». Par contre, les parents scolarisés, de leur coté, croient eux
aussi a la nécessité du diplome dans la vie. Toutefois, ils se montrent un peu méfiants
quant a ce pouvoir magique que les parents non scolarisés lui attribuent. Parmi ces parents
scolarisés, il y a une majorité qui a le certificat d’études primaires (CEP) et ils remarquent
que dans la société gabonaise, ce dernier n’est pas suffisant pour trouver un travail dans
I’administration. Comme on peut le constater, ils n’ont pas tous la méme expérience a
I’égard du diplome. Ce qui permet d’affirmer que, « les caractéristiques sociologiques des
q g1q

“individus indiquent des expériences spécifiques qui mettent inévitablement une empreinte

propre a I’appropriation des RS » (Negura, 2006, p. 42).
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De méme, on peut encore une fois souligner I’importance de 1’expérience vécue
dans la représentation de 1’école a travers la conception du diplome. Les parents non
scolarisés n’ont pas tort de penser que le diplome est la clé passe partout pour trouver un
emploi car, il y a plusieurs décennies, le diplome était la garantie d’un emploi certain au
Gabon. Dans le contexte de I’indépendance en 1960, on assiste a la démocratisation de
I’éducation et 4 une grande implication de I’Etat & travers un financement massif de
I’éducation. Aussi, depuis 1960, le nombre d’éléves n’a pas cess€ d’accroitre (Nguema
Endamme, 2003). Cette augmentation des effectifs est soutenue par les discours politiques
qui constatent un manque de main-d’ceuvre gabonaise pour travailler dans les
administrations et les entreprises. Cela oblige 1’Etat & se retourner vers la main-d’ceuvre
étrangére. Or, cette main d’ceuvre étrangére cofite trés chére au pays. L’Etat met ainsi au
coeur du processus de développement la jeunesse gabonaise. Autrement dit, ’Etat avait
besoin de jeunes cadres diplomés gabonais. C’était la période d’or pour les diplomés. Mais,
actuellement la donne a changé, amenant ainsi certains jeunes a perdre espoir en ’école
comme institution permettant 1’ascension sociale. Comme I’affirme Abambole (2014), on

_assiste a:

[...] une entreprise malsaine de démolition de I’image du diplomé, sinon de
I’universitaire ou de 1’intellectuel, et conséquemment de tout ce qui avait trait
aux savoirs et aux connaissances. [...], petit a petit, les jeunes se détournérent
de I’école. En effet, quelles sources de motivation fallait-il trouver a ces
derniers a la vue de leurs ainés encore au chdmage malgré I’obtention de leurs
diplomes, et souvent victimes de campagnes de snobisme entretenues tous les
jours par des analphabétes roulant carrosse? (pp. 76-77).

5.1.3 L’image du grand type : un symbole qui va au-dela des parents bakoya

.Les parents bakoya interrogés ont une représentation positive de 1’école. Cette
analyse rejoint celle d’Oyabana (2013) au sujet des Bakoya du Gabon. Cet auteur affirme
que, malgré les difficultés que les Bakoya rencontrent au quotidien, ils expriment un intérét
a envoyer leurs enfants a I’école. Ils restent convaincus que c’est I’école qui fera d’eux des

fonctionnaires et leur permettra non seulement de participer au développement du Gabon,
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mais aussi de lutter de fagon efficace contre les violences dont ils sont victimes dans la
société gabonaise. On se rend compte dans cette analyée que, la représentation de I’€cole
comme participante clé a la formation du « grand type » est une croyance qui est répandue
et véhiculée dans la société. En effet, Nguema Endamme (2003) dans son étude sur
I’orientation scolaire a interrogé des éléves bantous qui déclarent que, pour leurs parents,

I’école représente le moyen d’ascension sociale. Ecoutons le propos d’un éléve a ce sujet :

[...] Akiéé...mon pére me faisait la féte a I’école primaire. Si je suis échoué,
il me bastonnait comme un bandit avec les branches du goyavier sec. J’avais
les blessures au corps. Mon pére disait a tous ses enfants que celui qui ne veut
pas apprendre, il peut méme le tuer & cause de...la souffrance. Il paye la
nourriture, il paye les habits tout le temps avec son argent grace a son petit
boulot. Nous aussi on doit bien apprendre [...] (p. 1 70). '

On souligne dans cet extrait que, les parents bantous entretiennent eux aussi, un
rapport de confiance avec 1’école. L’école a toujours €té considérée par les parents comme
une porte a la réussite sociale. Ils consideérent que 1’école est un investissement a long
terme qui doit porter des fruits. Tout comme les parents bakoya, pour les parents bantous,
I’enfant doit réussir a 1’école. Ils attendent de leurs enfants des résultats scolaires positifs.
Tout comme Daffirment les parents bakoya, il est difficile de concevoir que leur
investissement puisse tourner a perte. Tel que constaté dans le discours des parents
participants a la recherche, ils ne roulent pas sur l’or; ils font de pétits boulots pour
envoyer leurs enfants & ’école et payer leur frais de scolarité parce qu’ils espérent que
I’école va multiplier leur investissement, car si leur enfant devient un « grand type », il
aura de I’argent. Il va ainsi permettre a ses parents de sortir de la pauvreté, de la précarité

en leur assurant un certain confort matériel.

Certains parents bakoya ont déclaré : « je travaille dur pour ma famille. Je pars le
matin pour rentrer tard le soir afin de nourrir mon enfant et de lui payer I’école. Quand il
rentre de 1’école il trouve de quoi manger [...] » (E-P9), « On fait tous ces petits boulots
~ pour nos enfants pour qu’ils ne soient pas obligés d’aller voler » (E-P7) ou encore « [...]

Or, avec tout cet argent je t’assure que je peux me construire une petite maison en planche
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et on ne sera plus obligé de louer par ici‘ et 1a » (E-P2). Dans I’extrait de Nguema
Endamme (2003), I’éléve précise que son pere avec son petit boulot, arrive a payer a ses
enfants la nourriture et les habits. L’utilisation de I’adjectif « petit » boulot signiﬁve que, le
métier qu’exercent les parents bantous ou les parents bakoya ne leur apporte pas forcément
des ressources financiéres importantes. Mais, le minimuquu’ils gagnent, ils le mettent a la
disposition du bien-étre de leurs enfants. En retour de ce sacrifice, les parents attendent qu16
leurs enfants apprennent bien a 1’école. Si ’apprentissage a 1’école est couroﬁhé d’échec
cela constitue un motif de bldme pour l’enfant car I’échec n’est pas envisageable. Comme
le reléve Nguema Endamme (2003), les parents attendent de leurs enfants des résultats
satisfaisants et « cette attente n’admet aucune concession » (p. 170). Quand I’attente
s’accompagne d’un échec les parents songent parfois a «commettre» des extrémes. Dans
I’extrait de Nguema Endamme (2003), I’éléve note que : « mon pére disait a tdus ses
ef_lfants que celui qui ne veut pas apprendre, il peut méme le tuer a cause de...la souffrance
» (Idem). Dans la présente recherche, un parent bakoya a affirmé que : « si apres toutes ces
dépenses les enfants ne font rien de bon a I’école ¢a peut me tuer [...] » (E-P2). L’emploi
du verbe « tuer » symbolise le désespoir que peut représenter 1’échec de 1’enfant a Iécole.
La fondtion de Pécole est réduite au role de permettre le changement social. On peut
penSer que les parents accordent a I’école la seule responsabilité du succes personnel et

social.

Les parenté bakoya partagent ainsi la méme attitude positive que les parents des
-~ milieux défavorisés ont a I’égard de 1’école tel que cela ressort dans les études de Dubet et
Martucelli (1996b), Kanoute (2006), Lahire (1995), Périer (2005) et Pujol et Gontier
(1998). Ces parents ont une forte croyance en l’école comme le moyen légitime ae
mobilité et de promotion sociale. Pour ces parents issus des milieux défavorisés, 1’école
représente le meilleur moyen et peut-étre le seul de réﬁssir dans la vie. En effet, avec le
principe de démocratisation, 1’école vise I’acces du plus grand nombre sans distinction de
race, de sexe, de religion, d’ethnie, de classe sociale. Elle est I’élément d’émancipation et
de transformation sociale pour les enfants venant de milieux défavorisées. Le fils d’un

prolétaire peut réver devenir un professionnel en pratiquant le métier de médecin ou
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d’avocat. Or, ce genre de métier était réservé aux enfants de la classe nantie. On parle
d’école pour tous et par conséquent, avec la démocratisation de 1’école, les parents issus
des milieux défavorisés voient également s’¢largir les chances pour leurs enfants de mieux

préparer leur avenir, de mieux réussir leur vie.

De plus, I'école représente un moyen institutionnalisé par 1’Etat. En pronant
l'obligation scolaire de tous les enfants en ége d'aller a I'école, I’Etat tend en quelque sorte
une perche aux parents des milieux défavorisés qui voient en I’école une chance
extraordinaire, « un passage obligé pour s’en sortir » (Deniger, Anne, Dubé & Goulet,
2009, p. 22). En fait, I’école contribue a lutter de fagon significative contre la
stigmatisation et la discrimination dont sont parfois victimes les jeunes et les familles issus
des milieux défavorisés. Pour eux, I’école est cet outil qui leur permettra d’avoir un certain
pouvoir et leur permettra aussi de décider de leur destinée. On retrouve cette méthe
position dans le discours des parents bakoya du Gabon. Ils déclarent que c’est grice a
1’école que leurs enfants bakoya pourront se faire réspecter dans la société gabonaise. Ils
pourront, par exemple, devenir ministre et prendre ainsi une part active aux décisions qui
engagent tous les Gabonais et plus particuliérement les Bakoya en défendant par exemple

leurs droits.
5.2 Une image stéréotypée de la fille instruite

Il ressort du discours des parents bakoya que, méme s’ils déclarent qué I’école
constitue la clé pour devenir un « grand tybe » et qu’ils souhaitent voir leurs enfants
réussir, quand il s’agit de la jeune fille bakoya les points de vue sont divergents. La ou les
parents de sexe féminin se font une conception plus positive de la scolafisation de la jeune
fille, les parents de sexe masculin sont restés a 1’étape traditionnelle en ce qui‘ a trait a
I’image de la femme et du role qu’elle doit assumer. Les parents de sexe féminin
soutiennent que c’est a travers [’école qu’elles peuvent devenir autonomes en devenant par
exemple infirmiéres (un choix traditionnellement féminin). Toutefois, les parents de sexe

masculin regardent cette autonomie de la jeune fille bakoya avec des yeux méfiants; a la
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limite, on peut dire réticents. Ils expriment des craintes vis-a-vis de la femme instruite
qu’ils trouvent qu’une fois scolarisée, elle devient hautaine, irrespectueuse et se croit
supérieure a ’homme. Ces appréhensions améenent les parents de sexe masculin a raisonner
comme leurs propres peres le faisaient quand ils étaient jeunes. Leurs péres considéraient
qu’envoyer la jeune fille a I’école était une perte de temps. Ce point de vue rejoint celui
évoqué par Manga Ndjie Bindzi Mballa (2009) au sujet des Baka, peuple‘pygmée du

Cameroun quand elle déclare:

Certains parents par préjugés, disent que 1’école de la fille ne sert a rien, la
réussite est mise en doute comme le souligne ce patriarche, a Salapoumbeg :
«La fille va partir a I’école, pour aller faire quoi? On ne croit pas qu’elle va
passer; elle va perdre le temps de partir en mariage. Je suis d’accord pour les
garcons» (p. 193).

On peut noter le réle de ’ancrage psychosociologique dans 1’intégration de la RS

de I’école. A ce sujet Doise (1992) souligne que

Cette sorte d’ancrage inscrit les contenus des RS dans la maniére dont les
individus se situent symboliquement a 1’égard des rapports sociaux et des
divisions positionnelles et catégorielles propres a un champ social donné (p.
4).

~ L’image de la jeune fille instruite est le lieu d’ancrage de la RS de 1’école car elle
met en lumicre les diverses prises de position au sein d’un méme groupe. Cette image
stéréotypée de la fille instruite montre comment la cohésion du groupe (Pygmée bakoya)
est complétement morcelée et laisse la place a un groupe d’hommes qui s’opposent a un
groupe de femmes. Cela permet de constater comment chaque parent bakoya se
réapproprie, réélabore le discours global sur 1’école a sa maniére, en tenant compte cette
fois-ci des problématiques de genre, du rapport homme-femme dans la société. Ayant
développé leur propre interprétation de la réalité sociale, chaque parent se distingue par
rapport & I’autre selon ses intéréts et ses préoccupations. Il s’agit de voir comment « moi »
en tant que femmé ou «moi» en tant qu’homme, « je » pense, « j° » intégre et « je » me

positionne par rapport a I’objet de la représentation. On voit qu’il y a un social plus large et
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un social plus restreint qui colorent la représentation que les parents bakoya se font de

I’école a travers I’image du « grand type ».

En effet, pour comprendre les dynamiques relationnelles entre acteurs sociaux, il
est nécessaire de voir les caractéristiques des individus pour expliquer les divergences

d’opinions qui peuvent avoir lieu au sujet d’'une méme RS. Negura (2006) affirme que :

Les caractéristiques sociologiques des individus cachent souvent des
dynamiques identitaires qui se traduisent par des rapports sociaux et
symboliques, de pouvoir par exemple, ayant un certain effet sur la fagon dont
la représentation sociale organise le discours (p. 42).

Rappelons qu’il y a six femmes qui ont participé a cette recherche. Parmi celles-ci,
on a cing femmes célibataires (monoparentales) et une femme mariée. L’age de ces
femmes se situe entre 30-49 ans. Elles ont entre deux et cinq enfants. Elles exercent des
métiers tels que : ménagére et vendeuse. Deux de ces cinq participantes n’ont jamais été
scolarisées. La plupart de celles qui ont eu la chance d’aller a I’école n’ont jamais terminé
le cycle des études primaires et n’ont aucun diplome. Du c6té des participants de sexe
masculin, notons qu’ils sont au nombre de cinq. Ils vivent en couple (familles
biparentales). Quatre d’entre eux sont des parents scolarisés et un seul n’a jamais été a
1’école. Ils sont agés entre 30-50 ans. Ils ont entre un et six enfants. Rappelons, également
que la société bakoya se présente comme étant une société patriarcale dans laqﬁelle
I’homme en tant que pére est le garant de [’autorité au sein de la famille ou encore de fagon
élargie au sein du clan. La tradition est au cceur de 1’organisation de la société. C’est I’ame
d’une société. Dans cette société, 1’autorité se transmet de pere en fils. Le prolongement de

ladite société repose sur la transmission du patronyme et la discrimination sexuelle.

En effet, dés leur jeune enfance, filles et garcons ne recoivent pas la méme
éducation. Ils ne sont pas initiés aux mémes regles de vie. Les gargons sont éduqués pour
devenir pius tard le chef de famille. C’est a eux que revient normalement la tche d’avoir
un travail et de subvenir aux besoins de leur famille. Tandis que les filles sont éduquées en

vue de remplir leur rdle futur de mére et d’épouse (UNESCO-BREDA, 1992). Cette
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discrimination sexuelle se transfere également a 1’école. Immongault (2014) fait remarquer
au sujet des représentations sociales de la réussite au sein de la population bantoue que
celle-ci varie selon que I’enfant est de sexe masculin ou de sexe féminin. Les parents
accordent plus de crédit a la réussite de leur garcon. Cette auteure note qu’il est vital pour
le gargon de réussir afin d’assurer son role traditionnel de pourvoyeur, de chef de famille. «
Ainsi, réussir a 1’école représénte une destinée qui va de soi pour ’homme car ce dernier
représente le mari, 1’époux, le pére. (...) » (p. 119). La réussite de la fille doit lui permettre
de seconder son mari. Elle doit étre un support familial pour son conjoint. L’auteure
affirme que : |

Dans cette conception, les filles doivent perpétuer le schéma traditionnel
gabonais du réle de la femme dans la dynamique du foyer. On remarque dans
la réussite des filles la pérennisation de cette attribution ancestrale. Leur
réussite n’est pas aussi vitale et primordiale que celle des garcons (p. 195).

On note que ces facteurs socioculturels sont un handicap pour la scolarisation des
jeunes filles (Amouzou, 2008; Tchombe, 2006). Certaines communautés sont traversées
par un long passé traditionnel qui n’est pas touj ours en faveur de la jeune fille. La tradition
est remplie de préjugés et de stéréotypes a ’égard de cette dernicre. Cela s’explique
certainement par le fait qu’en Afrique subsaharienne les jeunes filles connaissent des
difficultés d’acces a I’instruction. En effet, au niveau des études primaires, malgré le fait
que certains Etats aient rendu la fréquentation scolaire obligatoire et gratuite, des disparités
au niveau du genre subsistent. Plan (2012) affirme dans son rapport que 29 millions
d'enfants ne sont toujours pas scolarisés en Afrique subsaharienne et 54% d’entre eux sont
des filles. Beaucoup de parents encore au 21° siécle pensent que la scolarisation des filles
est une perte de temps, une ceuvre inutile. Ils hésitent a envoyer leurs filles car certains ont
peur que 1’école pervértisse leurs filles avec des idées venues d’ailleurs. Ils ont peur que
leurs filles s’émancipent, qu’elles exigent plus de liberté¢ et qu’elles s’éloignent de la
tradition en refusant par exemple, d’épouser le conjoint que leurs familles vont choisir pour
elles. Méme lorsque la jeune fille est instruite, la société attend qu’elle reste a sa place,

qu’elle « ne fasse pas de vagues », qu’elle n’aille pas a I’encontre de ce que la société
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attend d’elle, c’est-a-dire que malgré le nombre de diplomes acquis a I’école, elle reste

avant tout une femme, une mere, une épouse.

Que les parents soient en faveur de 1’éducation des filles ou non, 'utilité
immédiate d’une fille comme gestionnaire de foyer, sa valeur en tant
qu’épouse ou de ménagere et d’autres aspects similaires peuvent étre
considérés comme plus importants que le rendement & long terme d’un
investissement dans son éducation (Plan, 2012, p. 27).

Comme on peut le constater, la représentation sociale de I’école est imprégnée des
stéréotypes, des préjugés au sujet de la fille instruite. Ces stéréotypes et ces préjugés sont
tenaces parce qu’ils sont en relation directe avec la tradition, les coutumes, les normes
sociales, les valeurs de la communaufé dans laquelle baignent les jeunes filles. Il est
plausible de penser, a cause de ce rapport de domination des hommes sur les femmes, Que
les participantes a cette étude ont peut-ctre décidé de participer a ce travail de recherche
afin de donner leur point de vue sur la scolarisation de leurs enfants et la chance inouie que
cela représente pour la jeune fille. A travers leurs discours, elles veulent se libérer de la
domination et de 1’oppression des hommes qui les ont trop longtemps exclues de 1’espace
public, qui ont toujours décidé de leur destinée. L’image de la mére célibataire et
monoparentale qui caractérise la majorité des femmes ayant participé a 1’étude renvoie par
exemple, a la jeune fille I’image d’une mere qui est capable de s’occuper toute seule de ses
enfants et par conséquent, ’image d’une femme qui peut étre le chef de famille et qui peut

étre aussi battante qu’un homme.

De plus, cette image peut faire penser que la jeune fille est capable de se prendre en
charge elle-méme, prendre le controle de sa propre vie, d’€tre indépendante
financiérement. C’est par Dinstruction qu’elle peut y parvenir. L’image de la mére
célibataire et monoparentale peut également faire penser que ces femmes ont peut-&tre
connu des déceptions dans leur mariage ou bien que le mariage ne leur a pas réussi dans la
mesure ou elles n’ont peut-étre pas trouvé le bonheur. Raison pour laquelle, la plupart des
participantes ont déclaré que « le premier mari d’une fille c’est son école ». C’est sur

I’école que la jeune fille doit avant tout compter car c’est ’école qui va lui procurer le
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- bonheur par Son travail, son argent. Ce discours des participantes rejoint les études qui se
sont penchées sur la nécessaire instruction des jeunes filles (Filmer & Schady, 2008; Glick,
2008; Glick & Sahn, 2010; Mapto Kengne, 2011; UNESCO, 2010; UNICEF, 2010).
L’éducation est un droit fondamental et essentiei pour tous les enfants peu importe leur
sexe et 'pour les filles I’est davantage car elle permettra de lutter contre vl’inégalite’ des

SEXES.

5.3  L’école assimilatrice ou la reproduction de la domination bantoue sur les

Pygmées

Dans le discours des parents, il ressort que 1’école est un couteau a double
tranchant. D’un c6té, elle est synonyme de réussite sociale et contribue a la forh1ation du «
grand type ». En effet, les parents bakoya envoient leurs enfants a I’école parce qu’ils ont
vu les parents Bantous envoyer les leurs et par la suite ces mémes enfants Bantous sont
devenus par exemple ministre, médecin, avocat, etc. Vu sous cet angle, 1’école est bien
pergue. D’un autre cdté, ces parents bakoya expriment une certaine méfiance a I’égard de
I’école. Pour eux, cette institution cache une face beaucoup plus pemicieuse. Les parents
bakoya soutiennent que lorsque I’Etat leur demande d’envoyer leurs enfants a 1’école en
argumentant que celle-ci est censée leur procurer un certain bien-étre social, ilt s’abstient
de les mettre en gérde céntre les conséquences néfastes de 1’école, a savoir le probléme

d’assimilation. Cette ambigiiité traverse le discours des parents bakoya au sujet de 1’école.
5.3.1 Un rapport de dominé a I’égard de I’école

Tel que mentionné antérieurement, le processus de sédentarisation des Pygmées en
général et des Bakoya en particulier a des conséquences sur les Pygmées. Bon nombre
d’auteurs ont dénoncé les méfaits de ce pro}cessus de sédentarisation. Abéga (1998) et
Abéga et Bigombo Logo (2006) mettent en lumicre la dégradaﬁ_on du statut des Pygmées.
La cohabitation entre Pygmées et Bantous est faite de représailles. Ils sont victimes de
marginalisation, de stigmatisation et ils sont considérés comme des populations de seconde

zone. Leur vécu quotidien est fait d’injures, de brimades, de manque de respect a leur
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endroit. Paulin, Duke, Dondia et Kouarata (2009) parlent d’une relation de subordination’
entre les Pygmées et les Bantous, relation qui s’apparente davantagé a une relation de type
fnaitre—serviteur. Ce méme constat est fait aussi par les parents interrogés. Pour ce qui est
des relations Bantous-Pygmées, rappelons que le guide qui a aidé a la collecte des données
a fait ressortir ce statut dégradant dont sont victimes les Pygmées de la part des Bantous
qui les considérent toujours comme « leur propriét€ », comme « un bien » qu’on se
transmet de génération en génération. Cela rejoint une étude menée en 2001 par 'ONG
pygmée BAKOWA et I’Association pour le développement de la .cul'ture des peuples
pygmées du Gabon (ADCPPG) qui note au sujet des Pygmées du Gabon |

Qu’ils sont traités au méme titre que des esclaves : ils travaillent dans des
plantations pour des maitres gabonais en échange d’un plat de riz et quelques
pieces par jour. Les enfants nés dans ces conditions deviennent
automatiquement la propriété du maitre. Ceux qui se plaignent de leurs
conditions regoivent des punitions corporelles (Cité dans CADHP & IWGIA,
2010, p. 29). ' ‘

La cohabitation entre Bantous et'Bakoya met & jour un rapport de domination des
Bantous sur les Bakoya. Les parents bakoya posent ainsi un regard de dominé sur la société
gabonaise et les choses qui les entourent. L’école leur renvoie I’image qu’ils sont toujours
sous la domination des Bantous et que ce sont ces derniers qui ont le pouvoir. Ce rapport
de dominés a I’égard de 1’école s’enracine dans leurs relations au quotidien avec les
Bantous. L’école devient alors synonyme d’assimilation a la culture bantoue. Elle est
assimilatrice car elle concourt a dénaturer le Bakoya. Lorsqu’on enseigne a I’enfant bakoya
daﬁs une langue qui n’est pas la sienne ou quand on lui apprend I’histoire des enfants
bantous, I’école coupe ainsi I’enfant bakoya de son enracinement culturel et ’améne petit a
petit & perdre son identité. L’identité bakoya s’appuie sur leur tradition, leurs valeurs, leur
histoire, leurs us et coutumes. Toutefois, perdre leur identité c’est en quelque sorte tuer en
eux ce qu’ils sont. Par le processus d’assimilation, l"é,cole ameéne le Bakoya a porter un
masque comme pour cacher sa vraie identité. Les parents bakoya soutiennent que les gens

instruits ont honte de leur propre langue et de leur culture. Il arrive que, lorsqu’ils sont en
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présence des Bantous, ils préférent parler francais avec les personnes de leur propre

famille.

En outre, on a vu précédemment, au sujet de la conception de I’éducation chez les
Pygmées en général et chez les Bakoya en particulier, que celle-ci vise & former 1’enfant
sur tous les niveaux : physique, moral, intellectuel. Elle est tournée vers la recherche d’une
certaine harmonie entre I’homme et son environnement. Elle vise la cohésion du groupe.
C’est le sens de la vie communautaire et de la fraternité qui sont les idées clées de la
pensée du groupe. Ce qui prime c’est 'intérét du collectif au détriment de I’individuel.
L’enfant est amené a développer le « moi social ». Ce « moi » est entendu comme étant
I’identité du groupe, I’ensemble des valeurs et des responsabilités tournées vers 1’intérét du
groupe. L’éducation permet non seulement la transmission de I’héritage culturel pygmée
mais vise aussi a faire naitre au niveau de chaque individu une flamme intérieure lui
donnant un attachement profond a sa culture, & son milieu d’appartenance, afin de
préserver a travefs le temps la culture pygmée. Par contre, on vit dans un monde en pleine
mutation ou les communautés sont appelées a s’ouvrir au monde, a I’autre et a de nouvelles
formes de penser et de vivre. Pour les Bakoya, cette ouverture au monde passe par 1’école.
Avec I’école, la conservation de 1’identité bakoya n’est pas toujours une chose qui va de
soi. Avec I’avénement de 1’école dans leur vie, les parents constatent qu’il sera difficile
pour leurs enfants de préserver leur identité¢ dans la mesure ou a leurs yeux, I’école telle
qu’elle est congue au Gabon fait tout pour ignorer I’identité des Bakoya. On pense que si
les Pygmées se montrent un peu hésitants a 1’égard de I’école, c’est parce que celle-ci

représente un enjeu identitaire de taille.

5.3.2 La question identitaire : lieu d’ancrage de Iambiguité des RS de I’école des

parents bakoya du Gabon

L’enjeu se définit couramment comme quelque chose que I’on peut gagner ou
perdre en faisant ou en évitant de faire quelque chose. L’enjeu que représente I’objet de la

représentation amene les membres d’un groupe a émettre des opinions, des préjugés, des
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stéréotypes, des attentes, des jugements, des attitudes et a faire preuve d’ouverture ou de
fermeture a I’égard de I’objet de la représentation. C’est le cas de 1’école. Les parents se
font une représentation positive de 1’école qui justifie le fait d’y envoyer leurs enfants.
Dans le discours des parents bakoya, on voit que les fonctions de justification et
d’orientation semblent se confondre plutot que de se distinguer de facon claire. Rappelons
que les RS jouent diverses fonctions, entre autres, les fonctions de justification et
d’orientation des conduites et des pratiques sociales. La fonction d’orientation signifie que
les RS guident les conduites et les pratiques sociales. La fonction de justification signifie
que les RS servent a justifier les choix et attitudes. Dans le cas des parents bakoya, on note
que c’est parce que ces parents se font une idée positive de 1I’école et qu’ils assignent a
celle-ci la finalité de former le « grand type » qui justifie ’envoi des enfants bakoya a
I’école. On peut donc affirmer a I'instar d’ Abric (1994a), que si la représentation positive
que les parents ont a I’égard de 1’école oriente leurs comportements ou conduites, elle sert

également a les justifier.

Par ailleurs, Moliner (1996) note que face a la valeur d’enjeu que suscite I’objet de
la représentation, les pratiques sont élaborées pdur intégrer ou non cet objet. Mais I’enjeu
peut toucher a I’identité du groupe et lorsque cette identité est menacée, 1’objet de la
représentation ainsi que son importance peuvent étre remis en question. On I’a déja évoqué
avec I’étude de Domo (1984) au sujet de I’introduction du riz dans la culture des villageois
camerounais. Auparavant ces derniers, pratiquaient la culture du mil. Cette culture les
caractérisait, ¢’était la marque de leur identité. L’auteur note que la culture du mil pour les
villageois possede des valeurs symboliques ancestrales. Le mil est associé au bien-dtre
dans la mesure ou il est monnaie d’échange. Mais les colons frangais vont remettre en
cause ’identité traditionnelle dés villageois camerounais en introduisant la culture du riz,
laquelle contrairement a la culture du mil est vendue et non échangée. La culture du riz
apporte un certain profit. Les villageois vont alors opter pour cette nouvelle forme de
culture au détriment de la culture du mil. Par la méme occasion, ils remettent en cause leur

identité.
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Le lien entre cette situation de la culture du mil et I’école semble peu évident, mais,
ce lien devient plus manifeste quand il met a jour le fait que I’intégration de la nouveauté
dans une communauté n’est pas quelque chose qui va de soi. Elle s’accompagne souvent
d’un questionnement sur 1’identité du groupe et sur ce qui est important de conserver. Tout
comme l’intégration de la culture du mil chez les villageois camerounais, 1’école est
quelque chose imposée de I’extérieur et qui n’a aucun lien avec les valeurs véhiculées dans
la communauté bakoya. Cette intégration de la nouveauté peut conduire a un abandon total
des anciennes manieres de faire et d’étre d’un peuple. Dans le cas des parents bakoya
interrogés, il y a comme une contradiction entre leur compréhension de 1’école, 1’enjeu

identitaire qu’elle souléve et le comportement de ces parents a son égard.

On observe dans le discours des parents que les fonctions de justification et
d’orientation des conduites sont traversées par une question identitaire. Quand les parents
envoient leurs enfants a 1’école c’est parce qu’elle a un sens pour eux. Ils sont d’accord
qu’apprendre les contenus des livres ou les « choses dailleurs » n’est pas une pratique
mauvaise en soi. Ils ont peur que leurs enfants deviennent tout simplement des petits
blancs a la peau noire. Quand ils disent « les livres du Blanc », « les choses d’ailleurs », «
faire comme le Blanc », ¢’est en fait le modeéle occidental qu’ils remettent en question, ce
modéle occidental qui est en contradiction avec le modele bakoya. Les valeurs véhiculées
dans le monde occidental ne sont pas les mémes que celles qu’on retrouve dané- le milieu
bakoya. Quand les parents bakoya déclarent par exemple que les gens instruits, une fois
installés en ville vivent comme le Blanc, ils dénoncent en fait cet état de choses. Pour eux,
vivre comme le Blanc c’est devenir individualiste, ne plus se préoccuper de la famille
élargie. Vivre comme le Blanc, c’est en quelque sorte enfermer 1’individu dans une sorte
de « huis clbs » ou il raméne tout a lui et ou il se soucie uniquement de sa vie, de celle de
son partenaire et de ses enfants. C’est le régne dans lequel on fait tout reposer sur le «

moi ». On ne voit que le « moi », les intéréts et les droits du « moi ».

L’école moderne participe & la création de I’individualisme. Elle vient donc

ébranler les fondements méme de la société bakoya a savoir le sens du partage, de la
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collectivité, de la solidarité et le sens de la famille. En d’autres mots, elle peut-étre un
danger pour la conscience sociale ou familiale. En méme temps, les parents bakoya en
envoyant leurs enfants a I’école, esperent que ces derniers prendront un jour la reléve de la
famille, c’est-a-dire qu’ils subviendront aux besoins de la famille élargie. Ils‘espérent que
leurs enfants instruits ne les oublient pas une fois qu’ils deviendront de « grands types » et
pourront s’en occuper quand les parents seront vieux. Ils espérent que leurs enfants vont
demeurer avant tout des Bakoya & part entiére. Malgré que les parents jugent 1’école
comme un danger pour leurs enfants et leur communauté, ils envoient quand méme leurs
enfants a ’école. 11 est plausible de penser que la représentation de ’école est traversée par
cette grande ambiguité, par un certain paradoxe. D’un cf)té, ils veulent bien de 1’école
puisqu’ils ont tous envoyé leurs enfants a I’école malgré I’'image assimilatrice décriée par
tous. De I’autre c6té, ils ont peur de ce pouvoir d’assimilation et donc des effets néfastes de

I’école.

« Btre ou ne pas étre », c’est la grande question que se posent les parents bakoya.
Ils sont dans un grand déchirement. Qu’est-ce qui vaut la peine d’étre perdu? Qu’est-ce qui
vaut la peine d’étre gagné? Qu’est-ce qui vaut la peine d’étre conservé? En d’autres mots,
est-ce que le fait d’envoyer leurs enfants a ’école vaut la peine de renier ou d’oublier leur
identité bakoya? Faut-il envoyer leurs enfants a I’école ou ne pas le faire? Les envoyer a
I’école, c’est accepter quelque part qu’ils acquierent une connaissance qui leur ouvrira les
portes du monde. C’est aussi accepter de perdré son identité. Selon eux, c’est accepter que
les enfants portent un masque. Ne pas les envoyer a ’école, c’est accepter de sauvegarder
leur identité bakoya. Mais, en acceptant également que les enfants bakoya ne feront pas
mieux que leurs parénts, qu’ils ne deviendront pas de « grands types », qu’ils se feront
toujours commander par les Bantous, qu’ils seront toujours ignorants de leurs droits et ne
pourront pas les revendiquer, qu’ils n’auront pas la considération des gens dans la société
gabonaise. C’est accepter que les enfants bakoya demeurent des éternels marginalisés de la

Société.

5.3.3 Quand les Bantous prennent la place du colonisateur
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Cette situation dans laquelle se trouvent les parents bakoya actuellement avait déja
été connue par les Africains de 1’Afrique noire en général et les Bantous du Gabon en
particulier lors de I’avénement de 1’école moderne pendant la période coloniale. Cette
école était qualifiée de « ’école du pour quoi®’ ». Elle avait une mission civilisatrice et
était au service du colon. Elle consistait & « intérioriser les codes culturels européens, dans
une langue européenne » (Mvesso, 2005, p. 20) ou a « [...] fournir aux agents de la
colonisation des auxiliaires et des interlocuteurs fagconnés a leur image, d’autant plus
appféciés qu’ils étaient plus ‘déculturés et de ce fait plus assimilables » (Erny, 1977, p. 13).
Cette école présentait un enjeu de domination pour la société colonisatrice et un enjeu de
servitude pour la société colonisée. En outre, elle a bouleversé le 'systéme de valeurs
morales et symboliques de la soci€té africaine, coupé I’enfant de son milieu social. « II lui
est par exemple interdit de parler sa langue maternelle a I’école et celui qui est pris en
flagrant délit, se voit sévérement puni » (Ndongmo, 2006, p. 68). Dans ce contexte, le
frangais fait office de langue d’enseignement. Nguidjol (2008) note qua la langue
francaise est associée des qualités intellectuelles de clarté, de rationalité mais également
des qualités esthétiques comme le charme, la délicatesse, des qualités qu’on ne retrouve
pas dans les léngues dites inférieures comme leé langues indigénes. Aussi, il a été interdit a
ces langues dites inférieures de faire leur entrée dans les écoles. Cest un véritable monde
qui s’effondre autour des familles africaines. Les parents a cette époque se sont montrés
réticents quant au fait d’ehvoyer leurs enfants a 1’école coloniale. Celle-ci a nié ’identité
africaine. L’entrée de 1’école moderne met a jour le dilemme tradition-modernité. Au coeur
de ce dilemme se trouve la question identitaire. L’école est considérée comme un corps
étranger dont les issues sont incertaines surtout pour I’avehir de la tradition. C’est ce que
déclare Kane (1961) a travers les propos du chef des Diallobés (un peuple Qui vit au

Sénégal) :

37 « L’école du pour quoi » se référe a 1’école telle qu’instituée par le colon et dont la mission était de
civiliser le peuple indigéne, de I’assimiler aux maniéres d’étre, de faire, de penser venues de I’Occident. Elle
ne tenait pas compte des réalités et des besoins du peuple indigene.
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Si je leur dis d’aller a 1’école nouvelle, ils iront en masse. Ils y apprendront
toutes les facons de lier le bois au bois que nous ne savons pas. Mais,
apprenant, ils oublieront aussi. Ce qu’ils apprendront vaut-il' ce qu’ils
oublieront? Je voulais vous demander : peut-on apprendre sans oublier ceci
sans oublier cela, et ce qu’on apprend vaut-il ce qu’on oublie? (p. 44).

L’histoire que relate Kane se termine par la mort de Samba Diallo, éleVé dans la
pure tradition musulmane et ayant appris la philosophie en Occident. En occident, Samba
Diallo a remis en question ce qu’il avait regu comme préceptes de I’Islam. 11 avait oublié la
parole. Il est tué par le fou qui a également étudié en Occident mais qui est resté attaché a
sa tradition musulmane. La mort de Samba Diallo est le signe que, lorsqu’on s’e’iloigne de
sa tradition, on s’éloigne aussi de soi. On n’existe plus. En méme temps, I’image du fou
renvoie a celle d’un étre qui est dépourvu de raison, qui n’a aucun esprit critique. A travers
I’image du fou, ce qu’on véhicule est celle d’une tradition qui rend I’individu prisonnier
d’une vision unique des choses, qui ne fait pas preuve d’ouverture et de compréhension
face a I’étrangeté. L’ arrivée de 1’école met'ainéi I’individu dans une situation ambigué.

D’ou le titre du livre de Kane L ‘aventure ambigué.

Au regard de la situation des Pygmées, on est amené a penser a Pinstar d’Abe
(2011) que c’est comme si les Bantous tentent de reproduire sur les Pygmées ce qu’ils ont
vécu a l’arrivée du colon en ignorant par exemplé de prendre en compte la question
identitaire pygmée dans les manuels scolaires et dans les contenus d’enseignement. L’école
devient ainsi le lieu de reproduction de leur domination sur les Pygmées‘ A ce sujet, Abe
(2011) écrit ceci : « I’école apparait comme un espace de légitimation et de ratification de
la structure sociale discriminante qu’ils subissent au quotidien » (p. 35). C’est comme si les
rapports sociaux inégalitairés que connaissent au quotidien les Pygmées ont été transportés
sur les bancs de I’école et qu’a travers 1’école assimilatrice, leur exclusion sociale se
transforme en exclusion scolaire.  Aussi, tout comme Abe (2011), on est poussé a penser

que c’est ce cOté assimilateur de I’école qui explique la sous-scolarisation des enfants

pygmées.

5.3.4 Petite incursion dans la sociologie des inégalités
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Bien que I’ancrage théorique de la présente recherche concerne les RS et s’intéresse
a la fagon dont se construisent les RS de 1’école dans le contexte particulier des Bakoya du
Gabon, on pense pertinent d’ouvrir ici une réflexion a la sociologie des inégalités dans un
contexte de minorité ethnique. Rappelons que les Bakoya du Gabon font partie des «
minorités »; ce sont des autochtones en situation de minorités. Aux dires de I"UNESCO
(1999), environ 370 millions d’autochtones sont repartis dans le monde et se retrouvent
dans plus d’une soixantaine de pays ou ils sont confrontés a d’importantes marginalisations

et inégalités sur le plan scolaire, sanitaire, social et économique.

Sur le plan scolaire, on sait que des chercheurs ont émis différentes explications
pour réfléchir sur la persistance des inégalités sociales par rapport a la réussite et a la
persévérance scolaire. Parmi ces chercheurs, Gauthier (2005) dans sa recherche doctorale
portant sur Le rapport a linstitution scolaire chez de jeunes Amérindiens en fin de
formation secondaire : contribution a la compréhension du cheminement scolaire chez les
Autochtones a énoncé trois théses principales: la thése déficitariste, la thése
discontinualiste et la thése conflictualiste. Sans approfondir chacune de ces théses, on va
faire un bref rappel. La thése déficitariste met en exergue la supposée faiblesse du
patrimoine culturel des jeunes appartenant a des minorités. Les tenants de cette approche
(Passow, 1963; Riessman, 1962; Warren, 1960) vont trouver dans 1’héritage culturel
supposé déficitaire la cause de la carence intellectuelle observée chez les jeunes issus des
minorités. Autrement dit, si ces jeunes rencontrent des problemes a 1’école cela est
considéré uniquement de leur faute. Leur culture n’est pas assez riche et ne lés a pas assez

préparés pour I’école de la société dominante, présentée comme une panacée.

En réaction a la thése déficitariste, une approche dominante en anthropologie va
soutenir que les problémes scolaires des jeunes issus des minorités trouvent plutdt leur
source dans des discontinuités entre leur contexte culturel et la culture scolaire. C’est la
thése discontinualiste pour qui, les problémes des jeunes issus des minorités face a 1’école
ne sont pas vus sous [’angle d’un handicap socioculturel, familial ou personnel mais plutot

sous I’angle de « I’insensibilité culturelle » du milieu scolaire envers ces jeunes (Garret,
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1995). L’insensibilité culturelle renvoie au fait que le milieu scolaire méconnait ou ignore
volontairement les traits culturels de ces jeunes issus des minorités, qui & leur tour ne
comprennent pas non plus les attentes du milieu scolaire et qui font donc face a un choc
culturel. IIs sont en présence de deux codes culturels différents qui n’ont aucune similitude
et peu de correspondance. Les études de Philips (1972) et Yates (1987) au sujet des jeunes
Amérindiens ont montré qu’en situation d’apprentissage ces jeunes 6taient plus
performants quand ils étaient en face d’un exercice pédagogique qui demandait une
certaine coopération, un certain travail de groupe. Ces jeunes Amérindiens s’y retrouvaient
parce que dans leur communauté on met beaucoup 1’accent sur la réussite collective, la
coopération et la dynamique du groupe. Ce qu’il faut retenir de la discontinuité culturellé
est qu’elle prone un certain consensus qui amene le milieu scolaire a tenir compte de cette
catégorie d’éleves isSus des minorités. Pour. les tenants de la thése conflictualiste, les
problémes rencontrés par les jeunes issus des minorités sont a saisir dans un rapport de
force qui suppose une domination culturelle, économique, idéologique et sociale d’un
groupe sur 1’autre. Ce qui refléte le fonctionnement de la société qui se divise en classe
dominante et en classe dominée. L’école est ainsi per¢ue comme un lieu conflictuel des
rapports sociaux, un lieu basé sur une situation de domination dans laquelle leé groupes
dominants imposent leur vision du monde aux groupes dominés. L’école devient ainsi le
lieu de reproduction de leur domination et une instance de controle des groupes dominés
par les dominants. L’insensibilité culturelle du milieu scolaire dont avait fait état les
tenants de la thése discontinualiste comme relevant dune ignorance de la part de I’école a
I’égard de la culture des jeunes des minorités, est pergue par les défendeurs de la these
conflictualiste comme un moyen délibéré d’assimiler ces jeunes a la culture dominante.
Face a cette situation d’oppression, des auteurs comme Ogbu (1992) et Ogbu et Simon
_('1 998) mettent en lumiere des résistances culturelles, des oppositions et des conflits qui se
déroulent a l'intérieur de 1’école. Ces résistances culturelles sont développées par les
jeunes issus des minorités et sont vues comme le refus de la culture scolaire. Autrement

dit, malgré le fait que ces jeunes aient parfois de fortes capacités ou aspirations de départ,
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leur traitement dans la société en général et dans 1’école en particulier les pousse le plus

souvent a devoir quitter les bancs de I’école.

Pour ce qui est de la.présente recherche, on présuppose que la thése discontinualiste
convient bien pour décrire la situation. Elle semble en effet bien servir pour expliquer la
perduration du cheminement difficile des enfants bakoya. En effet, les enfants bakoya
n’arrivent pas a 1I’école comme une table rase. Ils apportent avec eux leur culture, leur
vision du monde, leurs valeurs. Ils ont déja en leur possession un certain nombre de savoirs
qu’ils apportent avec eux a 1’école. L’école de son coté a aussi ses régles de
fonctionnement, ses valeurs qui n’ont rien a voir avec celles véhiculées dans la
communauté bakoya. Tout comme les Amérindiens présentés dans les études de Philips
(1972) et Yates (1987), on a vu que les éleéves bakoya et les éléves bantous n’ont pas les -
mémes besoins, ils n’ont pas la méme vision du monde. Chez les Bakoya, la réussite est
plus collective qu’individuelle. Ils attachent beaucoup d’importance aux idées de
coopération et de travail en éqﬁipe. A T’école, les enfants bakoya se trouvent face & un choc
culturel; ils sont en présence de deux cultures qui n’ont aucune similitude. En outre, on
- peut également relever une certaine insensibilité culturelle du milieu scolaire a ’égard des
enfants bakoya dans la mesure oti I’ethnie pygmée dans laquelle font partie les Bakoya
utilise dans leur pratique quotidienne une série de connaissances non enseignées qui ne se
retrouvent pas dans les programmes d’enseignement. Les enseignants dans leurs pratiques
d’enseignement ne font pas référence aux situations qui ont du sens pour I’éléve et aux
savoirs endogenes de ce groupe ethnique (Ngonika, 1999). Les enfants bakoya se trouvent
dans un contexte d’acculturation et 1’école y représente le moyen par excellence dont la

finalité est d’assimiler ces enfants a la culture bantoue qui est dominante au Gabon.
5.3.5 Ledroit a la différence : une réponse a ’endroit de I’école assimilatrice

Comme on vient de le voir, I’avenement de 1’école en Afrique noire a déconstruit le
lien social en coupant progressivement 1’enfant de son milieu culturel, en remettant en

cause les valeurs traditionnelles qu’elle considérait comme désuétes. On a noté
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précédemment que I’enseignement scolaire a I’époque de la colonisation n’était pas adapté
a la société africaine. Lorsqu’on' parcourt par exemple les manuels africains de cette
- époque, on fait référence a « nos ancétrés les Gaulois » (Brandolin, 1996). Ce méme
constat est souligné par Moussavou (2012) quand elle déclare en parlant de I’enseignement

au Gabon:

[...] j utilisais des manuels de sciences datant des années 1980 et dont la
plupart des exemples faisaient référence au contexte frangais. C’est le cas des
variations saisonniéres. Elles sont illustrées par des photographies d’arbres a
diverses périodes hivernales, printanic¢res, estivales ou automnales et ne
donnent aucune information sur le déroulement des saisons caractérisant le
climat gabonais (p. 2). ‘

Raison pour laquelle Ki-Zerbo (1996)\ soulignait que I’école « n’était plus un
organe naturel vitalement articulé, mais une prothése venue d’ailleurs » (p. 120). C’est
ainsi qu’apres les indépendances plusieurs pays d’Afrique noire notamment le Gabon ont
voulu exprimer leur droit a la différence en africanisant le contenu des programmes
scolaires et « rompre avec I’héritage du colonialisme » (Nzey, 2014, p. 25) Dans le cadre
du Gabon, I'Institut Pédagogique National (IPN), dans les années 90, avait instauré la
méthode globale d’apprentissage de la lecture dite de Piga et Bika afin d’enraciner
I’apprenant dans son contexte socioculturel gabonais. Piga et Bika raconte les aventures de
deux jeunes gabonais avec des exemples propres au Gabon. Le but était de rapprocher
1’école des réalités gabonaises. L’école, par sa fonction de socialisation, visait i rassembler
tous les Gabonais autour d’un idéal commun, un passé commun, une culture commune et
| autour des valeurs communes. On peut se poser la question de savoir de qﬁelles valeurs
communes il s’agit? Est-ce que dans I’¢laboration de ces Valéurs, la population Pygmée en

général et la population bakoya en particulier ont-t-elles été consultées?

La question mérite d'étre posée. On a mentionné auparavant que les valeurs des
Bakoya ne sont pas forcément celles de Bantous. Par exemple, a 1’école qui est une société
en miniature, on préconise beaucoup le succes individuel et a travers sa fonction de

sélection, 1’école repartit les €éleves selon leur compétence et valorise la compétition entre
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eux. Or, dans la société bakoya, on préconise plus le succes collectif, et la compétition est
dénuée de sens, sinon socialement proscrite. On peut avancer I’idée que le droit a la
différence proclamé dans les manuels scolaires gabonais n’a pas tenu compte des Pygmées
en général et des Bakoya en particulier. Le droit a la différence est ainsi I’expression de la
majorité bantoue. Cette expression de la majorité¢ bantoue continue a s’exprimer dans les
diverses réformes de 1’éducation qui se sont tenues au Gabon de 1964 4 2010. La tenue de
ces réformes dénote une volonté de 1’Etat gabonais d’améliorer le systéme éducatif « et de
garantir I’instruction, la justice sociale a tous les jeunes gabonais sans discrimination
raciale, ethnique et politique » (Essono Assoumou, 2014, p. 55). Mais, force est de
constater qu’au cours de ces diverses réformes, aucune commission ne s’est penchée sur la
situation des Pygmées en général et des Bakoya en particulier. Pourtant en 2005 lors d’un
- séminaire, 1’Association pour le Développement de la Culture des Peuples Pygmées du
Gabon (ADCPPG) avait interpellé 1’Etat gabonais pour une meilleure prise en compte des

problémes rencontrés par les Pygmées en maticre d’éducation.

La vie des Bakoya comme celle des Pygmées en général oscillent entre tradition et
‘modernité (Bigombo Logo, 1998), c’est-d-dire entre leur attachement a leur culture et
I’ouverture éu monde dit moderne par le biais de 1’école. L école que les parents bakoya
croient b,énéﬁque participe également & leur déstabilisation. On constate que, I’obligation
scolaire stipulée par la loi 16/66 n’est pas sans conséquence et que, I’on ne saurait
demander aux Bakoya d’aller & 1’école sans compromettre une partie de leur identité. En
méme temps, dans le discours des parents bakoya, il ressort qu’ils ne puissent se
développer en marge de 1’école. On avance 1’idée selon laquelle, il y a un risque que -
1’école ne rencontre pas totalement 1’assentiment des parents pygmées si I’Etat gabonais ne
rattache pas le principe d’éducation pour tous d’un droit a la différence pouf le peuple

pygmée en général et le peuple bakoya en particulier. En fait :

L’idée défendue ici est que ce n’est pas I’école qui est en cause mais la
culture dont elle est porteuse, celle qu’elle promeut. Au demeurant, ce que
souhaitent les Pygmées, c’est une école culturellement adaptée, c’est-a-dire
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une €cole qui intégre leur différence et non une institution scolaire qui entend
nier cette derniére (Abe, 2010, p. 219).

La question qui mérite d’étre pdsée est celle de savoir qu’entend-t-on par le droit &
la différence? Quels sont les enjeux et les implications de ce droit a la différence? Le
Gabon par sa participation a la conférence de Jomtien en 1990 est en faveur d’une
éducation pour tous. Dans I’article 1, alinéa 18 de la constitution gabonaise, on peut lire : «
’Ftat garantit 1’accés 1égal de ’enfant et de I’adulte & D’instruction, a la formation
professionnelle et a la culture » (République-gabonaise, 1990). L’éducation pour tous
revient a dire que tous les enfants ont droit a I'éducation. Le droit a I'éducation, c'est
permettre & chaque enfant d'aller a 1'école, de suivre une scolarité normale et d'arriver au
terme de celle-ci. C’est également doter chaque enfant des savoirs et savoir-faire qui lui
permettront de s'intégrer et de s'épanouir a l'intérieur de sa société. Mais, pour les peuples
autochtones, cette définition du droit a I'éducation n'est pas sufﬁ’sante. Aussi, les textes
internationaux ont trouvé nécessaire de faire assortir cette définition du droit a 1'éducation
d'une exigence qui tient compte de I’identité des peuples autochtones. En effet, dans la

convention 169 de I’OIT, il est écrit a I’article 27, alinéa 1 :

Les programmes et les services d'éducation pour les peuples intéressés
doivent étre développés et mis en ceuvre en coopération avec ceux-ci pour
répondre a leurs besoins particuliers et doivent couvrir leur histoire, leurs
connaissances et leurs techniques, leurs systemes de valeurs et leurs autres
aspirations sociales, économiques et culturelles. (OIT, 1989).

Suivant le méme ordre d’idées, la Déclaration des Nations Unies sur les droits des

peuples autochtones, en son article 15, alinéa 1 stipule que:

Les peuples autochtones ont droit a ce que I’enseignement et les moyens
d’information reflétent fidélement la dignité et la diversité de leurs cultures,
de leurs traditions, de leur histoire et de leurs aspirations (ONU, 2008).

Le droit 4 I’éducation s’accompagne ainsi du droit a la différence. Ce droit confére
a D’enfant le droit de connaitre I’histoire, la culture et la tradition de sa communauté.

Autrement dit, ce droit pose comme fondement le fait que I’enfant autochtone ne subisse
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pas un systéme scolaire qui est imposé par 1’administration politique et scolaire du pays
dans lequel il vit. Dans le contexte bakoya, par le droit & la différence, les parents bakoya
attendent de 1’école moderne que 1’enseignement se fonde aussi sur leur histoire, leur
culture et leur langue. En effet, les parents bakoya ont relevé que I’assimilation crée un
sentiment d’infériorité chez les enfants bakoya qui les améne peut-étre « a vouloir a tout
prix vivre comme les autres », & porter la carapace de la fausse identité ou d’une identité
d’emprunt. Aussi, pour lutter contre ce sentiment d’infériorité, les parents soutiennent qu’il
faudrait intégrer leur culture dans les apprentissages scolaires. Enseigner la culture bakoya
a I’école permettra de susciter un sentiment d’appartenance chez I’enfant bakoya afin ‘qu’i'l
n’ait pas I’impression d’étre assimilé par la culture majoritaire. Cela permettra également

de créer un sentiment d’estime de soi, la fierté d’étre bakoya et le gotit d’apprendre.

On peut ici faire une analogie avec la situation vécue par les Amérindiens. En effet,
cette nécessité d’intégrer la culture autochtone dans des programmes scoléires avait déja
été soulignée par les Amérindiens du Canada a travers un document intitulé La maitrise
indienne de [’éducation indienne publié en 1972 par la Fraternité des Indiens du Canada
(Hot, 2010). Ce document au titre évocateur souligne justement ce qui doit étre enseigné
aux jeunes Amérindiens et 1’importance pour le peuplé autochtone de s’approprier
I’éducation qui était dirigée par les Blancs et dont le contenu n’était qu’une reproduction
de la société blanche. En effet, rappelons qu’a 1’époque coloniale avec 1’arrivée des
missionnaires européens dont la mission était de convertir les peuples autochtones 5 la foi
chrétienne et de les ouvrir au monde dit « moderne », I’éducation devient ainsi un moyen
de faire adopter aux autochtones les valeurs et les coutumes apportées par les
missionnaires. Par la suite au XIXe siécle, I’éducation devient ’affaire des autofités euro
canadiennes. La loi sur les Indiens de 1876 confere aux autorités gouvernementales la
responsabilité de construire, d’administrer et de diriger les écoles pouf les autochtones
(Hot, 2010). On assiste a la création des pensionnats (Barman, Hébert & McCastill, 1986)
dont le but visé était I’assimilation des autochtones a la culture occidentale. Cette période
est caractérisée par I’isolement des familles, la coercition, I’acculturation, la ségrégation

(Hénaire, Bernard, Larochelle & Turcotte, 1979). Le ministére des Affaires indiennes et du
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Nord canadien reconnait 1’échec de la politique d’assimilation ainsi que celui des écoles
fédérales. En 1951, La loi sur les Indiens est modifiée : les autorités fédérales donnent ainsi
~la responsabilité aux provinces de gérer I’éducation des autochtones et concluent avec elles
des accords financiers pour que les enfants autochtones fréquentent les écoles publiques et
privées (Hot, 2010). Mais ces €coles provinciales n’étaient pas préparées a accueillir cette
clientéle a qui les programmes scolaires enseignaient des contenus venus d’ailleurs. Le
rapport Hawthorn et Tremblay (1967) dresse un tableau sombre des difficultés auxquelles
sont confrontés les enfants autochtones : dépaysement culturel, crise identitaire, racisme de
I’institution, influences négatives sur 1’estime de soi, ce qui démontre 1’échec dli processus
de scolarisation des autochtones. Le rapport souligne 1’importance pour les autochtones de
~ prendre en charge 1’éducation de leurs enfants et recommande par la méme occasion de
faire connaitre a travers les manuels et par les enseignants la culture indienne afin de lutter
contre la discrimination dont sont victimes les enfants autochtones, mais aussi de lutter
contre 1’image négative que ces enfants ont d’eux-mémes par une valorisation de leur
culture, de leur art et de leur littérature. Pour la Fraternité des Indiens du Canada (1972),
I’échec de scolarisation des éutochtones est imputable & un choc culturel qui développe
chez les enfants autochtones un sentiment d’infériorité et une image négative d’eux-
mémes. Aussi, ils soutiennent que 1’éducation des enfants autochtones doit étre prise en
charge par les autochtones eux-mémes. La maitrise indienne de [’éducation indienne
présente la « philosophie indienne de 1’éducation » et met 1’accent sur la valorisation de la
culture, de I’histoire indienne dans le but de susciter « chez ’enfant indien la fierté de sa
race et, chez le non indien, le respect de ses camarades autochtones » (Fraternité des
Indiens du Canada, 1972, p. 9). Le Ministre des Affaires indiennes et du Nord canadien va
mettre en place un projet qui touche a la formation des maitres autochtones, la valorisation
de I’enseignement des langues autochtones, 1’élaboration des contenu de programmes
autochtones et le développement de matériel pédagogique. Des efforts sont déployés pour
adapter 1’école aux réalités des peuples autochtones. Pour ce qui est de l’enseignement des
langues autochtones, par exemple, des études tentent de relever des aspects pertinents

pouvant étre utilisés dans le cours de grammaire (Daviault, 1994; Larose, Dumont &
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Brouillard, 1984). Sur le plan de la méthode pédagogique, des les premiers niveaux de
I’école €lémentaire, on enseigne aux enfants en langue autochtone et a partir de la
troisiéme année ils commencent  utiliser la langue francaise ou anglaise (Gagné, 1975).
En outre dans ’enseignement des mathématiques, des programmes sont congus par et pour
les autochtones. C’est le cas par exemple du programme de sciences et mathématiques
d’ Akwesasne pour les trois premi€res années du secondaire. Dans ce programme, on utilise
les éléments liés a la cosmologie mohawk et a leur systtme numérique (Commission
royale d’enquéte sur les peuples autochtones, 1996). Malgré qu’on reléve des lacunes au
sujet du cheminement scolaire des jeunes autochtones (Ouellette, 1991), il n’en demeure
pas moins que des résultats positifs sont observés au sujet de cette amérindiennisation de

I’éducation comme en témoigne une enseignante attikamekw :

Nous percevons des effets extrémement positifs. Les jeunes fréquentent
I’école beaucoup plus assidiment et avec un plaisir qu’on ne retrouve pas
dans les générations qui les ont précédés. Ils assimilent plus facilement les
connaissances » (Cité dans Chaumel, 1995, p. 6).

~ On voit donc que la situation vécue par les autochtones canadiens jusqu’au
-~ mouvement de la prise en charge de I’éducation a beaucoup de 'similitudes avec celle vécue
par les Bakoya du Gabon. Pour ce qui est des parehts bakoya, a travers le droit a la
différence, ce n’est pas seulement la valorisation de leur culture, de leur coutume, le
respect de leur identité, c’est aussi le droit d’exister en tant que peuple particulier qui sont
proclamés. 1l est question des « chances de survie » (Bigombo Logo, 2002) c¢’est-a-dire de
la fagcon d’amener les Pygmées en général et les Bakoya en particulier a s’adapter dans ce
contexte ambigué que représente 1’ouverture a I’école moderne. Il ne s’agit pas ici de créer
des écoles réservées uniquement aux enfants bakoya et dont les enseignements porteront
uniquement sur 1’histoire, les valeurs, leur savoir et sur la culture de la communauté
bakoya. Cela peut conduire a un repli identitaire et nuire a la Cohésion nationale. En méme
temps, fonctionner ainsi conduirait a enfermer les Bakoya dans leur univers sans possibilité
de s’ouvrir 4 la modernité, 4 1’autre. Le droit  la différence ce n’est pas instaurer le culte

de la spécificité.
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Il s’agit plutdt de parler d’un droit a la différence qui serait le droit, pour
chaque peuple, de voir respecter son identité¢ culturelle, de conserver,
promouvoir et transmettre ses valeurs culturelles, et de faire de ces valeurs
I’un des moyens d’assurer une adaptation réussie a son environnement, a sa
société, a la société nationale globale et a la communauté internationale
(Mbonda, 2010, p. 257).

On peut ‘avancer I’idée que I'une des réponses possibles pour sortir de la sous-
scolarisation les enfants bakoya c’est d’intégrer leurs savoirs endogénes dans les
programmes d’enseignement. L’UNESCO (2005b) recommande d’ailleurs la préservation
des savoirs locaux et autochtones pour un meilleur essor des sociétés de savoir. La
question est de savoir ce que gagnerait 1’école en introduisant en son sein des savoirs
endogenes? La réponse a cette question ameéne a regarder du coté de 1’ethnomathématique
qui s’inscrit dans le sillon de la thése discontinualiste qui soutient qu’il faﬁc étre sensible
aux aspects ethniques des savoirs des jeunes issus des minorités. L’ethnomathématique
vise ainsi la revalorisation culturelle & travers I’utilisation des Ihathématiques des peuples
de tradition orale. Elle pose comme principe qu’il existe d’autres savoirs et procédures
mathématiques selon les cultures et les contextes dans les domaines du comptage, de la

prise des mesures, la localisation, 1’orientation, etc.

En d’autres mots, chaque peuple et chaque culture a sa fagon de concevoir les
nombres, la multiplication, 1’addition, la soustraction, I’association, etc. Par exemple, dans
la société africaine traditionnelle, nous pouvons citer les jeux des devinettes qui sont un
moyen d’instruire 1’apprenant. Dans ces jeux de devinette, I’apprenant est appelé a
développer une certaine logique, a faire preuve de discernement, a assembler des objets.
Ascher (1998) et Zaslavsky (1996) donnent quelques exemples mathématiques issus des
jeux de devinette en Afrique comme celui du passeur qui doit traverser la riviere avec un
loup, une chevre et un chou dans un bateau qui ne peut contenir que lui-méme et un de ces
objets. Mais, le passeur ne peut pas laisser ensemble sur la berge le loup et la chévre, ni la
chévre et le chou. Ce qui veut dire que I’apprenant arrive a 1’école avec des acquis issus de
sa culture. Malheureusement, ces savoirs endogénes ne sont pas toujours pris en compte

par le milieu scolaire. Il en résulte que 1’apprenant est confronté a de sérieuses difficultés
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d’apprentissage en mathématiques. (Traoré, 2007; Traoré & Bednarz, 2010). Aussi, les
cthnomathématiciens misent sur une certaine reconnaissance des savoirs endogénes qui
permettent 4 I’enseignant d’étre en contact avec d’autres savoirs mathématiques et par
~conséquent, il peut mettre en place d’autres situations d’apprentissage. L’utilisation de ces
savoirs endogénes permet de soutenir I’apprentissage et contribue également a I’intégration
scolaire de 1’apprenant. Enfin, cela témoigne d’une reconnaissance des savoirs autochtones

dans les manuels scolaires.
5.4  L’école payante : un obstacle a I’égalité des chances

Les parents bakoya disent ne pas comprendre Pattitude de I’Etat face a la
scolarisation de leurs enfants. L’Etat énonce haut et fort que 1’école est gratuite au Gabon.
Pour les parents bakoya, cela signifie que 1’école est donc non payante et prise en charge
par I’Etat. Dans les faits, les parents constatent toutefois que ce n’est pas le cas. Entre le
dire et le faire, il y a un énonﬁe écart. L’acquittement des frais de scolarité incombe
uniquement aux parents, seuls les i_nfrastructures' et les enseignants sont payés par I’Etat.
L’école payante au Gabon constitue un obstacle a 1’accessibilité scolaire de tous les enfants
bakoya car les parents éprouvent des difficultés a acquitter les frais de scolarité de leurs
enfants. Ce discours est aussi partagé par les auteurs comme Abe (2010), Musilikare
(2000), Oyabana (2013), Paulin, Duke, Dondia et Kouarata (2009); Manga Ndjie Bindzi
Mballa (2009) et Mvé Mebia (2009). En effet, ces derniers présentent le manque d’afgent
comme un élément puissant qui concourt & la sous-scolarisation des enfants pygmées en
général. Oyabana (2013), par exemple, note lors d’un entretien avec un éléve bakoya se
pronongant sur I’aspect payant de I’école que : « nos parents n’ont pas des moyens pour
supporter le poids de I’école aujourd’hui. [...] Mes petits fréres n’apprennent pas parce que
papa n’a pas d’argent pour les envoyer a I’école » (p. 115). Les parents interrogés ne

refusent pas d’acquitter les frais de scolarité. 1ls le font avec le strict minimum.

La question de I’école payante fait ressortir la question fondamentale qui est celle

de savoir si I’école est-clle égalitaire et juste? Rappelons que le principe de 1’école pour
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tous a ét¢ instauré en vue d’une justice sociale c’est-a-dire qu’en donnant Pacces 4 tous les
enfants peu importe leur origine, leur classe sociale et leur sexe, on ne faisait plus de
’école un bien rare et on pensait ainsi faire disparaitre les inégalités sociales. Mais la
démocratisation de I’école n’a fait qu’accentuer les disparités sociales. Comme on I’a
souligné antérieurement, la démocratisation de I’école fait de I’école une chance inouie
pour tous les enfants : elle n’est plus réservée a une seule classe sociale, & une élite. Par la
démocratisation de I’école, celle-ci se veut juste et équitable en offrant a tous les enfants et -
méme a ceux du peuple les mémes chances de réussir dans la vie. L’e’galité des chances
suppose que tous les enfants soient placés dans les mémes conditions devant 1’école afin
que la compétition soit juste. Ici, on retrouve la thése défendue par les tenants du courant
fonctionnaliste de 1’école. Le fonctionnalisme se fonde sur I’idée de fonction permettant
d’expliquer et d’analyser certaines situations sociales. L’école ,ést vue d’une part comme
un lieu de socialisation et d’autre part comme un lieu de sélection qui participe a la
mobilité sociale. Durkheim (1989) a insisté sur le role de socialisation de I’école qu’il
considére comme une société en miniature. En accueillant en son sein des enfants
d’origines sociales différentes, 1’école les initie aux valeurs communes afin d’assurer les
équilibres nécessaires a la stabilité sociale. Il s’agit en fait de préparer les individus a la vie
en société. L’éducation a une vocation humaine. L’€cole joue ainsi le rdle d’agent
d’intégration et de cohésion sociale. A travers la fonction de sélection, 1’école est vue
comme un lieu de sélection qui consiste a répartir les individus entre les différentes
poysitions sociales selon leurs compétences (Duru-Bellat & Van Zanten, 1992, p. 65).
Autrement dit, I’école n’accorde de succés qu’a ceux qui ont été méritants. Mais, de
nombreuses approches vont s’articuler autour de la thématique de ’école conime lieu de
reproduction des inégalités sociales au service de la classe dominante et contester le
supposé égalitarisme de base. Bourdieu et Passeron (1970) ont &crit un livre sur la
reproduction. En regardant du coté du capital culturel et du capital écdnomique des
parents, ils se sont rendu compte que I’école reproduit les ‘inégal’ités sociales a travers des “
méthodes et des contenus d’enseignement dont la forme de culture est prdpre a la classe

bourgeoise dominante. La ou Durkheim (1989) considere 1’école comme le lieu de
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transmission des valeurs communes a travers son rdle de socialisation et comme le lieu
d’une saine compétition a travers sa fonction de sélection, Bourdieu et Passeron (1970)
dénoncent plutdt un moyen pour 1’école de légitimer les inégalités en se cachant derriére le
principe d’une école pour tous, a travers des processus de sélection sociale qui servent dans
le fond a justifier ces inégalités. L’€cole, en mettant en place certains mécanismes de
sélection sociale comme dans le cadre de la présente recherche, on peut parler de
I’instauration de 1’école payante qui a pour conséquence de constituer un obstacle a I’accés
a I’école des enfants des familles socio-économiquement pauvres comme les enfants
bakoya. Les inégalités économiques sont un des facteurs déterminants des inégalités
scolaires. Autrement dit, en rendant 1’école payante, I’Etat gabonais contribue a renforcer
les inégalités scolaires et sociales entre les éléves bantous et les éléves bakoya, entre ceux
qui ont les moyens financiers et ceux qui n’en ont pas. L’école telle qu’elle est vécue
actuellement par les parents bakoya au Gabon peut se résumer ainsi : tous les parents ont
I’occasion d’envoyer leurs enfants a 1’école mais seuls les parents ayant des moyens
financiers peuvent y parvenir réellement. Les parents bakoya instruits ajoutent qu’il n’y a
pas eu d’évolution dans le systéme éducatif gabonais car déja a leur époque, I’école étéit
payante. Cela a toujours constitué un probléme majeur pour les familles. Depuis leur
époque, le systeme est fait pour les maintenir dans leur précarité comme si 1I’école était

I’apanage des seuls enfants bantous.

De plus, ces inégalités économiques vont aussi avoir une influence dans la
poursuite des études des enfants issus des familles socio-économiques faibles. Les parents
bakoya considérent que, pour avoir un meilleur avenir, leurs enfants doivent faire de
longues études. Mais, une scolarisation plus élevée implique des études plus colteuses.
Comment les parents bakoya, qui ont du mal a s’en sortir avec la scolarité de leurs enfants
des I’école primaire, pourront-ils s’en sortir au secondaire ou a ’université? Comment
pourront-ils garantir une meilleure vie a leurs enfants si cette derniére passe par des études
plus longues et plus cofiteuses? La variable économique fera en sorte que les enfants
bakoya ne dépasseront pas le cap des études primaires et n’auront pas une vie meilleure

que leurs parents. Cette variable économique est également un facteur qui va avoir une
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influence sur 1’orientation dans des filicres ou dans des carrieres professionnelles. On
pourrait méme revenir a 1’étude de Beaudelot et Establet (1971) qui a montré 2 quel point
I’école en France se divisait en deux types de réseaux de scolarisation et I’appartenance a
ces réseaux conduit a des filieres et & des carrieres professionnelles bien précises. Ces
auteurs posent I’existence de I’inégalité économique de base explicite qui ne peut conduire
qu’a une reproduction des inégalités sociales habituelles. Ce qu’on peut retenir de
Beaudelot et Establet (1971) est que plus, les parents appartiennent a une échelle sociale
élevée, plus leurs enfants ont des chances de faire des études supérieures et par conséquent
de dominer les enfants de la classe inférieure. Aux dires de ces deux auteurs, 1’école
prépare les futurs exploiteurs et les futurs exploités. Ramenant cette réflexion de Beaudelot
et Establet (1971) au cas des enfants bakoya, on peut dire que, puisque les parents bakoya
sont au plus bas de I’échelle sociale et qu’ils appartiennent a une classe sociale
économiquement pauvre, leurs enfants auront moins de chances de faire des études
supérieures. Leurs enfants seront obligés a un moment donné de court-circuiter leurs
études, de faire une formation sur le tas pour aboutir a des métiers moins valorisants et
moins rémunérés. De ce fait, les enfants bakoya seront des subalternes des enfants bantous
qui a cause du statut socio-économique de leurs parents pourront faire des études
supérieures et pourront €tre des cadres de la bourgeoisie. Cette situation fait de I’école un
lieu de privilégiés ou les plus nantis de la société gabonaise sont les seuls a profiter de

celle-ci. L’école devient ainsi «la chose» de ceux qui ont les moyens financiers.

De ce qui précede, il faut retenir que les représentations sont sociales car elles font
référence a des groupes sociaux qui se caractérisent par leur appartenance. Dans le cas de
I’école, la représentation sociale prend origine dans un discours social, dans les
expériences vécues ou le « grand type » symbolise la réussite sociale. Les parents bakoya
transforment ainsi 1’école en un lieu de mobilité sociale, d’ascension sociale, mais aussi en
un lieu qui peut leur faire perdre leur identité. Le groupe exprime donc sa culture, ses
valeurs, son identité, ses préjugés et stéréotypes a travers la facon dont il se réapproprie les
représentaﬁons qu’il a a I’égard de 1’école. Les parents réclament ainsi une école qui tient

compte de leur histoire, de leur culture, de leur coutume et de leurs savoirs endogenes.
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L’école comme participant a la construction du « grand type » nécessite que les parents
s’investissent financiérement dans les études de leurs enfants. Ils doivent par exemple
s’acquitter des frais de scolarité alors que, la loi 16/66 fend I’€école obligatoire et gratuite.
Ce principe de gratuité scolaire ne s’observe pas dans les faits. On demande aux parents
pygmées en général et aux parents bakoya en particulier de payer les études de leurs
enfants « quand on sait le niveau de paupérisation dans lequel nombreux d’entre eux sont
plongés depuis de longues années » (Essono Assoumou, 2014, p. 56). La pauvreté des
parents fera en sorte qu’a un moment donné, ils vont certainement faire des choix : soit de
choisir de ne plus envoyer leurs enfants a 1’école, soit de choisir parmi leurs enfants celui
qu’il faudra envoyer a ’école. L’enfant choisi devra étre compétent a 1’école afin de
parvenir & devenir un « grand type » et étre capable de sortir les autres de la misére.
L’éducation pour tous qui doit étre synonyme d’accessibilité a 1’école va se résumer a un
choix difficile pour les parents. Ils voht devoir choisir et miser toutes leurs chances sur un
seul enfant parce que leurs maigres revenus ne leur permettront certainement pas de voir
au-dela de leur réve : celui de pouvoir envoyer tous leurs enfants a I’école et de les voir

mieux réussir leur vie.

Ce choix se fera plus ressentir sur la jeune fille bakoya « [...] dans la mesure ou les
décisions déterminées par des considérations d’ordre économique dans les familles pauvres
sont en faveur de la scolarisation des garcons [...] » (Plan, 2012, p. 5). Dans une société
patriarcale comme la société bakoya la décision d’envoyer le garcon a I’école se fera au
détriment de la jeune fille bakoya car c’est au garcon que revient la tAiche de prendre la
reléve du pere. C’est a lui que revient la tiche de devenir chef de famille. Par conséquent,
il doit avoir toutes les ressources nécessaires pour subvenir aux besoins de la famille. C’est
en allant & I’école qu’il pourra mobiliser plus tard ces ressources nécessaires. La jeune fille
bakoya est appelée, elle, a se marier, a avoir des enfants et a fonder son foyer. Elle est
appelée a appartenir a une autre famille (sa belle-famille). Donc, investir dans les‘études de
la jeune fille bakoya c’est comme investir pour une autre famille : dépenser pour qu’une
autre famille‘ puisse profiter des bénéfices liés a D’instruction de la jeune fille bakoya.

L’école payante ne fera qu’augmenter 1’écart existant entre les apprenants & faible revenu
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et ceux ayant un revenu élevé c’est-a-dire elle va contribuer & renforcer les inégalités
sociales et par conséquent, elle sera un obstacle & I’éducation pour tous. Aussi, a I’instar

d’Avignon (2014), on pense que :

Il ne faut donc pas cesser de rappeler que la réussite du plus grand nombre
passe avant tout par la réduction des inégalités économiques mais également
par certaines formes de valorisation culturelle de 1’éducation. Par exemple,
comme on a pu le voir, I’'importance accordée a 1’école par les parents de
certaines communautés culturelles semble bien faire une différence aupres de
leurs enfants (p. 6).

En résumé a ce chapitre, on note que dans le discours des parents bakoya, le « grand type »
se présente comme I’image centrale, la pierre angulaire sur laquelle reposent ou concourent
les autres thémes qui sont: la vision générale de 1’école, les motifs parentaux de la mise

scolaire, la vision de 1’implication parentale et cheminement scolaire de I’enfant, un regard

sociocritique sur 1’école. Voici le schéma synthese.

Regard analytique

|

Figure 1 - La synthése de I’image centrale des RS de I’école des parents bakoya



CONCLUSION

Dans cette partie qui cloture la présente recherche, on fait un retour sur ses grandes
lignes directrices en rappelant les fondements de sa problématique, 1’objectif principal, le
cadre théorique et conceptuel, la méthodologie utilisée, le retour sur les résultats de la
recherche et ses retombées pédagogiqués, sociales et politiques, et finalement sur les

limites et les pistes de réflexion pour des recherches futures.
1. Retour sur le processus d’élaboration de la thése

Cette étude qui s’intitule Les représentations sociales de 1’école des parents bakoya
du Gabon é posé les balises d’une réflexion sur le probléme de la- sous-scolarisation des
enfants pygmées en général et des enfants bakoya en particulier. Dans le chapitre consacré
a la problématique, on a vu que les Bakoya, comme la plupart des groupes pygmées, sont
‘caractérisés par leur marginalisation dans la société¢ dans laquelle ils vivent. Ils sont
victimes de discrimination, de stéréotypes et de préjugés et sont exclus de la sphere
politique. Malgfé I’intérét que les Pygméeé suscitent auprés des Ftats et des organisatiohs
internationales, les politiques de développement mises en place n’ont pas eu un impact
significatif sur leurs conditions de vie et ne leur ont pas permis d’étre les moteurs de leur

propre développement (Abéga, 2006).

En matiére d’éducation, on constate la marginalisation des Pygmées qui restent en
marge du rhouvement de I’éducation pour tous. « [...], -l’accé’s des populations pygmées a
P’instruction offerte par 1’école formelle reste problématique [...] » (Abe, 2010, p. 220).
Mafoukila v(2006), en parlant de la situation des Pygmées du Congo-Brazzaville note que : -
« actuellemenf, ils sont a la fois dans un état de « non scolarisés », de « sous scolarisésy et
de « mal scolarisés » » (p. 23). Pourtant en 1959, Oyabana (2013) note en citant Cabrol
(1962) que les enfants bakoya étaient assidus a l’écolé, qu’ils ¢taient motivés et qu’ils
avaient une intelligence compérable a celle des enfants bantous. On s’est alors demandé

pourquoi ce groupe ethnique se trouve actuellement sous-scolarisé. Qu’est ce qui explique
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que les enfants bakoya vont difficilement a I’école et terminent difficilement le cycle des

études du primaire?

Diverses raisons ont ¢té avancées pour expliquer cette situation: absence de
correspondance entre ce qui est appris a I’école et la vie du jeune pygmée, manque de
- moyens financiers, discrimination dont sont victimes les enfants pygmées de la part de
leurs camarades bantous et de I’enseignant et I’attachement des parents aux activités de
chasse et de péche. Il y a aussi la négligencé ou le refus des parents a cotiser les frais de la
mutuelle scolaire et ’absence de références aux Pygmées dans les manuels scolaires
(Musilikare, 2000; Mvé Mebia, 2009; Paulin, Duke, Dondia et Kouarata, 2009). En accord
avec Oyabana (2013), on a émis Iidée selon laquelle, si 1’école rencontrait réellement
I’assentiment des parents bakoya, ils seraient préts comme tous les parents du monde a
consentir les lourds sacrifices pour scolariser leurs enfants. Autrement dit, si les enfants
bakoya connaissent un cheminement scolaire difficile, c’est parce que I’école n’a pas
d’importance pour les parents bakoya et par conséquent ils ne motivent pas leurs enfants é
'y aller. Cette thése s’est ainsi intéressée au point de vue des parents bakoya au sujet de
I’école. On s’est demandé quel sens les parents bakoya accordent au fait que leurs enfants
aillent ou non a I’école? La réponse & cette question a nécessité qu’on approfondisse
P’expérience vécue par ces parents a I’égard de I’école en mettant en lumiére 1’ensemble
des connaissances, d’informations, des croyances, des valeurs, des préjugés, des attentes et
des attitudes facé a I’école. C’est pourquoi, 1’objectif principal a ét6 de dégager les RS que

les parents bakoya ont a 1’égard de 1’école.

L’6tude des RS semblait appropriée. Les RS sont des éléments symboliques que les
individus expriment a travers le dire et le faire. Elles guident ainsi les actions ou les
pratiques. Elles guident, par exemple, la décision pour les parents bakoya d’envoyer ou
non leurs enfants a I’école ou de s’impliquer ou non dans leur scolarisation. Dans le
chapitre li¢ au cadre théorique et conceptuel, on les a définies comme « une forme de
connaissance socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la

construction d’une réalit¢ commune a un ensemble social » (Jodelet 1989a, p. 36). On s’est
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préoccupé de la représentation-contenu. On a également souligné que 1’élaboration des
représentations sociales se fait a travers deux processus majeurs que sont 1’objectivation et
I’ancrage. Pour dégéger les RS que les parents bakoya du Gabon élaborent a 1’égard de
I’école, on a opté pour une démarche qualitative qui a permis de donner la parole aux
acteurs importants dans la vie des enfants bakoya a savoir leurs parents. A ce sujet, le
chapitre consacré a la méthodologie a présenté les pistes méthodologiques de la recherche.
On a utilisé¢ deux principaux outils de collecte de données a savoir : la carte mentale et
" Pentretien semi-dirigé. Ces deux outils ont permis de dégéger les RS de I’école des parents

bakoya.

2. Retour sur les résultats de la recherche et retombées pédagogiques, sociales et

politiques

Cette recherche met en évidence que les RS sont la pierre angulaire dans la
construction du sens que les parents bakoya donnenf a I’école. On a noté que la maniére
dont les parents se représentent 1’école se fait selon un filtre social, selon leurs positions
sociales et selon aussi le genre. Ces RS de 1’école s’inscrivent dans les interactions sociales

et dans leurs expériences vécues. Les résultats de cette thése conduisent & une prise'en

compte du role de I’Etat et de Iécole dans I’intégration scolaire des Pygmées.

2.1  Des résultats significatifs pour une prise en compte du réle de IEtat dans

Uintégration scolaire des Pygmées

Les résultats de la recherche montrent qué les parents bakoya ne sont pas contre
I’école. Ils en reconnaissent les bienfaits de fagon générale et ils sont préts a y envoyer
leurs enfants. Mais, ils ne sont pas en accord avec certains aspects de 1’école, comme des
considérations pédagogiques qui favorisent 1’assimilation. L’école accueille en son sein
des apprenants de divers horizons. Elle doit tenir compte de la culture de chaque apprenant
et ne doit pas étre un espace de reproduction de la domination bantoue sur les Pygmées.

C’est & ce niveau qu’intervient le role de I’Etat. La constitution gabonaise confére a 1’Etat
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deé prérogatives et des devoirs en matiére d’éducation. L’éducation est ainsi sous le
contrdle de I'Ftat qui, & travers le ministére de I’éducation nationale, de I’Institut
pédagogique national et de la Commission nationale des programmes élaborent des
manuels didactiques, congoivent le curriculum et les programmes d’enseignement. C’est a
I’Etat que revient la mission de garantir 1’instruction & tous et, par la méme occasion de
garantir 1’intégration sociale ou la socialisation citoyenne de tous. « La socialisation
citoyenne implique que tous les citoyens aient acces a la formation, afin de participer a la
construction du pays » (Oyabana, 2013, p. 114). L’accessibilité de tous a la formétion
passe nécessairement par 1’accessibilité de tous a I’école. Dans cette logique, puisque les
parents bakoya dénoncent I’école telle qu’elle est congue actuellement au Gabon
(probléme d’ a551m11at10n en lien avec le contenu des programmes), les résultats de cette
recherche suggérent des changements au niveau pédagogique (au niveau de la classe

scolaire) et aux niveaux politique et social.

Analysons tout d’abord les changemehts au niveau pédagogique. Ces changements
concernent la mise en place des programmes qui mettent en valeur les cultures locales
comme la cultufe pygmée. Comme on I’a montré précédemment des études soulignent la
nécessité de valoriser la culture des peuples autochtones a 1’école et dans les manuels
scolaires. On a vu par exemple que chez les peuples autochtones du Canada, la prise en
compte de leur histoire, de leur culture, de leur art avait donné le golit d’apprendre aux
enfants autochtones >(une enseignante attikamekw citée par Chaumel, 1995). Cela a joué
quelque part sur leur estime de soi. On a également vu du c6té de I’ethno mathématique
que l’utilisation des savoirs endogenes contribuent a soutenir [’apprentissage et
permettaient 1’intégration scolaire de 1’apprenant qui est confronté a de sérieuses difficultés
d’apprentissage en mathématiques (Traoré, 2007, Traoré & Bednarz, 2010). Cette
intégration des savoirs endogénes pygmées dans les programmes scolaires va nécessiter
une formation continue des enseignants bantous qui seront initiés dés leur début a ’ENI
(Ecole Normale des Instituteurs) ou I’ENS (Ecole Normale Supérieure) aux savoirs
endogénes des pygmées de telle sorte qu’ils pourront élaborer les situations

d’apprentissage favorisant leur maintien dans les salles de classe. Cela répondra également
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aux attentes des parents de voir leur patrimoine culturel étre valorisé dans les salles de
classe. Toujours au niveau pédagogique, pour assurer la valorisation de la culture pygmée
il serait intéressant d’introduire dans le cours d’histoire des études de niveau primaire,
I’histoire des peuples pygmées, leur contribution a la civilisation en mettant en lumiére
I’apport de leurs savoirs pharmaco-thérapeutiques. Cela permettra de promouvoir les
savoirs et savoir-faire traditionnels des Pygmées, d’améliorer la connaissance que les
Bantous ont des Pygmées et de les amener a ne plus considérer les Pygmées comme les
habitants de seconde zone, plutdt comme des résidents qui peuvent apporter leur

contribution au développement des connaissances surtout au niveau médical.

Le présent travail n’a pas seulement que des retombées d’ordre pédagogique. Elle
suggere des changements au niveau politique et social. En effet, les résultats de ce travail
ont montré que. les Pygmées connaissent des conditions de vie extrémement difficiles.
Aussi sans une aide de I’Etat, il sera difficile a ces parents d’envoyer leurs enfants a
I’école. Pour soutenir 1’intégration des Pygmées, I’Etat peut élaborer un programme de
subvention aux familles pygmées en mettant en place un livret de suivi pédagogique qui
peut étre entretenu par I’enseignant de 1’enfant pygmée. Chaque famille se verra attribuer
- une allocation tant que leurs enfants iront & 1’école. Dés I’instant ou le livret de suivi
pédagogique signale 1’absence des enfants de 1’école, I’aide financiere sera
automatiquement supprimée jusqu’a ce que la situation se rétablisse. Cé programme d’aide
aux familles pygmées peut étre également subventionné par deé organismes internationaux
comme I"UNESCO, I'UNICEF et les ONG (Organisations Non gouvernementales) qui ont
a cceur la scolarisation des enfants pygmées. A ce progra.rhme de subvention, s’ajoutera un
programme de distribution des ensembles scolaires: 4 chaque rentrée scolaire 1’Ftat, les
organismes internationaux, les ONG peuvent doter les enfants pygmées de trousses
scolaires, d’uniformes et de manuels scolaires. Ces dotations permettront d’alléger les
taches des familles qui, lors de chaque rentrée scolaire sont confrontés aux prix exorbitants

des fournitures scolaires.
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Toujours sur le plan social, I’Etat par le biais du Ministére des affaires sociales et
de la famille, pourrait mettre en place un organisme au sein de ce ministére qui veillera a
I’intégration professionnelle des Pygmées. Comme 1’a noté Manga Ndjie Bindzi Mballa
(2009) au sujet des Pygmées baka du Cameroun : « tout effort de développement des Baka
risquerait d’étre vain si le pouvoir d’achat de chaque famille reste faible [...] » (p. 289).
Dong, il est primordial d’aider les parents pygmées dans la recherche d’emploi, de mettre
en place au sein du Ministere des affaires sociales et de la famille, des subventions dans le
but de soutenir des projets issus des communautés pygmées. Des projets communs qui
participent au développement communautaire pourraient étre mis en place, (exemple des
projets de création artistique a base de liane). Les parents pourraient se mettre ensemble
pour fabriquer les paniers, les nasses, des vases en liane, des corbeilles en liane, I’arc
musical qu’ils peuvent revendre lors de la féte de la culture. Les bénéfices de ces activités
pourraient étre utilisés pour financer d’autres projets comme la création d’un marché
communautaire. De méme, le Ministére des affaires sociales et de la famille peut octroyer
des bourses d’études aux parents pygmeées qui souhaitent faire un retour aux études. Ces
parents peuvent étre orientés dans des centres de formation professionnelle comme le CMF
(centre des meétiers de la femme) ou les meres pygmées vont apprendre la coiffure,
| I’hotellerie, la couture, etc. Au sortir de leur formation, ils vont acquérir une expérience,
obtenir un dipldme pour trouver un emploi et prendre soin de leurs enfants. Ces
programmes de soutien aux familles pygmées est un moyen de les rendre autonomes,
d’étre indépendanté économiquement car comme dit une maxime chinoise « il vaut mieux
apprendre a une personne a pécher que de lui donner un poisson ». De plus, au niveau
politique, il serait intéressant de mettre en place au sein du ministére de 1’éducation
Nationale, un comité technique consultatif. Le but de ce comité sera de suivre la
scolarisation des enfants pygmées, d’étre I’intermédiaire entre les familles pygmées et les
différents partenaires de la société civile, des ONG, des organisations pygmées, des
instances internationales. Ce comité visera ¢galement ’harmonisation et la coordination
des approches des différents intervenants qui militent pour la défense des peuples

autochtones. De plus, ce comité technique consultatif veillera 4 la mise en place des
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dispositions juridiques qui réglementent la scolarisation des enfants pygmées. Il sera le
porte-parole des sans voix en mettant sur pied un programme de financement de la
recherche portant sur la scolarisation des enfants pygmeées. Il pourra constituer des groupe‘s
de réflexion qui feront le point sur la situation des enfants pygmées et réfléchir sur les
actions concrétes a mettre en place. Le comité technique consultatif pourra présenter les

résultats de ces groupes lors des états généraux sur I’éducation.

Ces mesures peuvent paraitre simplistes comme si cela allait de soi. L’idée
défendue ici est de montrer que les parents bakoya auront de la difficulté s'ils n'ont pas
laide de 1'Etat, 'aide des ONG. Bien que les parents bakoya partagent le principe de
'éducation pour tous et admettent que 1'école est importante pour l'avenir de leurs enfants,
mais cette école n'est pas gratuite. Elle cotite cher pour ces parents qui ont déja du mal & se
nourrir, a se loger, a se vétir et a trouver du travail’ pour subvenir ’aux besoins de leurs
enfants. On demande aux parents qui ont du mal a vivre avec [’équivalent d’un dollar
d'acquitter les frais de la mutuelle scolaire qui s'éléve a cinq dollars. Comme le dit ’adage :
« ventre affamé n’a point d’oreilles », si les parents bakoya n’ont pas cette aide, aucun plan

d’action, aucune réforme éducative ne saurait porter des fruits.

2.2 La relation école-famille : une relation a construire pour une prise en compte du

role de I’école dans intégration scolaire des Pygmées

Cette étude montre que la relation école-famille dans le contexte des parents bakoya
est pratiquement inexistante. On observe une distance entre I’école et les parents bakoya.
Les parents situent leur rle dans la vie de leurs enfants a deux niveaux. D’abord en tant
que parents d’enfant, ce role consiste a assurer les premiers besoins dé I’enfant: le nourrir,
lui acheter des vétements, lui procurer un toit. Ensuite, en tant que parents d’éleves, il
s’agit d’envoyer l’benfant ‘a I’école, lui payer sa scolarité, lui acheter ses fournitures
scolaires, surveiller ses fréquentations, vérifier son emploi du temps scolaire, I’aider & faire
ses devoirs et exercices a la maison, aller aux réunions des parents d’éléves et rencontrer

son enseignant. La plupart des parents réduisent leur role a un simple réle de parents
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pourvoyeurs ou nourriciers ou encore de parents surveillants. Ces parents s’assurent que
leurs enfants ont un toit, qu’ils ont des habits bien propres pour aller & 1’école, qu’ils ont de

quoi manger.

Cette recherche constate également que le role de parents d’éléves consiste parfois
a une simple demande verbale de la part des parents pour savoir ce que leurs enfants ont
fait a Iécole, ce que leur enseignant a dit, si leurs devoirs et exercices sont faits. Mais, en
aucun moment ces parents ne vérifient par exemple si les devoirs et exercices de leurs
enfants sont justes. Cette thése montre aussi que la fréquentation réguliére a I’école de
leurs enfants ne fait pas partie des pratiques des parents bakoya. Ces parents peuvent
fréquenter I’école de leurs enfants au maximum trois fois par année, cé qui est un nombre
trés négligeable. Ils y vont pour aller payer les frais de scolarité en début d’année, pour
aller signer ou retirer le bulletin scolaire en fin d’année ou encore quand ils sont convoqués
par I’enseignant de leurs enfants. On est poussé & penser que les parents tracent une ligne
de démarcation entre leur role et celui des enseignants. En tant que parents, ils pensent
certainement que, c’est a eux que revient la tache de nourrir le corps de leurs enfants et
I’école doit se charger de nourrir I’esprit. Pour eux, chaque acteur doit rester a sa place et

ne pas empiéter sur le role de I’autre. -

Pendant longtemps, I’école était seule responsable d’assurer 1’intégration sociale et
de promouvoir 1’ascension sociale. Mais, la massification de 1’enseignement ne s’est pas
accompagnée du succes scolaire es‘compté et I’inégalité sociale devant 1’éducation a pris de
nouvelles formes. Dans ces circonstances, la fréquentation scolaire a apporté de multiples
problémes : la violence a 1’école, les troubles des comportements chez les apprenants, les
difficultés d’apprentissage, le décrochage scolaire, etc. Sans oublier que les familles ont
aussi leurs lots de difficultés « [...] insertion professionnelle des parents inexistante, fragile
ou fragmentée; trajectoire scolaire des parents court ou chaotique; difficultés économiques
structurelles et faibles revenus » (Piot, 2001, p. 2). Si, au départ,‘l’école s’était formée
contre les familles, aujourd’hui I’école fait appel aux familles (parents) dans le but

~ d’assurer I’intégration et le succes de tous a I’école et dans la société en général. Les
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familles et 1’école doivent travailler main dans la main. Comme I’affirme Deslandes
(1996), ce qui est important ce n’est pas ce que les parents sont mais, ce qu’ils font. La
recherche en éducation montre qu’il faut mettre & profit la collaboration entre les deux
éducateurs qui ont le souci du bien-€tre de 1’enfant c’est-a-dire la famille et 1’école. La
cdllaboration se définit comme « [...] le fait, pour les enseignants et les parents, de
travailler en commun a la réussite et a la persévérance scolaire des enfants » (Dumoulin,
Thériault, Duval & Tremblay, 2013, p. 6). IIs doivent étre comme des partenaires. La
collaboration école-famille a pour but d’amener les parents a participer, a s’impliquer dans
la vie scolaire. Cette collaboration a des impacts positifs sur I’enfant. Elle favorise son
apprentissage scolaire (Christenson, 2004; Xu & Gulosino, 2006). Elle permet une
participation active de la famille dans la vie scolaire de I’enfant. Elle permet aussi d’avoir
un impact majeur sur ’assiduité de D’enfant (Henderson & Mapp, 2002). Cette
collaboration a également une influence sur les enseignants dans la mesure ou elle améne
ces derniers & mieux comprendre la diversité des familles et des enfants de leur classe
(Ford, Follmer & Litz, 1998). Elle influence de facon positive I’institution scolaire, en ce
sens qu’elle favorise la communication et la coordination entre la famille et 1’école durant

toute I’année, permet d’avoir une diversité d’expertise (Christenson, 2004).

Dans le cas des parents bakoya, la recherche montre qu’il y a des obstacles qui
empéchent ces derniers de s’impliquer dans la vie scolaire de I’enfant et d’établir une
véritable collaboration avec 1’école, avec le personnel enseignant et la direction de I€cole.
Parmi ces obstacles, il y a le niveau d’instruction. La plupart des parents n’ont pas atteint le
niveau d’instruction de I’enseignant. Parfois, ils ne maitrisent pas trés bien le frangais, la
langue officielle. La distance sociale peut étre considérée également comme un obstacle a
I’implication parentale. Cette distance sociale est liée au fait que les parents bakoya et
I’enseignant ne viennent pas du méme groupe ethnique, et ont des statuts socio-
économiques différents. Cette thése a montré que la relation pygmée-bantoue est remplie
de préjugés a ’égard des Pygmées. Ce rapport de dominé qu’ils ont & 1’égard de 1’école

déteint sur la relation parents-enseignant et éloigne davantage les parents bakoya de
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I’école. A cela s’ajoute le sentiment d’incompétence ou de compétence qui peut soit

favoriser I’'implication parentale, soit en constituer un obstacle.

Ce sentiment d’incompétence est 1ié au niveau de scolarité du parent. Les pafents
non instruits ont affirmé qu’ils ne se sentent pas a la hauteur pour faire le suivi scolaire de
I’enfant. Ils ont souligné leur bonne volonté d’aider leurs enfants mais, ils sont limités du
fait qu’ils n’ont pas de connaissance et qu’ils ne sont pas capables de comprendre les
énoncés des exercices et devoirs de leurs enfants. Le sentiment d’incompétence conduit &
une absence parentale dans le suivi scolaire 4 la maison. Les parents limitent dans ce cas
leur r6le parental a de simples demandes pour savoir par exemple si leur enfant a fait ses
devoirs ou exercices mais ils ne s’assurent pas que tout est bien fait dans les régles. Ces
parents font un suivi distant de la scolarité de leur enfant contrairement aux parents
instruits qui’ ont un niveau de scolarité plus élevé. Ces parents instruits se sentent plus
compétents et peut-tre plus confiants que les parents non instruits. Ce sentiment de
compétence des parents instruits les améne a s’impliquer dans le suivi scolaire de leur
enfant a la maison. Ces parents sont en mesure de lire, de comprendre et d’expliquer a leur
enfant ce que disent les énoncés de leurs exercices ou devoirs. Ce discours rejoint 1’étude
de Deslandes (1999) quand elle affirme que les parents se sentent motivés & participer au
suivi scolaire de leurs enfants s’ils croient que cela peut avoir un lien avec la réussite de
ces derniers, s’ils pensent posséder des connaissances et des habiletés pour le faire; ¢’est-a-
dire s’ils ont un sentiment de compétence positif pour intervenir dans la vie scolaire de
I’enfant. Autrement dit, c’est la compréhension que le parent se fait de son réle parental
qui ’amene a participer au suivi scolaire. Notons €galement que cette recherche montre
que le sentiment de compétence des parents a aider leurs enfants est li¢ a la perception que
les pérents ¢tablissent entre leur implication et le cheminement scolaire. Les parents ayant
un haut niveau de compétence participent davantage au suivi scolaire parce qu’ils croient
que cela influence positivement le cheminement scolaire de I’enfant, sa performance et son
comportement a 1’école et en classe. Les parents qui ont un faible niveau de compétence
ont tendance, quant a eux, a soutenir que leur participation n’a pas d’influence sur le

cheminement scolaire de l’enfant. Ces parents font reposer le succés sur les efforts
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uniquement de I’enfant. Ils se fient beaucoup a I’enfant et laissent a 1’école la

~ responsabilité de résoudre les problémes d’apprentissage et de comportement de 1’enfant.

Aussi, il est du devoir de I’école d’aller vers les parents et de leur montrer que leur
ifnplication est importante pour le succes de ’enfant. L’école doit apporter son aide aux
familles. Elle doit étre capable d’aller chercher les parents et mettre en place des activités
pour amener ces derniers a fréquenter régulierement 1'école. Pour une meilleure
collaboration école-famille, la communication bidirectionnelle est une nécessité (Bouffard,
2008). En tant que partenaires, 1’école dans sa communication avec les parents, ne doit pas
décider toute seule. Elle doit inclure les parents dans le processus de décision. Les parents
doivent avoir le sentiment que leur voix est écoutée, que I’école les considére comme des
agents incontournables. L’école doit mettre en place comme le suggeérent Weiss, Caspe et
Lopez (2006) des pratiques communicationnelles qui contribuent a créer de saines relations
de collaboration entre les enseignants et les parents. Par exemple, les enseignants doivent
développer des stratégies pour accueillir de facon chaleureuse les parehts (Asdih, 2008;
Henderson, Mapp, Johnson & Davies, 2007). Ils peuvent de ce fait, les recevoir dans une
salle destinée uniquement pour les rencontres avec les parents. Ils ne doivent pas seulement
convoquer les parents pour se plaindre uniquement du mauvais travail ou du mauvais -
comportement mais également, le faire pour communiquer avec les parénts du progres de
I’enfant. Les enseignants doivent établir un climat de confiance avec les parents et éviter
de leur faire des reproches quant a leur absence de 1’école ou de la vie scolaire. Ils doivent
leur faire comprendre 1’importance de la collaboration école-famille et les amener a

questionner les enseignants si le besoin se fait ressentir.

De plus, les enseignants doivent maintenir un contact permanent avec les ’parents en
allant au besoin rencontrer ces parents chez eux a domicile. A ce sujet, 1’Etat avec 1’aide
des organismes comme "UNESCO doit allouer un budget de fonctionnement aux écoles
afin de soutenir de telles démarches de la part des enseignants. Par ailleurs, les écoles, avec
le concours de ’association des parents d’éleéves, peuvent organiser des journées école-

famille qui seraient sous forme d’ateliers de discussion ou ils pourront débattre ensemble
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des formes de collaboration & mettre en place et des activités & élaborer ensemble. A
travers cette collaboration, les écoles pourront soutenir les familles et par la méme

occasion soutenir I’enfant-éleve.
3. Limites de la recherche et pistes de réflexion pour des recherches futures

Cette these présente quelques limites en lien avec des choix méthodologiques et sa
réalisation. Tout d’abord, il y a la petite taille de 1’échantillon qui limite la généralisation
des résultats. Méme si la généralisation des résultats n’est pas I’objectif poufsuivi par une
recherche qualitative,' il faut étre prudent quand on présente les résultats concernant un
¢chantillon de onze parents. Il est donc fort pertinent de faire d’autres études de ce type
pour accroitre les données sur les RS que se font les parents pygmées au sujet de 1’école
afin de dresser un portrait global de la situation que vivent ces parents a 1’égard de 1’école.
L’établissement de ce portrait global permettra d’élaborer une trame commune des RS de
I’école des parents pygmeées en mettant en lumiére leurs dires, leurs actions, leurs besoins
et leurs attentes afin d’élaborer des politiques éducatives communes sur les plans national
et international. La mise en place d’une trame commune sera comme une sorte de «
jurisprudence » qui permettra aux Ftats d’avoir une référence sur ce qui a été fait ici et
ailleurs dans 1’élaboration des politiques éducatives qui ont participé a I’intégration

scolaire des Pygmées.

Ensuite, I'autre limite d’ordre méthodologique est liée aux outils de collecte de
données. En effet, les outils utilisés dans le cadre de cette recherche permettent de
recueillir les dires des parents, ce qu’ils pensent sur I’école. Ces outils se situent sur I’axe
du dire. Or, comme le mentionne Abric (1994a), toute étude des représentations doit
prendre en compte deux formes majeures d’actualisation a savoir les dires et les actes car,
« certains aspects des représentations sont explicitement véhiculés dans les discours et
d’autres enfouis dans les pratiques » (p. 229). Aussi, toute étude sur les RS de I’école des
parents pygmées gagnerait 4 associer aux outils de collecte de données axés sur I’axe du

dire (la carte mentale, I’entretien), des outils de collecte de données axés sur I’axe des actes
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(ou du faire) comme 1’observation participante qui permettra de voir au-dela du langage,
au-dela de ce que les parents pygmées disent faire pour s’intéresser a leurs comportements
et au sens qu’ils en donnent. En d’autres mots, cela permettra de voir s’il y a une cohérence
entre ce que les parents prétendent faire et ce qu’ils font réellement dans la scolarisation de
leurs enfants. S’intéresser également a 1’axe du faire permettra non seulement de dégager
les actions que les parents pygmées développent a 1’égard de 1’école, mais, aussi d’établir
le lien qui existe entre leurs RS de 1’école et leurs pratiques a ’égard de I’école. Donc,
pour une recherche future, il sera intéressant d’analyser les pratiques sociales que les
parents pygmées ont a 1’égard de 1’école et de Véir le lien qu’il y a entre ces pratiques et

leurs RS au sujet de I’école.

De méme, cette thése aurait souhaité approfondir avec les parents le théme de
l’implication parentale en I’interface école-fémille car, comme on [1’a souligné
antérieurement, la collaboration école-famille est un moteur de réussite scolaire. Aussi,
pour une recherche future, il sera intéressant d’analyser la éollaboration école-famille
pygmée et d’inclure dans cette recherche tous les acteurs qui interviennent aupreés de
I’enfant-éléve a savoir les parents, I’enseignant et les directions des écoles. Le but d’une
telle recherche sera de mettre en lumicre les types de collaboration école-famille dans le
contexte gabonais et de voir les obstacles et les défis d’une telle collaboration. En lien avec
cette fecherche, il sera également pertinent de voir les types d’implication parentale et le
type de style parental qui contribuent ou non au bon cheminement scolaire de I’enfant-
éléve. Certes, dans cette recherche, on a abordé avec les parents la question de
I’implication parentale et du lien possible que ces parents établissent avec le cheminement
scolaire de leurs enfants. En effet, dans le discours des parents il ressort que, le role
parental dans la vie de I’enfant péut avoir ou ne pas avoir une incidence directe sur la
réussite scolaire contrairement aux études antérieures qui établissaient un lien direct entre

- I’implication parentale dans le suivi scolaire de I’enfant et la réussite scolaire de celui-ci
(Choi, 2003; Smit et al., 2007). Le discours des parents montre qu’au sujet du bulletin
scolaire, les parents instruits, scolairement compétents et qui optent pour des

fréquentations réguliéres a I’école de leurs enfants, ont vu certains de leurs enfants échouer
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et d’autres réussir a 1’école. De méme, du coté des parents non instruits, scolairement
incompétents, ils ont vu aussi certains de leurs enfants échouer et d’autres réussir a 1’école.
Dong, il y a des enfants dont les parents sont instruits et impliqués dans le suivi scolaire qui
échouent 12 ou les enfants dont les parents sont non instruits et incompétents dans le suivi
scélaire, réussissent. Cette observation améne a penser qu’il existe d’autres facteurs qui
expliquent que certains enfants dont les parents sont non instruits réussissent quand méme
1a ou certains enfants dont les parents sont instruits ont échoué. Donc, il sera intéressant de
dégager le style parental, les formes d’implication parentale qui rentreht en ligne de
compte et peut-&tre méme établir un lien entre cette recherche et les RS que les parents ont

al’égard de I’école.

Par ailleurs, cette thése s’est uniquement focalisée sur le point de vue des parenté
sur 1’école. Mais, n’oublions pas qu’en matiére. d’éducation, la pdpulation des jeunes
constitue toujours une cible privilégiée, parce que ce sont eux qui doivent encore apprendre
les mécanismes qui leur permettront de s’intégrer dans leur société et dans le monde (ce
qui est la définition méme de l’édﬁcation). Autrement dit, mettre le jeune au cceur des

_apprentissages, au cceur de ’éducation, ¢’est tout simplement reconnaitre que la motivation
a apprendre ou a aller a ’école incombe tout d’abord a I’enfant. C’est a lui de fournir des
efforts s’il veut son ticket d’entrée dans la vie. Il est le maitre de son destin, le capitaine de
son 4me et il est le premier responsable de sa vie, de son échec ou de sa réussite scolaire.
D’ailleurs, les parents qui ont participé a ce travail soutiennent que, les enfants ont
également un role. a jouer dans leur réussite scolaire. Ils doivent faire preuve de volonté et
de motivation. Ils doivent saisir le sens que représente le fait d’aller a I’école, d’y étudier et
d’avoir les bonnes notes. Ils doivent peut-étre comprendre que leur réussite profitera a tous
les membres de leurs familles, mais leur réussite dépend avant tout de leur travail
individuel. Pour une recherche future, il sera pertinent de questionner le point de vue des

-enfants-éléves sur I’école, sur leurs RS de I’école, sur I’importance ou non qu’ils accordent

A

al’école et sur les buts qu’ils s¢ donnent en allant a I’école.

5
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Enfin, antérieurement, on a souligné la nécessité d’introduire les savoirs endogénes
pygmées dans les programmes scolaires. A ce sujet, une recherche future peut se donner
comme mission de dégager les modalités de prise en compte des savoirs endogenes
pygmées dans les programmes d’études. Le but sera de faire un inventaire critiQue de ces
savoirs endogénes pygmées et dans une certaine mesure de montrer au préalable qu’ils

présentent un intérét scientifique.
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ANNEXE 1

LOCALISATION GEOGRAPHIQUE DU GABON

JHKAULOMOUTOU

FRANCEVILLE |

Source : http://www.statistiques-mondiales.com/cartes pays/carte gabon.htm
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ANNEXE 2

LOCALISATION DES GROUPES ETHNIQUES BANTOUS

ethnolinguistiques

/

o

Source : Pourtier (2004)



ANNEXE 3

LOCALISATION DES GROUPES ETHNIQUES PYGMEES
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Source : Soengas Lopez (2010)
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ANNEXE 4
LES ETAPES DE LA RECHERCHE QUALITATIVE

1 MOMENT TRADITIONNEL

2 MOMENT DU MODERNISME

3 MOMENT DES PERSPECTIVES COMPOSITES
4 MOMENT DE LA CRISE DE REPRESENTATION
!
1% Crise de 1égitimité
l
Crise de la praxis
5 MOMENT DU POSTMODERNISME
!
2ime Crise de légitimité
6 MOMENT POSTEXPERIMENTAL
7 MOMENT PRESENT ET FUTUR

Eclatement de la recherche qualitative et d’autres
formes de recherche

l

3ieme Crise de légitimité

Source : Anadén (2006)
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ANNEXE §
QUESTIONNAIRE D’IDENTIFICATION AUPRES DES PARENTS BAKOYA

1.1. Sexe du parent (Cochez la case correspondante a votre cas)

[J Masculin O Féminin

1.2. Situation matrimoniale du parent (Cochez la case correspondante a votre cas)
O Marié (e) O Célibataire O Divorcé (e) O Veuf (veuve) U Union de fait

1.3. Ville de résidence (Indiquez) :

1.4. Emploi du parent (Indiquez) :

1.5. L’age du parent (Cochez la case correspondante a votre cas)

[0 Moins de 30 ans [0 De 30 a 39 ans 0 De 40 4 49 ans (0 Plus de 50 ans

1.6. Niveau de fréquentation du parent (Cochez la case correspondante a votre cas)
0 Aucune fréquentation scolaire [J Le primaire [0 Le college (6° en 3°) [ Le lycée
(seconde en terminale) O Université (1% cycle) O Université (2 cycle) 0 Université

(3¢ cycle)

1.7. a) Si vous avez des enfants, précisez leur nombre, leur 4ge, leur sexe:

Nombre d’enfants Age de I’enfant Sexe de I’enfant

1.7. b) La fréquentation scolaire de 1’enfant (Précisez le nombre d’enfants inscrits a
[’école, 1’dge des enfants, le niveau scolaire de [’enfant, le sexe de l’enfant; Précisez les

cas d’abandon scolaire, les raisons d’abandon scolaire)



ANNEXE 6

LA CARTE ROUTIERE DES VILLAGES PARTICIPANTS A NOTRE

RECHERCHE
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ANNEXE 7
LA CARTE MENTALE SUR L’ECOLE

Consigne : Lorsque je vous dis « Ecole », quels sont les cinq premiers mots, adjectifs,

images, phrases, expressions, etc. qui vous viennent en téte présentement?

Mots, expressions, adjectifs, images, phrases, etc. sur ECOLE

1




ANNEXE 8

GRANDS THEMES ET INFORMATIONS RECHERCHEES POUR
L’ENTRETIEN SEMI-DIRIGE INDIVIDUEL

Thémes de ’entretien

Informations recherchées

Les difficultés et faveurs liées a 1’école

-Connaitre ce que signifiait le mot école
dans I’enfance du parent bakoya

-Voir si le sens que revétait 1’école a
évolué ou pas selon les générations
-Connaitre si le parent bakoya était
scolarisé ou pas quand il était jeune
-Comprendre les difficultés scolaires
qu’il a rencontrées quand il était jeune

- Dans le cas ou le parent bakoya n’a pas
été a 1’école savoir s’il aurait souhaité
aller a I’école et pourquoi

- Connaitre les souvenirs que les parents
bakoya gardent de I’école

- Dégager les bons moments et les
mauvais moments liés a I’école

Les apprentissages scolaires

-Dégager ce qui est important
d’apprendre a I’école du point de vue du
parent bakoya

-Comprendre la valeur accordée ou non
aux apprentissages scolaires
-Comprendre la finalité des
apprentissages scolaires pour ’enfant, le
parent bakoya

-Comprendre le sens du mot Apprendre
du point de vue du parent bakoya

- Dégager ce qui est important
d’apprendre a I’école du point de vue du
parent bakoya

-Voir ce que 1’école n’apprend pas a
I’enfant bakoya

-Comprendre ce qui signifie étre bien
dans la vie du point de vue du parent
bakoya

-Dégager quelques exemples de gens




Le bien-étre social

bien dans la vie du point de vue du
parent bakoya

-Comprendre I’importance que le parent
bakoya accorde au bien-étre social
-Comprendre 1’importance accordée ou
non a I’école dans la réalisation du bien-
étre social

-Comprendre I’avenir envisagé par le
parent bakoya pour son enfant

-Voir si les parents bakoya partagent
cette vision de l’école comme moyen
d’intégration sociale, comme un moyen
de contribuer au bien-étre social de
I’individu et de la communauté
-Comprendre si du point de vue du
parent bakoya, il existe d’autres moyens
en dehors de 1’école qui peuvent
contribuer a la réussite de leur enfant
dans la vie

Le Réle du parent

-Comprendre le réle du parent dans la
vie scolaire de I’enfant

-Dégager ce que les parents font dans la
vie scolaire de I’enfant

-Comprendre 1’importance accordée au
role du parent dans la vie scolaire de
I’enfant

-Dégager les difficultés liées au role du
parent dans la vie scolaire de I’enfant

Le personnel enseignant
enseignant

et

non

-Comprendre la relation que le parent
bakoya entretient avec 1’enseignant
bantou

-Comprendre la relation que le parent
bakoya entretient avec le corps non
enseignant comme  par  exemple
I’association des parents d’éléves
-Connaitre si le parent fréquente
réguliérement 1’école de son enfant
-Comprendre 1’importance que le parent
accorde a ses présences a 1’école
-Comprendre les motifs des présences du
parent a 1’école

-Comprendre les motifs de non présence
du parent a I’école
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-Dégager ce qui peut amener le parent a
étre présent davantage a 1’école de son
enfant

Regard général sur I’école

-Comprendre ’appréciation du parent sur
I’école

-Comprendre 1’évaluation que le parent
se fait de 1I’école

-Dégager des jugements, des stéréotypes
al’égard de I’école

-Faire ressortir la vision d’une école
idéale du point de vue du parent
-Comprendre ce qu’implique [’école
dans la vie du parent et de I’enfant
bakoya

-Identifier les critiques a 1’égard de
I’école
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ANNEXE 9

CANEVAS POUR L’ENTRETIEN SEMI-DIRIGE INDIVIDUEL

Thémes

Questions pour ’entretien

Les difficultés et faveurs liées

a I’école

Dis-moi as-tu été a l’école? Quel niveau as-tu
atteint si tu as été a l’école? Si tu n’as pas été a
[’école, est ce que tu as des regrets? Parles-moi
en général de ton expérience a l’école? Quelles
sont les difficultés que tu as rencontrées? Qu’est-
ce que tu as aimé a l’école? Qu’est-ce que tu n’as
pas aimé a [’école? Parles-moi de [’école de ton
enfance méme si tu n’as pas été a l’école? As-tu
connu les problémes de stigmatisation ou de
brimade a [’école? Si oui, donne-moi quelques
exemples? Qu’est-ce que le maitre et tes parents
faisaient dans ce genre de situation?

Les apprentissages scolaires

Je vois sur la fiche d’identification que tu as un
ou plusieurs enfants qui vont a [’école? Quand
ton enfant va a l’école, est-ce que tu sais qu’il y a
des choses qu’on lui apprend a I’école? Qu’est-ce
que tu penses qu’on apprend a ton enfant a
l’école?  Penses-tu  que c’est  important
d’apprendre ces choses-la a ton enfant? Si c’est
important, pourquoi dis-tu que c’est important?
Si ce n’est pas important, pourquoi dis-tu que
c’est important? Selon toi, qu’est-ce que l’école
n’apprend pas a ton enfant? Sur la carte mentale,
il ressort que [’école c’est apprendre les choses
d’ailleurs, apprendre les choses des Blancs, etc.
c’est quoi pour toi Apprendre?

Le bien-étre social

C’est quoi pour toi étre bien dans la vie? Que
faut-il faire pour étre bien dans la vie? Connais-
tu des gens qui sont bien dans la vie? Peux-tu me
donner quelques exemples de gens qui sont bien
dans la vie? Pourquoi dis-tu que ces gens que tu
viens de citer sont bien dans la vie? Selon toi
qu’ont fait ces gens pour étre bien dans la vie?
Dis-moi, est-ce important d’envoyer ton enfant a
[’école? Si c’est important, dis-moi pourquoi? Si
ce n'est pas important, dis-moi aussi pourquoi?
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Selon toi, c’est quoi réussir sa vie quand il est
question de ’enfant? Et c’est quoi échouer sa vie
quand il est question de l’enfant? Est-ce que tu
peux me donner les exemples de réussite ou
d’échec? C’est quoi un grand type ou un grand
quelqu’un? Est-ce important de devenir un grand
type? Si oui, pourquoi? Si non, pourquoi? Est-il
important d’avoir de ['argent au Gabon et
pourquoi? Est-ce que tu vois des effets négatifs
dans le fait d’avoir de ['argent? Quelle valeur
accordes-tu au respect ou la considération des
gens? As-tu confiance en la capacité de l’école
pour aider ton enfant a réussir dans la vie et
pourquoi? Penses-tu que ton enfant peut réussir
sa vie sans avoir été a l’école et pourquoi? Est-ce
que a ton avis, il y a d’autres moyens pour réussir
sa vie? Lesquels?

Role du parent

Sur la carte mental, il ressort que l’école c’est
aider son enfants a réussir dans la vie, que fais-tu
pour aider ton enfant a réussir dans la vie?
Donnes-moi des exemples de ce qu'un parent
peut faire pour son enfant? Penses-tu qu’il est
important qu'un parent aide son enfant a réussir
dans la vie? Racontes-moi un peu comment se
passe la veille d’une journée d’école chez toi a la
maison? Quand l’enfant a réussi a ses examens,
que fais-tu en tant que parent? Quand il a échoué
a ses examens, que fais-tu en tant que parent?
Aides-tu ton enfant par exemple a faire ses
devoirs ou exercices?

Le personnel enseignant et

non enseignant

Dis-moi, vas-tu parfois a l’école de ton enfant?
Tu y fais quoi? Racontes-moi par exemple la
derniére fois que tu es allé a ['école de ton
enfant? Aimes-tu aller a [’école de ton enfant?
Trouves tu cela important? Si tu trouves cela
important pourquoi tu n’y vas pas davantage?
Qu’est-ce qui t’aménerais a y aller davantage?
Crois-tu que cela peut avoir une influence sur
I’évolution de ton enfant a l’école et pourquoi?
Rencontres-tu  son  maitre?  Dans  quelle
circonstance? Assistes-tu a la réunion des
parents d’éléves? Trouves-tu cela important et
pourquoi? Quelle est ton appréciation de la
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relation que tu as avec l’enseignant de ton
enfant? Quelle appréciation fais-tu du personnel
enseignant et non enseignant?

Regard général sur I’école

Quel regard portes-tu sur 1’école de ton enfant?
Comment trouves-tu [’école de ton enfant? Est-ce
qu’il y a des choses que tu aimes avec l’école de
ton enfant? Lesquelles et pourquoi? Est-ce qu’il y
a des choses que tu n’aimes pas avec l’école de
ton enfant? Lesquelles et pourquoi? Quelle image
fais-tu d’une école idéale? Si on te donnait le
pouvoir de changer quelque chose dans I’école de
ton enfant, que changerais-tu et pourquoi?
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ANNEXE 10

APPROBATION ETHIQUE




ANNEXE 11
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CARTE MENTALE SUR LES DIFFICULTES ET FAVEURS LIEES A L’ECOLE

Difficultées et faveurs liées a I'école (P1, P3,
P4, P5, P6, P8, P10, P11)

Problemes liés a I'école

Les joies de I'école

-Injure (P1, P6, P10, P11)
-Discrimination (P11)

-Préférence des enfants bantous par le
maitre (P3, P4, P6, P8, P11)

-Bastonnade (P1, P3, P§, P11)
-Punition (P5, P10)

-Etre félicité devant tout le monde
P3)
-Me faire de nouveaux amis (P11)

-Recevoir les encouragements du
directeur ou du maitre (P4)

,




CARTE MENTALE SUR APPRENTISSAGES SCOLAIRES

ANNEXE 12

Apprentissages scolaires (P1, P2, P3, P4,

P5,P6, P7, P8, P9, P10, P11)

Connaissances de base

-Apprendre & calculer (P1, P2,
P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9 P10,
P1D
-Apprendre a lire (P1, P2, P3, P4,
PS, P6, P7, P8, P9, P10, P11)
-Apprendre & compter (P1, P2,
P3, P4, P5, P6, P17, P8, P9, P10,
P11)
-Apprendre & parler frangais (P2,
P3, P4, P10, P11)

Autres connaissances

-Apprendre les choses
d'ailleurs (P1, P10)

-Apprendre les choses des
Blancs (P4, P10)

-Apprendre les choses des
~ Bantous (P10)

-Chanter I'hymne national

@)
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ANNEXE 13

CARTE MENTALE SUR PERSONNEL ENSEIGNANT ET PERSONNEL NON
ENSEIGNANT

Personnels enseignants et

personnel non enseignant (P1, P2, P3, P4, PS5, P6, P7,
P8, P9, P10, P11)

Personnel enseignant Personnel non enseignant

- Association des parents d'eleves
= (P1,P2,P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9,
__P10.P11)

B -Le maitre (P1, P2, P3, P4, PS, P6,
P7,P8, P9, P10, P11)
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ANNEXE 14

CARTE MENTALE SUR BIEN-ETRE SOCIAL

Bien-étre social (P1, P2, P3, P4, PS5, P6,
i P7,P8,P9,P10,P11)

| Bien-étre psychologique

- Avoir une belle maison (P2, P3, P5. P6, P7)

-Avoir une grosse voitwre (P1, P7, P2, P9, 'Resm (1??;?11)

Pil) ~Considération des gens (P11,
-Avoir de I'argent (P5, P6, P7, P9, P10, P2) P9

-Acheter les habits pour soi (P7) . ~Commander les autres (P8)
-Acheter les belles choses qu'on veut -Etre chef des autres (P6)
(P1.P7) - Avoir une bonne vie (P5)

- Avoir un bon travail et un bon salaire -Réussir dans la vie (P2, P9)
(P2, PS5, PY) -Etre sans complexe (P6)
-Avoir un travail (P3, P7, P10,P11) ~Etre bien dans la vie (P3, P8, P10)
- Devenir un grand type (P1, P2, P3, P4, P5, P6,

P7.P8, P9, P10.P11)

=

-Devenir un grand quelquun (P10)
-Avoir un dipléme pour travailler (P1,P4)
-Promotion sociale (P4, P8, P11)

o

ANNEXE 15
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La carte mentale sur le réle parental

Role parental
(P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11)

Réle en tant que parent d'enfant Réle en tant que parent d'éleve

-Surveiller les cahiers et devoirs de
Penfant (P4, P5)

-Payer la tenue scolaire (P1, P2, P3, P4,
P5, P7, P8)

-Payer les frais de scolarité (P1, P2, P3,
P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11)

-Suivre 'enfant (P5)

-Aller signer le bulletin scolaire (P2,
P3,P7, P8, P9, P10)

-Rencontrer le maitre de 'enfant (P4,
P11)

-Dépenser pour l'enfant (P2)
-Surveiller les vas et viens de I'enfant
(P5)

-Payer les habits a l'enfant (P2, P7, P9)

-Donner la nourriture a l'enfant (P1, P2,
P3, P9, P10, P11)

J

J

«
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ANNEXE 16

CARTE MENTALE SUR APPRECIATION ET ROLE DE L’ENFANT

Appéciation de I'école et role de
I'enfant (P1, P2, P3, P4, PS5, P6, P7,
P8, P9, P10, P11)

Appréciation de
I'école

Role de I'enfant

-L'école est 1a bonne chose

-Travailler dur (P2, P7,
P9) apportée par le Blanc (P1,P2,
-Etudier ses lecons (P1, £3P4, I;)SwP % 1P1§ P8, PS5,
P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, 1 : JT
P9, P10, P11) -L'école c'est merveilleux
-Ecouter le maitre en (P3, P5.P6, P8, P9, P10,
classe (P2, P4, P6, P8, , 2k
P9, P10, P11) -L'école c'est le bien (P1, P2,
-Faire ses devoirs et ; P4, P6, P7, P9) '
exercices (P1, P2, P3, P4, -L'école c'est le bon chemin
P6, P7, P9, P10, P11) ) (P1.P2, P3, P4, P5, P6, P7,

P8, P9, P10, P11) W,
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