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1. Introduction

Le Bureau international d'education (BIE) developpe actuellement un projet sur la
formation des enseignants et reducation multiculturelle: "Basic Education for
Participation and Democracy: Key Issues in Human Resources Development
(Teachers and Multicultural/Intercultural Education)". Ce projet a pour objectif
principal d'aider les Etats membres a ameliorer la formation des enseignants
travaillant avec des eleves de differentes cultures.

Un des aspects essentiels de cette formation est de mettre au jour les conceptions
et les attitudes des enseignants envers les groupes ethniques, sociaux ou
culturels auxquels appartiennent leurs eleves. Pour cette raison, dans le cadre du
projet, une etude a but exploratoire d'abord et accessoirement comparatif a ate
realisee dans differents pays. Le present document rend compte synthetiquement
de cette recherche.

Le premier objectif de cette recherche est de mettre au point un instrument qui
permette de degager les representations des futurs instituteurs de l'enseignement
primaire. En effet, it peut etre utile a des responsables d'institutions de connaitre,
meme sommairement, ces representations et de savoir si elles sont en
concordance avec les objectifs institutionnels qu'ils poursuivent. S'il est possible
d'orienter des pratiques en definissant des *les, connaitre les representations
qui se rattachent aux pratiques, permet de preparer et de renforcer a bon escient
leur orientation. L'etude de ces representations est centree sur plusieurs themes:
les fonctions principales de l'ecole, le role du maitre, les motifs du choix de la
profession d'instituteur et les solutions que les etudiants voient aux difficultes
scolaires des eleves.

Le deuxieme objectif est de faire apparaitre les representations que ces etudiants
ont de differents groupes d'eleves qu'ils auront a catoyer dans une societe
multiculturelle. Les representations sociales varient selon les caracteristiques
sociales des individus et notamment des groupes auxquels ils appartiennent. Les
groupes sociaux sont porteurs de representations des differents objets et acteurs
avec lesquels ils sont en interaction. Certains groupes peuvent avoir des
representations communes du monde qui les entoure, alors que d'autres groupes
peuvent avoir des representations particulieres qui leurs sont propres. Les
groupes en interaction developpent le plus souvent des representations
reciproques. II n'est donc pas indifferent d'appartenir a un groupe ou a un autre
quand it s'agit de definir ou de caracteriser un autre groupe ou les individus lui
appartenant. Ici les representations sont mises au jour en termes de differenciation
des facilites d'apprentissage des eleves de differents groupes, des causes des
difficultes scolaires selon I'appartenance au groupe et des distances que les
etudiants percoivent entre les differents groupes.

Le troisieme objectif de ('etude est de tester s'il y a un rapport entre les
conceptions de l'ecole et la differenciation. On peut legitimement se demander si
la valorisation de tel ou tel but de l'ecole, le choix de l'un ou l'autre role du maitre
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ou encore de tel ou tel autre type de solution aux difficultes scolaires des enfants
est lie a une plus forte ou plus faible differenciation face aux enfants des differents
groupes.

Le questionnaire a ate testa dans les pays suivants: Bolivie, Espagne, Ile Maurice,
Jordanie, Liban, Mexique, Pakistan, Pologne, Senegal et Tchequie. Dix
monographies ont déjà ate publiees qui presentent les resultats pour chaque pays.
Nous verrons que le questionnaire n'a pas ate systernatiquement appliqué partout
de la mime maniere et que cela posera des problemes pour Ia comparaison des
resultats. Malgre ceci on peut tirer de cette etude des indications utiles pour Ia
suite du travail.

Ce document a pour but principal d'analyser la methodologie utilisee dans cette
recherche, de tirer des conclusions quant a la validite du questionnaire testa et
d'effectuer une rapide comparaison des resultats obtenus dans les dix pays
choisis.

La premiere partie de ce document presente une breve revue de la litterature sur
les relations intergroupes. La deuxierne partie du document explicite rapidement
nos choix methodologiques et les difficultes rencontrees au cours de la recherche.
La troisieme partie presente les resultats portant sur les representations des buts
de recole, celles du role de l'enseignant, les motifs du choix de ce métier et les
solutions entrevues aux difficultes scolaires. Elle presente ensuite ('analyse de
revaluation des facilites d'apprentissage, de ('attribution des causes des difficultes
scolaires et de ('appreciation des distances intergroupes. Enfin, Ia derniere partie
rappelle les principaux resultats et apporte des elements de reflexion.

7
6



2. Breve revue de Ia litterature sur le relations intergroupes

"Peut-on, sauf a 8tre des dieux, ne point jugerr
Pierre-Andre Taguieff

Quantite d'etudes existent sur les rapports intergroupes. S'il est impensable de
rendre compte exhaustivement d'environ quatre-vingt-dix ans d'etudes et de
recherches, it est cependant necessaire, avant d'entrer en matiere sur notre propre
recherche, d'esquisser un apercu des differentes manieres dont psychologues,
sociologues et psychosociologues ont aborde ce theme.

L'approche Ia plus ancienne etudie le probleme des relations intergroupes
travers la personnalite des individus. Dans ce cadre, on peut citer une serie
d'exemples bases sur differents concepts comme l'ethnocentrisme, le narcissisme,
Ia projection et I'estime de soi.

2.1 Les relations intergroupes cornme effet de la personnalite

La paternite des concepts de "en-groupe", "hors-groupe" et "ethnocentrisme" est
attribuee a W.G. Sumner. "L'ethnocentrisme est le nom technique pour cette vue
des choses selon laquelle son propre groupe est le centre de tout, et tous les
autres sont classes et &values par reference a lui [...] Chaque groupe nourrit sa
propre fierte et sa vanite, clame sa superiorite, exalte ses propres divinites et
regarde avec mepris les hors-groupe." (Folkways, 19061). Cette theorie de
l'ethnocentrisme postule que rhostilite envers le hors-groupe est inevitable et que
le syndrome ethnocentrique est universe!. L'ethnocentrisme est au groupe ce que
('amour de soi et le narcissisme sont a l'individu. En effet, les antipathies non
deguisees et les aversions que les gens eprouvent a regard des strangers avec
qui ils ont a faire sont ('expression de ('amour de soi (Freud, 1984). Le narcissisme
de groupe est essentiel pour Ia survie du groupe. II est necessaire que l'individu
considere le groupe comme plus important que sa propre vie et pour ce faire it doit
considerer que le groupe d'appartenance agit dans son bon droit et qu'il est
superieur aux autres groupes (Fromm, 1991).

La frustration et la projection sont aussi inevitables que l'ethnocentrisme. La vie en
groupe est par definition frustrante car elle est contraignante et repressive.
L'individu doit abdiquer une partie au moins de ses desirs et de ses interets
individuels en faveur des buts collectifs. Cette frustration ne pouvant pas se
tourner vers le groupe d'appartenance car c'est menacant et culpabilisant pour
l'individu, elle se tournera vers les hors-groupes; c'est le deplacement de
ragressivite (Berkowitz,1962). Le mecanisme par lequel on attribue a autrui des
impulsions inacceptables que I'on porte en soi contribue aussi au processus de
stereotypie des hors-groupe. Les stereotypes sur les hors-groupe correspondront
aux domaines qui sont les plus inhibes dans l'en-groupe. Plus un groupe inhibe

1 cite par R.A.Le Vine et D.T.Campbell 1972, p.8.
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ragressivite dans l'en-groupe, plus les hors-groupe seront percus comme
agressifs. Plus l'en-groupe valorise la cooperation et rhonnetete, plus le hors-
groupe sera percu comme malhonnete et anarchique, etc. (Bettelheim et Janowitz,
1966). Dans le meme ordre d'idees, on peut citer le concept de I'estime de soi.
L'estime de soi est un pre requis necessaire pour Ia sante mentale en general et
pour une appreciation adequate d'autrui. Si I'estime de soi est trop basse, une
attitude pathologique negative a regard d'autrui se manifestera par rhostilite, Ia
mefiance, le mepris. L'estime de soi est basse sur une evaluation comparative de
soi par rapport a autrui. La distorsion des informations par rapport a soi
(mecanisme de defense) implique la distorsion de ('information au sujet d'autrui.
(Rogers, 19512).

Toujours en partant de la personnalite des individus mais avec une approche plus
psychosociologique, Ia theorie de la personnalite autoritaire montre que ceux qui
manifestent des prejuges a regard d'un groupe sont susceptibles de reagir de
facon semblable a regard d'autres groupes. La relation entre une structure de
personnalite autoritaire et l'ethnocentrisme est fortement etayee par la recherche
(Adorno et al. 1950) et a ete confirmee de nombreuses fois par la suite. Elle a
aussi ete fortement remise en question, notamment dans les annees 80. Des
etudes menses en Australie et en Afrique du Sud (Heaven 1983, 1985, Ray 1974)
montrent que les personnes ethnocentriques ne sont pas forcement racistes, pas
particulierement conformistes et pas, particulierement autoritaires. Ces etudes
remettent en question ('assertion selon laquelle les prejuges resultent d'un type
particulier de personnalite.

D'orientation plus psychologique, ('approche cognitiviste montre que le prejuge
ethnique se produit et se reproduit a travers le discours quotidien. Le prejuge
ethnique est une interaction complexe entre (a) une attitude negative a regard
des hors-groupes, organisee dans des categories schematiques, (b) des modeles
negatifs (biaises) d'experiences personnelles, qui incluent des evenements de
l'ordre de la communication et (c) des strategies cognitives qui mettent en rapport
ces attitudes et ces modeles et determinent comment les rencontres inter
ethniques sont interpretees, representees, reappropriees et exprimees. Les
membres d'un groupe partagent des cognitions qu'ils acquierent, qu'ils utilisent,
qu'ils propagent et qu'ils modifient en interagissant et en communiquant. Cette
approche explicite le lien entre la dimension sociale et la dimension cognitive du
prejuge ethnique (Van Dijk, 1987).

Enfin, la theorie du choix rationnel postule Ia primaute de I'acteur individuel sur les
groupes preexistants. Les acteurs poursuivent des but particuliers qu'ils ne
peuvent realiser de maniere egale dans un monde fait de rarete et d'incertitude.
Selon cette approche, les acteurs choisissent leurs conduites rationnellement car
ils considerent ces conduites comme le moyen le plus efficace pour atteindre leurs
buts privilegies. Le comportement individuel resulte des interactions entre les
contraintes structurelles et les preferences de I'individu, Ies acteurs effectuant des
choix rationnels entre Ies differentes manieres d'agir pour atteindre Ieur buts. Dans
cette perspective, ('action collective d'un groupe ethnique ne depend pas de

2 cite par R.A.Le Vine et D.T.Campbell 1972, p.141.
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facteurs structurels mais des avantages personnels que chaque acteur pense
retirer en s'engageant dans une action collective. Les tenants de la theorie du
choix rationnel pensent qu'elle permet de faire le lien entre les facteurs structurels
et les preferences qui motivent le comportement des individus (Hechter, 1986).

Ces approches considerent les conflits entre groupes comme des deplacements
de problemes ou des projections qui prennent source chez l'individu dans l'en-
groupe. El les sont remises en question par d'autres theories qui visent a remettre
fondamentalement en question le postulat de l'hostilite obligatoire par rapport a
('hors- groupe ou l'idee qu'un individu se definit par l'appartenance a un seul en-
groupe. D'autres theories placent la source des conflits dans les rapports entre les
groupes eux-memes.

2.2 Les relations intergroupes comme effet de groupe

Dans sa theorie du groupe de reference, Merton (1965) critique deux points
essentiels de Ia theorie de Sumner. II rappelle, d'abord, qu'en adoptant une
approche descriptive basee sur des exemples tires de l'histoire ou de l'ethnologie,
l'approche de Sumner ne tient pas compte du fait que, dans certaines conditions,
le hors-groupe devient la base d'une reference positive et n'est pas seulement la
cible de l'hostilite. II montre, ensuite, que les groupes d'appartenance ne
correspondent pas forcement aux en-groupes ni les groupes de non-appartenance
aux hors-groupe. Un individu appartient a des groupes et ceux-ci ne sont pas
forcement ceux auxquels it voudrait appartenir, ceux par rapport auxquels it se
sent loyal ou encore ceux dont it adopte les valeurs. II y a donc non seulement des
groupes d'appartenance mais aussi des groupes de reference qui donnent
l'individu un cadre de reference pour ses attitudes, ses sentiments et ses
conduites. Un individu, surtout dans des societes complexes a forte mobilite
sociale, se Were simultanement a plusieurs groupes et manifeste des loyautes
multiples. Quand le groupe de reference ne coincide pas forcement avec le groupe
d'appartenance ou quand l'individu fait allegeance a plusieurs groupes
simultanement, les rapports intergroupes ne sont pas exclusivement bases sur
l'hostilite.

Dans la meme perspective mais plus recente, ('analyse de la structure d'identite
(Weinrich, 1986) defend l'idee que l'identite d'un individu est un amalgame
d'identifications partielles aux groupes auxquels it appartient (famille, ethnie,
genre, profession, etc.). Chez n'importe quel individu I'amalgame complexe des
identifications partielles ne peut pas se faire sans un certain nombre de conflits
internes. Ces conflits d'identite donnent naissance au processus de
developpement et de redefinition de l'identite. Dans une societe complexe et
stratifiee, Ia signification des identites sociales vane selon la place que les
groupes occupent dans la societe. Dans certaines circonstances, une identite
sociale peut prendre une place preponderante par rapport aux autres. Ainsi en cas
de guerre, l'identite ethnique ou nationale devient la plus saillante des identites
sociales de l'individu. Les identites propres au genre, au statut, a la profession,
etc. sont subordonnees. Dans le cas de societes multi-ethniques, des modes de
vie differents coexistent. Ces modes de vie differents peuvent etre percus comme
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menacants par des groupes dont les identites sont vulnerables du fait de la place
qu'ils occupent dans Ia societe. Cette vulnerabilite peut provenir, par exemple pour
ceux qui n'ont pas d'emploi ou qui ne reussissent pas socialement, d'une perte de
sens et d'aspirations confuses dans une situation ou l'on se ressent comme "inutile
ou sans place ni role". Etant donnee Ia faiblesse des autres identites, ces
personnes se focalisent sur l'identite ethnique pour se definir et se structurer.
Dans ce cas it est probable qu'elles se sentent menacees par les autres groupes
ethniques qui remettent en question, de par leur seule existence, ce qu'elles ont
toujours accepts comme leur propre identite centrale et supra-ordonnee. Au
contraire, des groupes bien etablis, jouissant d'une bonne position sociale, ayant
des identites robustes, ne se sentiront pas menaces dans leur identite par la
presence d'autres styles de vie et adopteront une attitude du type "vivre et laisser
vivre".

Toujours dans l'idee de battre en breche le postulat de l'hostilite obligatoire dans
les rapports intergroupes, M.J. Yinger (1986) developpe l'idee que les rapports
interethniques dependent du facteur d'appartenance au groupe qui sera
predominant a un moment donne. L'appartenance a un groupe prend sa source
dans deux facteurs, un sentiment d'unite culturelle et des interets objectifs
communs. Selon les cas, l'un ou l'autre de ces facteurs prime. Parfois ce sera le
sentiment d'appartenance a une unite culturelle qui sera la source principale de
l'attachement au groupe, dans d'autres circonstances les interets objectifs seront
predominants. Parfois les groupes mettent ('accent sur les facteurs culturels qui les
distinguent des autres et parfois ils s'attaquent aux structures discriminatoires dont
ils sont les victimes. Ils peuvent avoir des positions "assimilationistes" ou des
positions "separatistes". A un niveau plus macrosociologique, l'approche du "mode
d'incorporation" montre que la place que la structure d'incorporation, qui prevaut
dans chaque societe, assigne aux groupes ethniques modele les relations
interethniques. Ainsi des entites ethniques identiques peuvent etre *lees par des
structures differentes dans plusieurs societes, alors que des societes avec des
composantes ethniques differentes peuvent avoir des structures similaires. Ce
sont les structures d'incorporation plus que les compositions ethniques differentes
qui rendent le mieux compte de l'ordre social conflictuel ou consensuel dans les
differents pays (Smith, 1986).

Enfin, l'anthropologie culturelle vise "a decrire mais aussi a comprendre les
phenomenes culturels dans leurs relations aux comportements collectifs et
individuels" 3. Son apport dans ('analyse des relations entre les groupes est de
montrer que les valeurs propres a differents groupes ne se referent pas a un
modele universe! valable pour toute l'humanite, mais sont des "configurations de
sens plurielles, autosuffisantes et independantes"4. l'impossibilite de les
classer selon un etalon unique et la mise en avant du concept de relativisme
culture!. Le systeme culturel de reference est un point central dans la construction
individuelle de l'identite. Puisque I'appareil theorique permet de montrer qu'il est
indispensable de reconnaltre les differences culturelles si I'on veut se comprendre
mais qu'en meme temps it est impossible de les hierarchiser selon des criteres

3 J.Stoetzel, cite par Camilleri C, Anthropologie culturelle et education, 1985,p.7
4 Camilleri C., op.cit., p.14.
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objectifs, it faut tenter de developper des formations interculturelles qui
transcendent les differences sans les evacuer.

Si les theories precedentes visent a remettre en question l'idee que les rapports
intergroupes sont forcement conflictuels, d'autres ont garde, comme axe de
recherche, une vision conflictuelle des rapports intergroupes mais voient la source
des conflits intergroupes dans la relation entre les groupes et non pas comme des
conflits qui prennent leur source chez l'individu dans l'en-groupe.

2.3 Les relations intergroupes comme effet des conflits

La theorie des conflits (Hechter, 1975, cite par J.M. Yinger, 1986) developpe l'idee
que les relations interethniques sont l'expression de conflits de pouvoir, de
revenus et de prestige. Les relations conflictuelles sont donc l'expression de
problemes de domination, d'oppression et de competition pour des ressources.
Les causes des conflits interethniques sont donc structurelles et non pas
individuelles. Lorsque les differences culturelles se superposent aux differences
de classes sociales, on aboutit a une division culturelle du travail et a une
superposition entre classe sociale dominante et groupe ethnique dominant. Balibar
et Wallerstein (1988), dans une perspective marxiste classique, montrent que les
rapport sociaux cress par les structures telles que la division du travail, les
relations entre centre et peripherie ou entre Etats-nations, sont sources de conflits
interethniques.

Enfin, la theorie de la competition des elites part du principe que l'identite ethnique
n'est pas une disposition ou une "donnee" figee, mais variable. Le processus
dynamique par lequel cette identite se forme a des consequences sur la definition
du groupe et sur sa permanence. Les conflits interethniques ne peuvent pas
s'expliquer parce que les differents groupes ont des valeurs culturelles differentes.
C'est parce qu'il y a une competition entre elites que des formes culturelles, des
valeurs ou des pratiques differentes deviennent des sources de conflits. Les elites
sont toujours en competition pour du pouvoir economique ou politique, pour du
statut ou du bien-titre. Les elites vont donc utiliser les differences entre les
groupes en les rendant, si necessaire, incompatibles afin de servir leurs interets.
Les conflits interethniques ne peuvent se produire que s'il y a conflit entre des
elites differentes au sein du meme groupe ethnique ou entre Mite intra groupe et
des elites hors-groupe ou entre ('elite intra groupe et les autorites etatiques. La
dynamique de base des conflits interethniques est la competition entre elites. Les
conditions qui favorisent ('apparition de ces conflits sont a chercher dans
l'environnement politique et economique et non pas dans des valeurs culturelles
propres aux groupes (Brass, 1991).

L'etude experimentale des rapports intergroupes a apporte des elements
contradictoires et fondamentaux dans le debat portant sur la variabilite des
relations entre I'individu et les groupes et sur les relations intergroupes.
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2.4 L'approche experimentale des relations intergroupes

Dans la question des relations de l'individu a son groupe, les etudes sur la
differenciation categorielle montrent qu'une division en deux categories, introduite
artificiellement dans un ensemble de personnes, provoque ('apparition d'un biais
en faveur de leur categorie d'appartenance (Rabbie et Horwitz, 1969). Cela tend a
confirmer que ('identification au groupe d'appartenance est quasiment
inconditionnelle. Cependant, Tajfel et Turnel (1979) ont montre que l'individu n'a
pas un rapport univoque avec son groupe d'appartenance. L'individu cherche a
avoir une conception de soi positive. Les groupes sociaux auxquels it appartient
sont associes a des connotations positives ou negatives. L'identite sociale de
l'individu sera plus ou moins positive ou negative selon les evaluations positives
ou negatives qui sont associees aux groupes qui composent ridentite sociale de
l'individu. L'Ovaluation de son groupe d'appartenance se fait par comparaison aux
autres groupes en fonction des caracteristiques qui sont pertinentes pour la
comparaison. Le groupe d'appartenance doit etre vu comme un groupe valorise
positivement et distinct des autres groupes sociaux pour que l'individu y trouve
une identite sociale positive. Si cette identite sociale est negative, l'individus
tentera de rejoindre un autre groupe plus valorise ou de changer son groupe afin
d'en creer une image plus positive.

Dans la question des relations intergroupes, les psychosociologues ont montre
que les representations intergroupes dependent des rapports que les groupes
entretiennent. Les stereotypes envers le hors-groupe sont favorables si les
relations entre groupes sont amicales, defavorables si ces relations sont
conflictuelles. Ces relations ne restent pas stables dans le temps. Lorsque on met
artificiellement les groupes en rapport de competition ou d'opposition, les
representations des hors-groupe seront negatives. Lorsque les deux groupes
doivent se mettre en relation d'interdependance positive pour atteindre des buts
supra-ordonnes, les images de l'hors-groupe deviennent positives (Avigdor 1953,
Sherif 1971). Ces stereotypes a regard des groupes ne se situent pas tous sur le
meme plan. Dans les rapports intergroupes, on attribue des caracteristiques de
type descriptif et de type evaluatif aussi bien a l'en-groupe qu'au hors-groupe.
L'attribution des caracteristiques montre qu'un certain consensus se degage sur le
plan descriptif alors qu'une forte difference se manifeste sur le plan evaluatif.
L'attribution des caracteristiques descriptives dependra de la position relative des
groupes dans un systeme socio-economique (Peabody 1968). De meme, Doise
(1976) montre que les relations intergroupes comprennent trois niveaux, les
comportements, les evaluations et les representations, qui sont lies entre eux. Les
differenciations au niveau des representations cognitives, des discriminations
evaluatives et des discriminations comportementales sont lives entre elles. II suffit
d'introduire un changement a I'un de ces niveaux pour qu'un changement
d'autres niveaux se manifeste.
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2.5 Choix d'une approche empirique

Ce tour d'horizon montre qu'il reste difficile d'adopter une position definitive sans
tomber dans le relativisme quasi absolu ou Ia complexite indescriptible. II n'existe
pas de definition ultime de I'ethnocentrisme, ni de theorie unifiee des relations
intergroupes. Par contre, de nombreux concepts evoques ci-dessus peuvent
eclairer l'etat des relations intergroupes dans leur etude empirique en milieu
scolaire.

Ainsi, selon I'approche de Doise, on peut s'attendre a ce que les representations
cognitives des groupes ethniques presents aient des repercussions sur leur
evaluation et sur les comportements a leur egard. Selon Peabody, on peut
supposer que les elements descriptifs des representations soient sujets
consensus, alors que les elements evaluatifs manifesteront une plus forte
differenciation. Sherif et Avigdor nous rappellent que les representations
intergroupes evoluent avec l'etat des relations entre les groupes et qu'elles ne
sont par consequent pas definitives. Selon Bettelheim et Janowitz, enfin, nous
pouvons poser l'hypothese que les elements de la representation valorises pour le
groupe d'appartenance seront, au contraire, devalorises pour les groupes de
comparaison.

Si Rabbie et Horwitz tendent a confirmer ('existence d'un biais d'appartenance tel
que le supposent Sumner ou Freud, Tajfel et Turnel montrent qu'il ne s'agit pas
d'un rapport univoque et que le biais d'appartenance peut se manifester par
rapport a un autre groupe plus valorise socialement que le groupe d'appartenance.
Cette controverse, qui rappelle ('existence des positions de Merton, Weinrich ou
Yinger, a l'avantage de nous rendre attentifs non seulement a ('existence mais
aussi a ('objet exact du sentiment d'appartenance. Ces theories relevent
egalement que les relations intergroupes et les representations qui les soutiennent
participent de et a l'identite sociale et culturelle des groupes et des individus.

Les theories des conflits, comme les proposent Hechter, Balibar et Wallerstein ou
Brass, evoquent des causes sociales, economiques, culturelles ou !lees a Ia
competition, a Ia domination et au jeu des elites pour expliquer l'etat des relations
intergroupes. Ces theories rappellent le risque qu'il y a a situer les relations
intergroupes en rupture avec les situations economiques, sociales, culturelles ou
politiques des groupes studies. Enfin, les theories d'Adorno, de Heaven, de Ray,
de Smith ou encore de Van Dick, ont un autre objectif; elles visent plus
specifiquement a expliciter les mecanismes et les processus de constitution des
relations intergroupes.

Notre etude a un double but. Elle doit, a la fois, faire apparaItre les representations
qu'ont de l'ecole les futurs instituteurs et celles qu'ils ont des differents groupes
presents dans les ecoles oia ils enseigneront. Dans cette perspective, nous avons
choisi de travailler avec des concepts tels que le biais d'appartenance, la
categorisation, ('attribution et le sentiment d'appartenance. En revanche, nous
n'aborderons pas la problematique du contexte dans lequel se situent les relations
intergroupes, ni celle des processus de constitution des relations intergroupes,
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parce que la portee de ces theories depasse largement les possibilites
d'operationalisation qu'offre le cadre de cette recherche.
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3. Remarques methodologiques

Comme nous l'avons déjà dit nous avons elabore un questionnaire, reproduit dans
('annexe, qui a eta soumis a des futurs instituteurs dans dix pays. Ce questionnaire
a eta concu en francais, traduit par les soins du BIE en anglais et en espagnol,
envoys aux personnes de contact dans les pays correspondants et enfin traduit
dans d'autres langues et/ou adapts selon les besoins ou interets locaux.

Rappelons que les objectifs poursuivis par cette recherche sont essentiellement
d'ordre methodologique. II s'agit de construire et de tester un instrument qui
devrait permettre de degager les representations qu'ont les futurs instituteurs, de
l'ecole et des facilites d'apprentissage de differents groupes d'eleves. Ce
questionnaire a donc ate concu dans une perspective psychosociologique.

Pour travailler sur les representations de l'ecole nous avons construit des
questions portant sur les objectifs souhaites de l'ecole, sur le role du maitre, sur
les motivations qui ont pousse les etudiants interroges a choisir le métier
d'enseignant et enfin sur les solutions aux difficultes scolaires. Ces questions sont
traitees comme des echelles d'attitude, comportant des dimensions qui leurs sont
propres. Ces dimensions seront explicitees avant ('analyse de chacune des
questions.

Pour aborder la representation des Mayes, it Otait demands aux responsables
nationaux de ('administration du questionnaire, de choisir trois groupes ethniques,
culturels, religieux, etc., adaptes a la situation locale ou nationale, pour que les
etudiants puissent repondre en fonction de leur contexte. La representation de ces
differents groupes d'eleves est abordee a travers les representations des facilites
d'apprentissage des differents groupes d'eleves et celle des causes des difficultes
scolaires des Mayes appartenant a ces groupes. Pour comparer les evaluations
que les etudiants font des slaves des trois groupes nous avons utilise les notions
d'auto evaluation, d'hetero evaluation, et de perception differentielle. L'auto
evaluation compare les representations que les membres d'un groupe ont des
enfants de ce groupe a celles qu'ils ont des enfants appartenant aux autres
groupes. L'hetero evaluation compare les representations que les membres d'un
groupe ont des enfants de leur groupe avec celles que les membres des autres
groupes ont de ces mernes enfants. Enfin, la perception differentielle compare les
representations que les membres d'un groupe ont des enfants des deux autres
groupes. Nous verrons plus loin (cf. § 3.3) comment ces notions ont eta
operation alisees.

3.1 Les echantillons

Le questionnaire a eta testa sur des populations tres peu homogenes, aussi bien
selon leur taille que selon le mode d'echantillonnage. Dans certains pays les
responsables locaux ont decide de tirer des echantillons representatifs (Liban, Ile
Maurice, Tchequie) de ('ensemble ou d'une partie des etudiants. Dans d'autres
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cas, le questionnaire a ete soumis a ('ensemble des futurs instituteurs (Senegal,
Pakistan). Enfin, dans le troisieme cas de figure, le questionnaire a ete soumis
soit a des classes choisies au hasard, soit a des echantillons non representatifs
(Pologne, Espagne, Jordanie, Bolivie, Mexique).

3.2 Le choix des groupes

La difficulte majeure de cette etude etait de faire un questionnaire passe-partout.
Les pays qui ont ete d'accord de participer au pre-test etaient tres different les uns
des autres, aussi bien en termes de situation geographique, de situation socio-
economique que de diversite ethnique. C'est la raison pour laquelle nous avons
laisse le choix des groupes aux responsables locaux qui connaissent le contexte
mieux que nous. Ce choix a pose plusieurs types de problemes.

Soit les groupes choisis etaient pertinents par rapport au contexte local mais
n'etaient pas representes parmi les repondants (Espagne, Tchequie, un des trois
groupes au Liban).

Soit les groupes choisis n'etaient pas reellement pertinents par rapport a ['etude
(Pakistan, Jordanie).

Soit les combinaisons de differents groupes ont ete trop nombreuses et les
effectifs des groupes trop faibles pour effectuer des comparaisons completes
(Bolivie, Pologne).

Soit les groupes n'ont pas ete choisis et chaque etudiant devait se referer aux
groupes de son choix (Mexique) ce qui a rendu l'analyse impossible.

L'analyse, telle qu'elle etait concue au depart, a pu etre effectuee de maniere
complete pour trois pays seulement: le Senegal, I'lle Maurice et le Liban.

Pour la Bolivie, I'Espagne, la Pologne et la Tchequie, une partie de la comparaison
intergroupes (hetero evaluation) n'a pas pu etre effectue, parce que parmi les
etudiants interroges it n'y avait pas, ou pas suffisamment, de representants de tous
les groupes.

Pour le Mexique, le Pakistan et la Jordanie it a ete impossible d'effectuer la
comparaison intergroupe, l'analyse qui a ete faite porte seulement sur les
representations de l'ecole. Le tableau 1, presente en annexe, indique le type
d'echantillons et les comparaisons effectuees.

3.3 Questions dont le traitement a pose des difficultes

Nous avons parle jusqu'a present des questions qui formaient le noeud principal de
l'analyse que nous nous &ions proposes. II y a cependant, dans le questionnaire
d'autres questions dont nous n'avons pas encore parle.
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La question 7k) cherche a recenser le nombre et le type de contacts que les
etudiants interroges ont eu avec les groupes auxquels ils n'appartiennent pas.
L'analyse de cette question n'a ate effectuee que rarement parce que it s'est avers
que les repondants ont choisi soit de tout cocher soit de ne rien cocher. II faut
croire que la formulation de la question n'etait pas explicite. Par ailleurs dans les
cas of., nous avons effectue ['analyse de cette question elle n'a montre aucun lien
ni avec les representations de l'ecole, ni avec la differenciation des facilites
d'apprentissage.

La question 7n) portait sur le futur proche des repondants. Elle voulait verifier si
les etudiants avaient l'intention d'entreprendre d'autres etudes apres l'obtention de
leur diplome et si les etudiants avaient des preferences quant au fait d'enseigner
en zone rurale ou en zone urbaine, dans une ecole publique ou privee. Le nombre
de reponses a ate satisfaisant pour la premiere partie de la question portant sur
l'intention d'entreprendre d'autres etudes ou non, mais pas du tout satisfaisant
pour la deuxieme partie de la question. De ce fait it n'a pas ate tenu compte de
cette question dans ('analyse. Elle a ate evoquee dans la partie decrivant la
population interrogee dans les dix monographies.

La question 7o) portait aussi sur le futur des etudiants. Elle visait a determiner s'ils
savaient avec quels groupes, parmi ceux mentionnes dans le questionnaire, ils
auraient a travailler comme instituteurs. Dans la plupart des cas le nombre de non-
reponses a ate tres eleve et nous n'avons pas tenu compte non plus de cette
question dans ('analyse.

Restent les question socio-demographiques. Les questions portant sur le sexe,
rage, l'etat civil, l'appartenance a l'un ou l'autre groupe, la langue maternelle et le
nombre de langues parlees, n'ont pose aucun probleme. El les ont ate utilisees
pour decrire la population etudiee et pour tester si elles presentaient un lien avec
les representations de l'ecole. Par contre les questions portant sur la profession du
Ore et de la mere se sont averees tres difficiles a codifier. Ces deux questions
etaient ouvertes et a la troisieme tentative de codification nous nous sommes
rendus compte de l'impossibilite d'etablir une classement homogene pour tous les
pays. Nous n'avons donc pas poursuivi ('analyse de cette question pour les autres
pays. Les questions portant sur le niveau d'instruction du Ore et de la mere des
repondants ainsi que sur la formation anterieure des interroges ont ate traites en
tant que telles ou adaptes aux systemes scolaires locaux par les equipes
responsables de la passation du questionnaire. Nous les avons utilisees dans la
description de la population et analysees en rapport avec les representations.
Enfin, la question portant sur le nombre d'enfants ne presente aucun interet, vu
que ('immense majorite des etudiants n'a pas d'enfants.
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4. Analyse et resultats

La comparaison des resultats obtenus depend obligatoirement des remarques qui
precedent. Dans Ia presentation des resultats qui suit, nous avons choisi de
proceder selon le plus grand denominateur commun. Puisque ('etude des
representations de l'ecole a ete effectuee pour tous les pays, la comparaison
porters sur les dix pays. Par contre, Iorsqu'on aborde les representations
intergroupes, par definition les pays qui n'ont pas choisi de groupes sont elimines
de ('analyse, pour les autres on ne comparera que les resultats obtenus pour
('auto- evaluation et Ia perception differentielle, l'hetero evaluation n'ayant pu etre
analysee que dans trois pays.

4.1 Les representations de l'eco le

Chaque acteur du systeme scolaire dispose de representations de l'ecole et du
métier d'enseignant qui lui permettent d'orienter son action et de lui donner un
sens. Chaque representation se compose d'opinions, de connaissances,
d'attitudes, d'habitudes, d'attentes, etc. Comme les autres acteurs, les futurs
enseignants ont, chacun, leur propre representation de l'ecole et du métier et en
partagent tout ou partie avec leurs pairs.

Dans le questionnaire, nous avons aborde ces representations a travers les
objectifs souhaites pour l'ecole (question N°1), le role de l'enseignant (question
N°6), les motivations du choix du métier (question N°7m) et les solutions
envisagees pour resoudre les difficultes scolaires (question N°5).

4.1.1 Les buts prioritaires de l'ecole

La question N°1 proposait aux etudiants 27 objectifs qu'ils devaient juger
essentiels, importants, secondaires ou exclure de la mission de l'ecole. Les items
choisis en majorite forment une base consensuelle commune aux repondants.
L'importance qu'une majorite d'etudiants a accords a certains buts de l'ecole
permet de connaitre Ia conception de l'ecole qu'ils partagent, mais si ces reponses
expriment l'avis d'une majorite des etudiants, les objectifs majoritaires n'ont pas
exactement la meme importance pour tous.

Pour connaitre plus precisement ('organisation de la representation de Ia mission
de l'ecole, nous avons defini quatre dimensions ou, si I'on prefere, quatre missions
specifiques de l'ecole, qui s'expriment chacune a travers un ensemble d'objectifs. II
est donc possible de montrer les representations de l'ecole de chaque etudiant
comme plus ou moins orientee vers chacune de ces missions specifiques.
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La dimension instrumentale de la mission de l'ecole, au sens large du terme 5,
exprime l'idee que le but de l'ecole est de donner des moyens aux enfants, de leur
permettre d'acquerir des connaissance ou de developper certaines aptitudes.
Autrement dit, la dimension instrumentale resume l'idee de donner des outils aux
enfants. Cette dimension regroupe les items N°1, 10, 13, 14, 16, 18, 20, 22, 25.

1 a avoir confiance en eux-mernes
10 a developper Ia maitrise de soi
13 a s'exprimer aisement
14 a s'interesser a comment fonctionnent les choses
16 a developper leur imagination

18 a apprecier Part .

20 a lire, ecrire et compter
22 a pratiquer les regles d'hygiene
25 a developper les aptitudes

sportives

Un objectif considers comme ne concernant pas l'ecole obtient un score de 0, s'il
est considers comme secondaire it obtient 1, puis 2 s'il est percu comme important
et 3 s'il est vu comme essentiel.

L'importance de la dimension instrumentale dans la mission de l'ecole est mesuree
par une echelle qui somme le score accords a chaque item. La validite du
regroupement des items est estimee par un coefficient alpha de Cronbach dont la
valeur atteint 1.0 pour une echelle absolument coherente.

La dimension morale, exprime la vision d'une ecole devant faire acquerir aux
enfants des valeurs comme le sens moral, le sens des responsabilites, le respect
de soi. Cette dimension regroupe les items N° 2, 6, 12, 19, 23. L'importance de
cette dimension est calculee de Ia meme maniere que pour ('echelle instrumentale.

2 a etre conscients de leurs responsabilites
6 a developper leur sens moral
12 a etre consequents avec leurs choix

19 a avoir le sens de l'honneur
23 a se respecter eux-memes

La dimension communautaire, traduit une representation de l'ecole qui dolt
developper les aptitudes necessaires a vivre en harmonie avec autrui, apprendre
avoir une vie sociale active et a rendre les slaves conscients des problemes du
pays. Cette dimension regroupe les items N°' 3, 4, 7, 9, 15, 24, 26. L'adhesion
cette dimension est calculee de Ia meme maniere que pour ('echelle instrumentale.

3 a avoir un esprit critique
4 a comprendre les autres
7 a connaitre leur culture
9 a s'integrer dans leur communaute

15 a etre des citoyens actifs
24 a etre conscients problemes du pays
26 a s'entraider et a cooperer

La dimension de Ia conformit6 aux roles, exprime la vision d'une ecole chargee
d'apprendre aux slaves a se conduire selon des roles plus traditionnellement
assignes aux enfants: le respect des *les, des hierarchies, la conformite aux
roles sexuels et ('acquisition des qualites scolaires dans le sens etroit du terme.
Cette dimension regroupe les items N° 5, 8, 11, 17, 21, 27. L'adhesion a cette
dimension est calculee de la meme maniere que pour les echelles precedentes.

5 Pas au sens sociologique classique Mini par R.K. Merton.
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5 a etre appliqués et studieux 17 a obeir
8 a etre ordonnes et ponctuels 21 a respecter l'autorite
11 a s'interesser aux branches enseignees a l'ecole
27 a ce qu'un garcon agisse comme un garcon et une fille comme une fille

Le tableau N° 2, presente en annexe, presente les scores obtenus par chaque
pays pour les quatre missions de l'ecole, le rang que chaque dimension a obtenu
et un commentaire portant sur ('organisation de cette representation basee sur les
coefficients de correlation entre les quatre dimensions.

L'analyse de ce tableau nous montre que plusieurs configurations de
representations sont possibles. Un premier modele peut etre defini ainsi: primaute
a la dimension instrumentale de l'ecole avec accentuation soit des buts
communautaires et moraux, soit des buts de conformite aux roles. On peut classer
dans cette configuration la Bolivie, ('Ile Maurice, la Pologne et la Tchequie.

La deuxierne configuration associe fortement les buts instrumentaux
communautaires et moraux au detriment de la mission de conformite aux roles.
C'est le cas de I'Espagne et du Senegal. Le Mexique presente une configuration
tits semblable mais avec une valorisation un peu plus faible des buts moraux.

Les trois pays restant offrent chacun une configuration particuliere. Les etudiants
en Jordanie valorisent en priorite les buts moraux et associent a ces derniers soit
les missions instrumentale et communautaire, soit la dimension de conformite aux
roles.

Au Liban, les etudiants donnent Ia priorite aux missions instrumentale et morale de
l'Ocole. Certains associent a celles-ci la mission communautaire, d'autres celle de
conformite aux roles.

Enfin au Pakistan, la mission prioritaire est celle de l'inculcation aux slaves des
roles traditionnels, mais une minorite valorise les quatre missions a la fois.

Si l'on compare les scores obtenus par chaque dimension aux scores theoriques
d'importance moyenne on observera que pour six pays sur dix la dimension
instrumentale occupe le premier rang en obtenant le score le plus haut en
comparaison de la moyenne theorique. Cette dimension instrumentale, qui exprime
l'idee que l'ecole doit donner des moyens aux enfants, leur permettre d'acquerir
des connaissances et de developper certaines aptitudes, est classee au premier
rang par la Bolivie, ('Ile Maurice, Ia Jordanie, le Mexique, la Pologne et la
Tchequie. Elle est classee au deuxieme rang en Espagne et au Liban et au
troisierne rang au Senegal et au Pakistan.

La dimension morale, traduit ('importance accordee par les etudiants au
developpement du sens moral des slaves, a Ia transmission de valeurs telles que
le respect de soi, le sens de l'honneur et celui des responsabilites. Seuls les
etudiants libanais lui accordent le premier rang. La Jordanie, le Pakistan, Ia
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Pologne, le Senegal et la Tchequie lui attribuent le deuxieme rang, la Bolivie,
l'Espagne, I'lle Maurice et le Mexique le troisieme rang.

La dimension communautaire est choisie par les etudiants qui estiment que l'ecole
doit developper les aptitudes necessaires a vivre en harmonie avec autrui, a avoir
une vie sociale active ou a etre conscients des problemes du pays. Elle est
classee au premier rang en Espagne et au Senegal, au deuxieme rang en Bolivie
et au Mexique, au troisieme rang en Pologne et en Tchequie et au quatrierne rang
en Jordanie, au Liban, a I'lle Maurice et au Pakistan.

Enfin, la dimension de la conformite aux roles, exprime l'idee que l'ecole doit
apprendre aux eleves a se conduire selon les roles et les qualites qui leur sont
traditionnellement assignes: obeir, respecter l'autorite, etre studieux, ordonnes,
etc. Elle obtient le premier rang au Pakistan, le deuxieme a file Maurice, le
troisieme en Jordanie et au Liban, et le quatrieme en Bolivie, en Espagne, au
Mexique, en Pologne, au Senegal et en Tchequie.

II ressort essentiellement de ce qui precede qu'il n'y a pas de modele unique des
missions de l'ecole. Mame si on peut faire des rapprochements entre certains
pays, it n'en demeure pas moins que nous recensons cinq configurations
differentes de la mission de l'ecole dans dix pays.

4.1.2 Le role de l'enseignant

La representation d'un role se compose des attitudes, des opinions, des
habitudes, des attentes d'autrui, etc. qui lui sont rattachees. Cette representation
va orienter partiellement les conduites de la personne qui doit endosser le role.

La question N°6 aborde Ia representation du role de l'enseignant en proposant aux
etudiants de choisir les trois propositions qui sont les plus proches de leur
conception de ce role parmi les neuf suivantes:

1 transmettre des connaissances
2 etablir des bons contacts avec les families des eleves
3 aider les &laves a s'integrer dans Ia societe
4 aider les eleves a developper leurs capacites
5 apprendre aux eleves des *les de conduite
6 aider les eleves a apprendre par eux-mernes
7 aider les eleves a developper leur memoire
8 aider les eleves a connaitre leur propre culture
9 enseigner les mathematiques, la langue officielle, et l'histoire nationale

Les propositions le plus souvent choisies sont les plus saillantes dans la
representation qu'ont les futurs enseignants du role du maitre. II est de plus
possible, comme precedemment, de regrouper toutes les propositions selon trois
dimensions mieux a mernes de structurer cette representation.

La dimension instrumentale du role de l'enseignant regroupe les propositions 4 et
6. Elle est fondee sur l'idee que le role de l'enseignant est d'aider les enfants a
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acquerir des connaissance ou a developper certaines de leurs aptitudes.
L'adhesion a cette dimension est mesuree, pour chaque etudiant, par un score
allant de 0 a 2, qui signifie que l'etudiant a choisi aucune, une ou deux
propositions exprimant cette dimension.

La dimension traditionnelle du role de l'enseignant regroupe les propositions 1, 5,
7 et 9. Elle exprime Ia vision d'un maitre dont le role est de transmettre des
connaissances de base, des *les de conduite et de promouvoir un
apprentissage base sur la memorisation. L'adhesion a cette dimension est
mesuree, pour chaque etudiant, par un score allant de 0 a 3, qui signifie que
l'etudiant a choisi aucune, une, deux ou trois des quatre propositions l'exprimant.

La dimension communautaire du role de l'enseignant regroupe les propositions N°
2, 3 et 8. Elle presente le maitre comme chargé d'une mission sociale et culturelle
debordant le cadre du travail strictement scolaire. L'adhesion a cette dimension est
mesuree, pour chaque etudiant, par un score allant de 0 a 3, qui signifie que
l'etudiant a choisi aucune, une, deux ou trois des propositions exprimant cette
dimension.

Le tableau N° 3, presente en annexe, presente le rang obtenu pour les trois
dimensions construites pour analyser le role du maitre et entre parentheses le
nombre de reponses obtenues par item.

La configuration la plus repandue valorise d'abord le role instrumental du maitre,
ensuite son role communautaire et enfin son role traditionnel. Nous classons dans
cette configuration l'Espagne, le Liban, le Mexique, le Senegal et la Tchequie, bien
que des nuances apparaissent quant aux scores obtenus pour les differentes
dimensions.

En Bolivie, les etudiants accordent pratiquement la merne valeur au roles
instrumental et communautaire et choisissent moins le role traditionnel du maitre.

Les etudiants de I'lle Maurice, comme les etudiants polonais, valorisent d'abord le
role instrumental, ensuite le role traditionnel et enfin le role communautaire.

Les etudiants jordaniens accordent la merne valeur aux roles communautaire et
traditionnel de l'enseignant et choisissent un peu moins souvent le role
instrumental.

Enfin au Pakistan, les etudiants valorisent d'abord le role traditionnel de
l'enseignant et accordent pratiquement la meme valeur aux roles communautaire
et instrumental du maitre.

La question portant sur le role du maitre comprenait deux dimensions,
l'instrumentale et Ia communautaire, presentes aussi dans la question precedente
portant sur les buts de l'ecole. Si l'on regarde les classements obtenus par ces
dimensions on observera que dans certains pays ces classements coincident pour
les buts de l'ecole et le role du maitre et dans d'autres ils different. Les etudiants
boliviens, mauriciens, mexicains, polonais et tcheques, choisissent en premier lieu
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la dimension instrumentale aussi bien dans les buts de l'ecole que dans le role du
maitre. Les etudiants pakistanais, qui classent la dimension instrumentale en
troisieme position dans les deux cas, restent aussi coherents. Par contre les
etudiants espagnols, classent la dimension communautaire en premier pour ce qui
est des buts de l'ecole, et en deuxieme pour ce qui est du role du maitre. Les
etudiants jordaniens attribuent le premier rang a la dimension instrumentale de
l'ecole et classent cette dimension en derniere position lorsqu'ils parlent du role du
maitre. Les etudiants Iibanais mettent Ia dimension communautaire de l'ecole en
quatrieme position et en deuxierne position pour le role du maitre. Enfin, les
etudiants senegalais qui estiment que la dimension instrumentale est peu
importante dans les buts de l'ecole, puisqu'ils la classent au troisieme rang, la
mettent au premier rang lorsqu'il s'agit de definir le role prioritaire du maitre.

4.1.3 La motivation du choix du métier d'enseignant

L'explication d'un choix aussi important que celui des etudes est une construction
a posteriori comprenant une part de rationalisation, de reminiscence, d'ajustement
a la situation presente et de projection dans I'avenir. Les motivations de ce choix
ont ate abordees a travers une question qui, a la difference des deux precedentes,
demande d'indiquer des raisons de fait et non des preferences ou des desirs. Elle
mélange la vision que les etudiants ont du métier d'enseignant et les motifs
personnels de ce choix de carriere. II faut eviter de considerer les motifs indiques
comme ceux ayant exactement preside au choix de cette formation.

1 parce que c'est un métier passionnant
2 pour contribuer au developpement de mon pays.
3 parce que j'ai echoue dans d'autres etudes
4 parce que j'aime le contact avec les enfants
5 parce que c'est une profession qui laisse une certaine liberte
6 parce que c'etait Ia seule possibilite que j'avais de continuer des etudes
7 parce que cela me permet de gagner ma vie en me rendant utile
8 pour Ia securite de l'emploi
9 parce que fetais bon eleve

10 parce que j'aime expliquer et transmettre mes connaissances
11 parce que reducation permet de mieux reussir dans la vie

Parmi les onze motifs proposes a Ia question N°7m, les etudiants devaient choisir
les trois les plus importants pour eux. Nous avons distingue cinq ensembles de
motifs pour former des dimensions plus consistantes.

Les motivations lives au métier d'enseignant se centrent sur les specificites de la
profession d'enseignant: c'est un métier passionnant, ('amour du contact avec les
enfants et le plaisir a transmettre des connaissances (items N° 1,4 et 10). Ces
items expriment les aspects positifs lies a l'exercice de Ia profession. L'importance
accordee a la dimension métier dans les motivations du choix de formation est
mesuree, pour chaque atudiant, par un score allant de 0 a 3, qui signifie que
l'etudiant n'a choisi aucune, une, deux ou trois des propositions exprimant cette
dimension.
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Ce métier peut aussi presenter une utilite, tant personnelle que sociale, comme
seule possibilite de formation personnelle, alternative a un echec dans une autre
formation ou moyen de gagner utilement sa vie (items N° 3,6,7). L'importance
accordee a la dimension utilite dans les motivations du choix de formation est
calculee de la meme maniere que pour la dimension métier.

La situation d'enseignant apporte des avantaqes secondaires, lies a son statut,
tels que Ia securite de I'emploi, la permanence dans le milieu scolaire et une
certaine liberte dans I'emploi du temps (items N° 5, 8 et 9). L'importance accordee
a la dimension avantages dans les motivations du choix de formation est calculee
de la meme maniere que pour les deux dimensions precedentes.

Deux autres items expriment des motivations differentes des precedentes. Le
premier exprime ('importance accordee a reducation en tant que telle: reducation
permet de mieux reussir dans la vie (item N°11). II sera considers comme la
dimension de Ia reussite. Le deuxieme traduit ('importance de reducation pour le
developpement d'un pays: contribuer au developpement de mon pays (item N° 2).
II represente la dimension developpement des motifs de choix. Pour ces deux
dimensions, leur importance est mesuree par le choix (valeur 1) ou non (valeur 0)
de l'item qui lui correspond.

Le tableau N° 4, present& en annexe, presente le rang obtenu pour les cinq
dimensions construites pour analyser les motivations du choix du métier
d'enseignant et entre parentheses, le nombre de reponses obtenues par item.

Les etudiants mexicains, boliviens, libanais et pakistanais choisissent d'abord Ia
dimension developpement, ensuite la dimension métier et en troisieme position la
dimension reussite. Cependant les Boliviens et les Mexicains mettent en quatrieme
position la dimension utilite alors que les Pakistanais et les Libanais la mettent en
cinquieme position. Ceci dit on peut considerer que ces pays presentent une
configuration semblable valorisant fortement l'idee que l'instituteur peut contribuer
au developpement de son pays, que cette profession est choisie parce qu'elle a
des caracteristiques qui lui sont propres et que reducation est un atout pour
reussir dans Ia vie.

Les etudiants senegalais sont assez proches de la configuration explicitee ci-
dessus mais ils inversent les dimension reussite et métier. Ils classent en
deuxieme position la dimension reussite et en troisieme position les
caracteristiques intrinseques au métier.

Les etudiants mauriciens, espagnols, polonais et tcheques disent choisir leur
métier d'abord parce que ce métier a des caracteristiques qui lui sont propres et
qu'ils valorisent. Mais leur classement differe par Ia suite. Espagnols, Polonais et
Tcheques choisissent en deuxieme position la dimension reussite, alors que les
Mauriciens choisissent Ia dimension developpement. La troisieme dimension
choisie est le developpement pour les Espagnols, la reussite pour les Mauriciens
et les avantages propres au métier pour les Polonais et les Tcheques. Les quatre
s'accordent pour classer ('utilite en quatrieme position, et alors que les Polonais et
les Tcheques classent la dimension developpement en cinquieme position,
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Mauriciens et Espagnols classent les avantages propres au métier en derniere
position.

Dans ('ensemble, malgre des classement parfois discordants, les etudiants disent
fonder leur choix de formation plutOt sur les aspects affectifs du métier que sur
ses aspects utilitaires ou avantageux. Ils accordent beaucoup d'importance au
developpement de leur pays, sauf dans les pays europeens, et a ['education
comme facteur de reussite personnelle ou sociale. II faut noter que seuls les
etudiants tcheques et polonais disent qu'ils ont choisi ce métier parce qu'il offre
certains avantages.

4.1.4 Les solutions aux difficultes scolaires

Le dernier aspect des representations de l'ecole et du métier d'enseignant est
aborde a travers les solutions que les etudiants entrevoient pour resoudre les
difficultes scolaires des enfants. II leur Otait demand& dans la question N°5, de se
prononcer sur chacune des dix solutions visant a resoudre les difficultes scolaires
prealablement evoquees dans le questionnaire.

1 regrouper les eleves dans des classes differentes selon leurs besoins ou leurs interests
2 organiser des ecoles ou des classes separees selon les langues matemelles des enfants
3 apprendre a chaque sieve a maitriser la langue d'enseignement pour qu'ensuite it puisse
acquerir d'autres connaissances
4 melanger les eleves de differentes cultures pour favoriser l'echange et l'apprentissage
5 instaurer des cours supplementaires pour les eleves en difficultes
6 developper une formation specifique pour les instituteurs qui auront des classes
multiculturell es
7 diminuer le nombre d'eleves par classe pour pouvoir s'occuper de chaque enfant en particulier
8 adapter le materiel didactique aux differents groupes culturels
9 aider chaque groupe linguistique, culturel, religieux, ethnique, etc. a organiser son propre
enseignement
10 aider chaque eleve a progresser dans sa langue matemelle

II est possible de regrouper les solutions pedagogiques proposees ci-dessus selon
trois dimensions. II y a tout d'abord les solutions qui necessitent la repartition des
eleves selon leurs besoins, leurs interests, leur langue maternelle ou leur groupe
culturel, religieux ou ethnique afin de leur dispenser un enseignement specifique.
Cette dimension, nommee separation, s'exprime dans les items N°1, 2, 9 et 10. Le
score d'adhesion a ces solutions varie de 0 a 4, selon que l'etudiant ait choisi zero,
une, deux, trois ou toutes ces solutions.

La deuxieme dimension regroupe les solutions qui comprennent des mesures de
compensation afin de remedier aux difficultes scolaires. Ces mesures de
compensation vont de l'instauration de cours supplementaires a ('adaptation du
materiel didactique en passant par une formation multiculturelle spOcifique pour
les instituteurs ou encore par la diminution du nombre d'eleves par classe. Cette
dimension s'exprime dans les items N°5, 6, 7 et 8. Le score d'adhesion a ces
solutions varie de 0 a 4, selon que l'etudiant ait choisi zero, une, deux, trois ou
toutes ces solutions.
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Enfin, deux items composent la dimension de la mixite en proposant d'apprendre
chaque slave a maitriser Ia langue d'enseignement avant d'acquerir d'autres
notions ou de melanger les Cleves des differentes cultures pour favoriser
l'echange et I'apprentissage (items N°3 et 4). Pour cette dimension, le score
d'adhesion varie de 0 a 2, selon le nombre de choix.

Le tableau N° 5, presents en annexe, presente le rang obtenu pour les trois
dimensions construites pour analyser les solutions aux difficultes scolaires et entre
parentheses le score moyen obtenu par item.

Pour cette question it se degage un consensus plus fort. L'Espagne, I'lle Maurice,
le Liban, le Senegal, la Pologne et la Tchequie presentent des classements tres
semblables. La dimension compensation vient en premier suivie de la dimension
mixite, alors que la dimension separation vient toujours en troisierne position.
Cette configuration manifeste la volonte de promouvoir une ecole unique pour tous
mais qui se donne les moyens de resoudre les difficultes de certains slaves par
une pedagogie compensatoire.

Le Mexique et le Pakistan choisissent, comme les pays precedents, en premier
lieu Ia pedagogie compensatoire pour resoudre les difficultes scolaires des slaves,
mais en deuxieme lieu, contrairement a la configuration precedente, ils pensent
que la separation des Cleves est la solution aux difficultes scolaires des Cleves. Ici
le choix n'est plus celui de l'ecole unique pour tous mais d'une ecole differenciee
selon les groupes auxquels elle s'adresse.

A ('inverse, les etudiants boliviens presentent un classement en accordant la
premiere place a la separation, la deuxieme a Ia compensation et la troisieme a la
mixite. Ceci est a ('oppose de la conception de "l'ecole unique pour tous".

Les etudiants jordaniens presentent une configuration tres particuliere en ce sens
que tout en accordant la premiere place a la compensation, ils valorisent autant la
separation que la mixite.

Dans ('ensemble, la pedagogie compensatoire obtient le premier rang dans tous
les pays a ('exception de Ia Bolivie qui Ia classe en deuxieme position. La
dimension separation obtient peu de suffrages, sauf en Bolivie oia elle obtient le
premier rang, et au Mexique et au Pakistan ou elle obtient le deuxieme rang. La
dimension mixite est particulierement valorisee a I'lle Maurice, ou elle obtient le
premier rang ex-aequo avec la compensation, autrement elle obtient partout le
deuxieme rang sauf au Mexique et au Pakistan.

4.1.5 Les liens entre les composantes des representations

Une fois analysee la structuration des differentes representations lives a l'ecole et
au métier d'enseignant, nous avons verifie s'il existait des liens entre les
dimensions construites a partir des quatre questions analysees dans cette
premiere pate et ce qu'ils signifient. Pour ce faire nous avons calcule des
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coefficients de correlation entre les dimensions et nous n'avons tenu compte que
des correlations statistiquement significatives au niveau de probabilite egal ou
inferieur a 0.05. Les autres correlations ont ate considerees comme faibles ou non
verifiees statistiquement.

Le seul pays ota les etudiants semblent avoir une representation relativement
structuree de l'ecole c'est ('Ile Maurice. Nous l'explicitons ci-dessous.

Si ('ensemble des etudiants mauriciens semble partager une representation
commune de l'ecole, qui s'exprime a travers les choix majoritaires de certains
objectifs de l'ecole, de certaines caracteristiques du role de I'enseignant, de
certaines motivations ou de certaines solutions aux difficultes scolaires, une
analyse plus fine des reponses fait apparaitre cinq configurations particulieres de
la representation de l'ecole.

Une premiere configuration confie a l'ecole une multiplicite de missions et lui prate
la capacite de compenser les manques des slaves. Cette idee sous-entend que
l'ecole dispose de ressources quasiment illimitees pour accomplir ces taches.
Cette conception s'illustre par ('importance accordee a toutes les missions
proposees pour l'ecole et par le choix d'une pedagogie compensatoire comme
solution aux difficultes scolaires. L'ecole doit faire plus.

La deuxierne configuration accorde une grande importance a la mission
communautaire de l'ecole, donne aux enseignants un role social et culturel envers
la communaute et les Mayes et accorde moins d'importance au role traditionnel de
I'enseignant. Cette configuration valorise le mélange d'eleves d'horizons differents
dans Ia merne classe comme solution aux difficultes scolaires. C'est l'ecole ouverte
sur la societe et valorisant la difference.

La troisieme configuration associe les buts communautaires de l'ecole, Ia
pedagogie compensatoire comme solution aux difficultes scolaires et l'idee que Ia
profession d'instituteur contribue au developpement du pays. C'est l'ecole
compensatrice, lieu de socialisation et instrument du developpement.

La quatrieme configuration associe Ia dimension de conformite aux roles dans la
mission de l'ecole aux solutions basses sur la separation des slaves, selon leurs
besoins et leurs interets, comme solution aux difficultes scolaires. C'est l'ecole
comme lieu de conformite et de selection.

La cinquierne configuration indique que les etudiants qui choisissent le métier
d'instituteur pour son utilite personnelle et sociale s'opposent au role
communautaire de I'enseignant et a la pedagogie compensatoire comme solution
aux difficultes scolaires. C'est l'ecole dispensant l'essentiel.

Les etudiants des autres pays se divisent en deux groupes. Dans le premier
groupe, nous pouvons observer des influences tendancielles entre la
representation de la mission de l'ecole, la representation du role de I'enseignant,
les choix pedagogiques et les motivations professionnelles. Cependant, vu la
faiblesse des coefficients de correlation, nous ne pouvons pas affirmer que la
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representation des buts de l'ecole determine les autres representations qui lui sont
rattachees. Sont classes dans ce groupe Ia Bolivie, le Liban, le Mexique, Ia
Pologne, la Tchequie et le Senegal.

Dans le deuxieme groupe, on peut observer une coherence interne pour chaque
composante de la representation mais it semble que ces representations
coexistent independamment les unes des autres. Les etudiants ne disposent pas
d'une reelle vision de l'ecole. Ils font certes montre de representations particulieres
lorsque nous leurs soumettons des questions a propos des buts de l'ecole, du
métier d'enseignant, des solutions pedagogiques ou encore de leur choix
professionnel. Certains etudiants ont sans doute etabli une certaine coherence
dans leurs raisonnements mais elle est brouillee par ('ensemble des reponses. La
representation de l'ecole apparait fluctuante et pas structuree. Sont classes dans
ce groupe l'Espagne, la Jordanie et le Pakistan.

En résumé, lorsque I'on etudie simultanement quelles missions les etudiants
confient a l'ecole, quel role d'enseignant ils voient, quelles solutions ils
preconisent aux difficultes des Cleves et quelles motivations leur ont fait choisir
cette profession, force est de constater qu'aucun element de Ia representation ne
determine clairement les autres. Le questionnement effectue a travers cette
enquete fait apparaitre des prises de position des etudiants face aux themes
proposes. II ne met pas au jour une veritable representation structuree du systeme
scolaire et de ses acteurs. Les etudiants de I'lle Maurice font exception a cette
regle.

4.2 Differenciation intergroupe

Le deuxieme objectif de cette recherche est de mettre au jour les representations
que les etudiants ont des trois groupes d'eleves choisis pour chaque pays en
fonction du contexte local par les personnes chargees localement de
('administration du questionnaire. Ces representations permettent aux futurs
enseignants de definir et d'orienter leurs comportements face aux enfants qu'ils
auront a cotoyer dans I'exercice de leur métier.

La representation sociale permet notamment de classer chaque individu dans une
categorie (processus de categorisation), puis de lui attribuer les caracteristiques
propres a cette categorie (processus d'attribution). Dans Ia vie quotidienne, la
categorisation et l'attribution permettent de renforcer la representation existante, si
elles rendent coherentes les situations vecues. Au contraire l'inadequation des
representations a la vie quotidienne pousse a Ia modification de la categorisation
et de l'attribution, qui vont enrichir ou transformer les representations.

Une personne ayant une representation stereotypee des groupes aura tendance
agir de maniere stereotypee face aux individus parce qu'elle attribue a chaque
individu d'un groupe les caracteristiques du groupe et non des qualites qui lui sont
propres. Au contraire, une personne ayant une representation complexe des
groupes aura tendance a agir de maniere differenciee face aux personnes d'un
mettle groupe, parce qu'elle dispose, pour classer ces personnes, d'autres
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categories que l'appartenance au groupe et qu'elle peut ainsi leur attribuer des
caracteristiques differentes de celles propres au groupe d'appartenance.

Nous avons aborde ces processus en mettant d'abord au jour les representations
des caracteristiques de groupes choisis. Pour ce faire, it etait demands aux
etudiants d'evaluer la facilite a atteindre les buts de l'ecole proposes dans Ia
question N°1. Chaque etudiant devait dire si certains buts etaient plus faciles a
atteindre que d'autres pour les enfants appartenant a chacun des groupes choisis.
Cette approche nous a permis de dresser des schemas des representations que
les etudiants ont des facilites d'apprentissage des groupes.

La categorisation en groupes etait fixee prealablement, en tenant compte du
contexte local, et proposee en tant que telle aux etudiants. Cette categorisation
doit servir de base tant a la representation sociale qu'a ('attribution effectuee par
les etudiants; elle est donc simple et rigide.

4.2.1 Les representations intergroupe des facilites d'apprentissage

Chaque etudiant devait, dans la question N°2, evaluer s'il etait facile, difficile ou
tres difficile de transmettre les notions evoquees dans la question N°1 aux enfants
des groupes A, B et C. Pour analyser les representations intergroupes, nous
avons calcule des scores de facilite globaux pour chaque groupe, et des scores de
facilite pour chaque domaine d'apprentissage, en fonction des memes dimensions
que nous avions construites pour la question N°1, a savoir: domaines instrumental,
moral, communautaire et de conformite aux roles.

Nous avons calcule trois scores de facilite globaux pour chaque groupe en
donnant Ia note 1 a Ia reponse "fres difficile", la note 2 a la reponse "difficile" et la
note 3 a la reponse "facile" et en sommant ces notes pour chaque groupe. Pour
chaque groupe nous avons donc deux scores de facilite qui lui sont accordes par
les etudiants appartenant aux deux autres groupes et un score de facilite que les
etudiants appartenant a ce groupe lui donnent. Afin d'avoir des scores
comparables, aucun score n'est calcule pour les etudiants considerant qu'un ou
plusieurs items ne concernent pas l'ecole. Nous avons procede de marne pour
calculer les scores de facilite de chaque groupe pour chaque domaine
d'apprentissage.

Ces scores de facilite n'indiquent pas de reelles capacites d'apprentissage des
enfants de I'un ou l'autre groupe, mais uniquement la representation qu'en ont les
repondants. II est donc indispensable, lorsque c'est possible, de proceder a des
comparaisons intergroupes pour faire apparaitre les representations que les
groupes ont les uns des autres.

Trois notions ont ete utilisees pour effectuer des comparaisons entre les
evaluations des groupes. L'auto evaluation compare le score de facilite que les
membres de chaque groupe attribuent aux enfants de leur groupe a celui qu'ils
attribuent aux enfants des deux autres groupes. Par exemple, lorsque nous
parlons d'auto evaluation du groupe A, nous comparons le score de facilite que les
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etudiants appartenant au groupe A attribuent aux enfants du groupe A, avec le
score de facilite que les etudiants du groupe A attribuent aux enfants du groupe B
et aux enfants du groupe C.

L'hetero evaluation, compare les scores de facilite que les membres d'un groupe
attribuent aux enfants de leur groupe avec les scores de facilite que les membres
des deux autres groupes attribuent a ces memes enfants. Lorsque nous parlons de
rhetero evaluation du groupe C, nous comparons les scores de facilite que les
etudiants du groupe C attribuent aux enfants de leur groupe avec les scores de
facilite que les etudiants du groupe A et du groupe B attribuent aux enfants du
groupe C. Cette notion ne sera pas reprise dans ce document. En effet, ce concept
n'a pu etre utilise que dans les trois pays ou les trois groupes choisis etaient
representes parmi les etudiants interroges. II faut donc se referer aux
monographies portant sur rile Maurice, le Liban et le Senegal, pour ('analyse de
rhetero evaluation.

Enfin, la perception differentielle se mesure par comparaison des scores que les
membres d'un groupe attribuent aux enfants des deux autres groupes. Si nous
parlons de la perception differenciee des groupes A et C par le groupe B, nous
comparons uniquement les scores de facilite que les etudiants du groupe B
attribuent aux enfants des groupes A et C.

Nous avons choisi de ne presenter dans cette partie que les resultats portant sur
l'auto evaluation et sur la perception differentielle. Le tableau N° 6, presents en
annexe, recense pour chacun des pays oia la comparaison, ne serait-ce que
partielle, des groupes a ate effectuee, la presence (oui) ou ('absence (non) du
biais d'appartenance et le nombre de fois qu'il apparait (1 ou 2 fois) compte tenu
du nombre de groupes par rapport auxquels ce biais peut se manifester. De fait, a
('exception du Liban °Ca I'on n'a analyse que la relation d'un groupe avec un autre,
dans tous les cas un groupe "s'exprime" par rapport a deux autres. II peut donc
manifester un biais d'appartenance a regard d'un seul groupe, dans ce cas on
aura (1/2), ou a regard des deux groupes, ce qui apparaitra dans le tableau 6 par
(2/2).

Le biais d'appartenance est testa sur la facilite globale d'apprentissage ainsi que
sur les quatre dimensions dont on a déjà parle, instrumentale, morale,
communautaire et de conformite aux roles. Regardons comment ce biais se
manifeste dans les sept pays studies.

En Bolivie on a analyse deux groupes ethniques et un groupe linguistique. Les
trois groupes ont une representation fres semblable des facilites d'apprentissage
des groupes auxquels ils sont compares. Tous accordent plus de facilites globales
d'apprentissage aux enfants de leur propre groupe qu'aux enfants des autres
groupes. Pour ce qui est des domaines d'apprentissage particuliers, les Castillans
accordent quatre fois sur quatre l'avantage aux enfants de leur groupe plutot
qu'aux enfants des deux autres groupes (Quechua et Moxerio). Les Aimaras, dans
('ensemble ont la meme appreciation bien que dans le domaine communautaire ils
accordent aux enfants d'un groupe (Quechua) autant de facilite d'apprentissage
qu'a leurs enfants. De meme les Quechuas accordent dans ('ensemble toujours
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I'avantage a leurs enfants sauf dans le domaine de la conformite aux roles ou ils
accordent aux enfants d'un groupe (Aimara) autant de facilites d'apprentissage
qu'aux enfants de leur propre groupe. Dans l'ensemble on conclura que le biais
d'appartenance categorielle est fort dans les trois groupes studies en Bolivie.

L'analyse de la perception differentielle montre que les etudiants quechuas
accordent globalement plus de facilites d'apprentissage aux enfants aimaras
qu'aux enfants moxerios. Les etudiants castillans accordent globalement plus de
facilites d'apprentissage aux enfants quechuas qu'aux enfants moxerios. Les
etudiants aimaras accordent globalement plus de facilites d'apprentissage aux
enfants quechuas qu'aux enfants moxerios. Dans les trois cas, les enfants
moxefios sont percus comme ayant moins de facilites globales d'apprentissage
que les autres enfants.

En Espagne, les etudiants andalous se prononcent sur les facilites
d'apprentissage des enfants andalous, gitans et arabes. Ils accordent plus de
facilite globale d'apprentissage aux enfants andalous qu'aux enfants gitans et
arabes. Ils font de meme dans les quatre domaines d'apprentissage a ('exception
du domaine moral oil ils accordent autant de facilites d'apprentissage aux enfants
arabes qu'aux enfants andalous. Dans ce cas aussi on conclura que le biais
d'appartenance categorielle est fort chez les etudiants andalous interroges. La
perception differenciee des etudiants andalous montre qu'ils accordent
globalement les memes facilites d'apprentissage aux enfants gitans qu'aux enfants
arabes. Cependant, lorsqu'on examine les scores des quatre domaines
d'apprentissage separement, les repondants attribuent systematiquement un score
de facilite plus favorable aux enfants arabes qu'aux enfants gitans.

A ('Ile Maurice, le tableau se presente de maniere assez differente. Les Indiens
rton-Musulmans distinguent systematiquement les enfants de leur groupe des
enfants du groupe non-indien, en accordant aux premier plus de facilites
d'apprentissage globales et dans les quatre domaines d'apprentissage. Mais ils ne
se distancient du groupe Indien-Musulman que dans le domaine communautaire,
ou ils accordent plus de facilites a leurs enfants qu'aux enfants de l'autre groupe.
Les Indiens-Musulmans dans l'ensemble ne differencient pas les enfants de leur
groupe des enfants des deux autres groupes, mais ils font montre d'un bais
d'appartenance a regard des enfants non-indiens uniquement en ce qui concerne
l'apprentissage des notions de conformite aux roles. Enfin les etudiants non-
indiens ne font montre d'aucun biais d'appartenance. Ils accordent autant de
facilites globales d'apprentissage aux enfants de leur groupe qu'aux enfants des
deux autres groupes et font de merne dans les quatre domaines d'apprentissage
particulier. Dans ce cas on conclura que dans le groupe des non-indiens le biais
d'appartenance est inexistant, qu'ils est tres faible chez les Indiens-Musulmans et
plus fort chez les Indiens- non - Musulmans.

En termes de perception differentielle, seuls les etudiants indiens-non-musulmans
differencient d'une maniere generale les facilites d'apprentissages des enfants
indiens-musulmans et non-indiens en faveur des premiers. Les etudiants non-
Indiens et les etudiants indiens-musulmans ne differencient pas les facilites
d'apprentissage des enfants des deux autres groupes.
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Au Liban, on a analyse les representations de deux groupes religieux, les
Chretiens et les Musulmans. Les etudiants chretiens manifestent un fort biais
d'appartenance en accordant systematiquement plus de facilites d'apprentissage
aux enfants de leur groupe qu'aux enfants du groupe musulman. Par contre les
etudiants musulmans font montre d'un biais d'appartenance "negatir en accordant
plus de facilites d'apprentissage aux enfants chretiens qu'aux enfants musulmans
d'un point de vue global comme dans le domaine instrumental, et ne manifestent
aucun biais d'appartenance dans les domaines moral, communautaire et de
conformite aux roles en accordant les mernes facilites d'apprentissage aux enfants
chretiens que musulmans.

Au Senegal deux cas de figure se presentent. Dans le premier cas on comparait
les Wolofs, les Tukulers et les Sereers et dans le deuxieme cas les Wolofs, les
Joolas et les Pe Is. Analysons d'abord le premier cas de figure. Les Wolofs
accordent globalement plus de facilite d'apprentissage a leurs enfants qu'aux
enfants des deux autres groupes. Ils confirment ce biais d'appartenance dans le
domaine instrumental et, seulement a regard des Tukulers, dans le domaine
communautaire. Par contre, ils font montre d'un biais "negatir par rapport aux
deux groupes dans les domaines moral et de la conformite aux roles. Les Tukulers
accordent globalement plus de facilites d'apprentissage a leurs enfants qu'aux
enfants des deux autres groupes. S'ils ne font montre d'aucun biais
d'appartenance dans le domaine instrumental, ils accordent dans les domaines
moral, communautaire et de la conformite aux roles un avantage aux enfants de
leur groupe par rapport aux enfants wolofs, mais pas a regard des enfants
sereers. Les Sereers n'accordent pas les facilites globales d'apprentissage
differemment a leurs enfants qu'aux enfants des deux autres groupes et ils font de
meme dans le domaine instrumental. Par contre ils considerent que les enfants
sereers apprennent plus facilement les notions communautaires que les enfants
des deux autres groupes et les notions morale et de conformite aux roles plus
facilement que les enfants wolofs.

Enfin, lorsque Ion compare les facilites accordees globalement aux deux autres
groupes, on note que seuls les etudiants wolofs les differencient. Tukulers et
Sereers ne differencient les deux autres groupes que dans des domaines
particuliers.

Dans le deuxieme cas de figure, les Wolofs accordent plus de facilites globales
d'apprentissage a leurs enfants qu'aux enfants pels et ils font de meme dans les
domaines d'apprentissage instrumental et communautaire. Par contre ils ne
distinguent pas les facilites d'apprentissage des enfants wolofs de celles des
enfants joolas, ni globalement ni dans les quatre domaines d'apprentissage. Les
Joolas font montre d'un biais d'appartenance sur les facilites globales
d'apprentissage aussi bien a regard des enfants pels que des enfants wolofs. Par
contre, dans les quatre domaines specifiques d'apprentissage, ils ne distinguent
jamais les facilites d'apprentissage de leurs enfants de celles des enfants pels et
accordent plus de facilites d'apprentissages des notions morales et
communautaires a leurs enfants qu'aux enfants wolofs. Les Pe Is, ne distinguent
pas les facilites d'apprentissage de leurs enfants de celles des enfants joolas. Ils
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considerent par contre que leurs enfants ont plus de facilites d'apprentissage sur
le plan moral et sur celui de la conformite aux roles que les enfants wolofs.

Tant les etudiants joolas que wolofs differencient les enfants pals de ceux de
l'autre groupe en jugeant qu'ils ont globalement plus de difficultes d'apprentissage.
Les etudiants pals percoivent de maniere semblable les enfants des deux autres
groupes.

En résumé, pour ce qui est du Senegal, les representations intergroupes montrent
que le biais d'appartenance est plus fort chez les Wolofs, les Joolas et les
Tukulers que chez les Pe Is et les Sereers. Mais les jugements sont neanmoins
plus nuances lorsqu'on analyse la maniere dont les facilites d'apprentissage sont
accordees aux autres et a soi-merne dans les quatre domaines specifiques.

En Pologne, les etudiants polonais comparent les enfants de leur groupe aux
enfants allemands et aux enfants gitans. Le biais d'appartenance a regard des
Gitans est tres fort. Aussi bien en termes de facilite globale d'apprentissage qu'en
termes de domaines d'apprentissage particuliers, les etudiants polonais donnent
systematiquement l'avantage aux enfants polonais. A ('inverse, les etudiants
polonais accordent toujours plus de facilites d'apprentissage aux enfants
allemands qu'aux enfants polonais et ceci tant dans revaluation des facilites
globales d'apprentissage que dans celle des quatre domaines d'apprentissage
particuliers. L'analyse de la perception differenciee des etudiants polonais montre
qu'ils accordent toujours plus de facilites d'apprentissage aux enfants allemands
qu'aux enfants gitans, aussi bien en termes de facilite globale d'apprentissage que
dans les quatre domaines d'apprentissage separement.

En Tchequie, les etudiants tcheques comparent les enfants de leur groupe aux
enfants slovaques et gitans. Le biais d'appartenance est fres fort par rapport aux
enfants gitans, puisqu'aussi bien d'un point de vue global que dans les quatre
domaines d'apprentissage les etudiants tcheques donnent l'avantage aux enfants
de leur groupe. Par rapport aux enfants slovaques le biais est moins fort, puisqu'il
ne se manifeste que dans les domaines instrumental et communautaire. Enfin, les
etudiants tcheques accordent toujours plus de facilites d'apprentissage aux
enfants slovaques qu'aux enfants gitans, aussi bien sur ('ensemble que dans les
quatre domaines d'apprentissage separement.

Ce qui precede nous montre que notre etude n'aboutit pas a une conclusion
univoque sur ('existence du biais d'appartenance. Sur les 17 groupes studies,
nous recensons 5 groupes qui font montre d'une forte attitude ethnocentrique, soit
les trois groupes analyses en Bolivie, les Andalous en Espagne, et les Chretiens
au Liban. Si on se base sur ces groupes, nos resultats confirment les theses de
Sumner, Freud, Rabbie et Horwitz (cf. § 1) qui montrent que le prejuge envers le
hors-groupe est toujours defavorable a ce dernier et qu'une categorisation
introduite meme artificiellement provoque systernatiquement un biais
d'appartenance.

Cependant, nous recensons aussi 10 groupes qui ont des attitudes plus
complexes. Sans enumerer toutes les variantes possibles, nous citerons par
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exemple, les Indiens non-Musulmans a I'lle Maurice qui manifestent un biais
d'appartenance seulement par rapport aux Non-Indiens; les Polonais qui ont une
evaluation systematiquement defavorable a regard des enfants gitans et au
contraire s'evaluent eux-memes systernatiquement moins favorablement par
rapport aux Allemands; les Musulmans au Liban qui soit ne manifestent aucune
attitude ethnocentrique, soit se sous-estiment par rapport au groupe chretien. De
meme ('analyse des six groupes du Senegal nous montre une assez grande
diversification des evaluations que ces groupes font les uns des autres,
manifestant de l'ethnocentrisme, l'absence de biais d'appartenance ou encore de
l'ethnocentrisme negatif. Ces resultats nous feraient plutot adopter les theses
montrant que le biais d'appartenance peut se manifester en fonction d'un groupe
plus valorise que le groupe d'appartenance (Merton), ou celles de Sherif et
d'Avigdor qui constatent que les representations intergroupes evoluent avec retat
des relations entre les groupes et qu'elles ne sont donc pas figees, ou encore celle
de Yinger qui developpe ridee que les rapport interethniques dependent du
facteur d'appartenance au groupe.

Rappelons enfin que deux groupes, les Non - Indiens et les Indiens-Musulmans
('Ile Maurice, ne manifestent pas du tout ou pratiquement pas, d'attitude
ethnocentrique.

4.2.2 L'attribution des causes des difficultes scolaires

L'attribution intergroupe est approchee en demandant aux etudiants d'attribuer les
causes des difficultes scolaires des enfants des trois groupes d'appartenance, a la
famille, aux slaves eux-mernes ou au systeme scolaire.

La question N°3 permettait aux etudiants d'attribuer les difficultes scolaires des
slaves des differents groupes a trois des douze causes proposees. Ils pouvaient
ainsi attribuer des causes differentes pour les slaves des groupes en utilisant la
categorisation proposee dans le questionnaire ou, au contraire, ne pas differencier
les groupes en leur attribuant les causes de maniere identique.

L'attribution des causes peut traduire la representation que les etudiants ont des
groupes. Un etudiant ne differenciant pas les facilites d'apprentissage des groupes
ne devrait pas choisir des causes differentes pour les difficultes scolaires des
slaves des trois groupes. Au contraire, un etudiant, distinguant fortement les
facilites d'apprentissage des slaves selon les groupes, devrait aussi exprimer un
avis tranche sur les causes des difficultes. Une representation complexe des
groupes en termes de facilites d'apprentissage devrait entrainer une attribution
complexe des causes des difficultes scolaires.
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1 niveau socio-economique des parents
2 langue matemelle des slaves differente de la langue d'enseignement
3 manque de moyens et de materiel
4 attentes des parents par rapport a l'ecole
5 slaves trop differents dans la merne classe
6 niveau d'instruction des parents
7 intelligence des slaves
8 fonctionnement elitiste de l'ecole
9 nombre trop eleve d'eleves par classe
10 difficultes des slaves dans leur langue matemelle
11 formation et/ ou qualification des maitres
12 difference entre la vie scolaire et la vie familiale

Afin de pouvoir montrer de quelle maniere les attributions intergroupes se
manifestent, nous avons defini trois grands types de causes qui regroupent celles
rattachees a Ia famille de l'eleve, celles liees a l'eleve lui-meme et celles propres
au systeme scolaire.

Ainsi, les causes familiales evoquent le niveau socio-economique ou le niveau
d'instruction des parents, leurs attentes par rapport a l'ecole et Ia difference entre
vie familiale et vie scolaire (items N°1, 4, 6, 12). Les causes propres a re/eve
comprennent la difference entre Ia langue maternelle de l'eleve et Ia langue
d'enseignement, les difficultes de l'eleve dans sa langue maternelle, ('intelligence
de l'eleve et les differences avec les autres slaves de Ia classe (items N°2, 5, 7,
10). Enfin, les causes propres au systeme scolaire sont Ia formation et Ia

qualification des maitres, le manque de moyens et de materiel, le nombre trop
eleve d'eleves par classe ou le fonctionnement elitiste de l'ecole (items N°3, 8, 9,
11).

Les scores par domaine sont calcules en comptant le nombre de causes de
chaque domaine choisies pour chaque groupe. Ces scores varient donc de 0 a 3.
Les resultats de ('attribution des causes des difficultes scolaires sont résumés
dans le Tableau N° 7, presents en annexe.

En Bolivie, aucun des trois groupes analyses ne differencie les cause propres au
systeme scolaire, c'est-à-dire que l'on attribue autant de fois ces causes aux
enfants de son propre groupe qu'aux enfants des deux autres groupes. Les cause
propres a Ia famille des slaves sont attribues differemment a deux groupes par le
Quechuas et a un groupe par les Castillans. Les Aimara ne font pas de difference
entre les groupes quant aux causes propres a Ia famille. Pour les causes propres
aux slaves, les Quechuas font Ia difference par rapport a un groupe, les Aimara
par rapport aux deux groupes et les Castillans n'en font pas. Le biais
d'appartenance se manifeste beaucoup moins fortement ici que lors de ('attribution
des facilites d'apprentissage.

Espagnols, Polonais et Tcheques se conduisent de maniere assez proche. Les
Tcheques differencient les enfants des trois groupes selon les trois types de
causes, les Espagnols differencient les enfants des trois groupes selon les causes
propres a l'ecole et celles propres a Ia famille et, pour les causes propres aux
slaves, seulement les enfants gitans par rapport aux enfants espagnols. Les
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Polonais, distinguent les enfants des trois groupes selon les causes propres a
recole et celles propres aux eleves mais, pour les causes propres a la famille ils
distinguent seulement les enfants gitans des enfants polonais.

Les etudiants de I'IIe Maurice ne distinguent pas les eleves des trois groupes pour
ce qui est des causes propres a recole. Pour les causes propres a Ia famille
seulement, les etudiants indiens-musulmans font une difference en attribuant plus
frequemment ces causes aux enfants non-indiens. Pour les causes propres aux
eleves, les etudiants indiens, musulmans ou non-musulmans, attribuent les causes
individuelles moins souvent aux enfants non-indiens qu'aux autres. Les etudiants
non-indiens ne font aucune difference entre les trois groupes. La differenciation
des causes des difficultes scolaires suit le meme schema que celui observe lors
des facilites d'apprentissage.

Au Liban, les etudiants musulmans ne font pas de differences entre les enfants
musulmans et chretiens pour les trois types de causes de difficultes scolaires. Les
etudiants chretiens, s'ils ne font pas de differences en ce qui concerne les causes
propres aux eleves, attribuent plus frequemment les causes propres a la famille
aux enfants musulmans et les causes propres a recole aux enfants chretiens.
Globalement, la configuration observee lors de Ia differenciation des facilites
d'apprentissage, se reproduit dans ('attribution des causes des difficultes scolaires.

Enfin, au Senegal, dans le premier cas de figure, it n'y a pas de differenciation des
causes des difficultes scolaires a ('exception du groupe wolof qui attribue plus
souvent les causes propres a recole aux enfants wolofs qu'aux enfants des deux
autres groupes. Dans le deuxieme cas de figure, les Wolofs se conduisent de Ia
meme maniere que precedemment. Les Joolas ne font pas de differences entre les
groupes sauf pour les causes propres aux eleves qu'ils attribuent moins
frequemment a leurs enfants qu'aux enfants des autres groupes. Les etudiants
pals ne font pas de differences en ce qui concerne les causes propres a recole et
ne distinguent pas leurs enfants des enfants wolofs sur les causes propres a la
famille ni sur les causes propres aux eleves. Par contre ils attribuent plus souvent
ces deux derniers types de cause a leurs enfants qu'aux enfants joolas. Dans
('ensemble Ia differenciation des causes des difficultes scolaires est plus faible que
celle faite pour les facilites d'apprentissage.

En bref, a ('exception de la Bolivie et du Senegal, ('attribution des causes des
difficultes scolaires presente le meme schema que celui observe lors de
revaluation des facilites d'apprentissage.

4.2.3 La differenciation des facilites d'apprentissage et des causes des difficultes
scolaires

L'analyse des questions N°2 et N°3 a montre les representations que les etudiants
ont des facilites d'apprentissage des groupes et comment ils attribuent aux enfants
de ces memes groupes les causes des difficultes scolaires.
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Cette description brosse un tableau d'ensemble des representations et attributions
intergroupes. Elle ne permet pas de savoir si les evaluations, qu'un etudiant fait
des difficultes d'apprentissage de chacun des groupes, rentrainent a differencier
les causes des difficultes scolaires entre ces memes groupes. Pratiquement, un
etudiant voyant plus de difficultes a atteindre des objectifs avec des eleves d'un
groupe particulier, a-t-il tendance a attribuer ces difficultes plus particulierement
au systerne scolaire, a la famille des slaves ou aux slaves eux-memes?

Pour verifier cette relation, nous avons calcule des scores individuels permettant
de mesurer la differenciation faite entre les groupes dans revaluation globale des
facilites d'apprentissage (Delta), dans revaluation de chacun des domaines
Instrumental, FE Moral, /E Communautaire, FE Conform* et dans l'attribution des causes
des difficultes scolaires (/E scolaire, /E Famille, FE Eleves).

Le score de differenciation totale de chaque repondant (Delta) est calcule en
sommant les valeurs absolues des differences d'evaluation entre chacun des trois
groupes. Ce score prend la valeur zero si un individu attribue, par item, le meme
niveau de difficulte a chacun des groupes. II mesure ('ensemble des differences de
facilites d'apprentissage qu'un individu percoit entre les trois groupes.

De Ia meme maniere, nous avons calcule des scores de differenciation pour
chacun des domaines d'apprentissage instrumental, moral, communautaire et de
la conformite aux roles.

Enfin pour Ia question N°3, nous avons calcule trois scores indiquant rintensite
des differenciations totales dans l'attribution des causes des difficultes scolaires:
causes propres a recole, causes propres a la famille et causes propres a releve.

Comme precedemment, nous n'avons tenu compte que des correlations
statistiquement significatives au niveau de probabilite egal ou inferieur a 0.05. Les
autres correlations ont ate considerees comme faibles ou non verifiees
statistiquement.

Voyons maintenant s'il existe des relations entre les differenciations dans les
evaluations des facilites d'apprentissage et les differenciations dans l'attribution
des causes des difficultes scolaires.

En Bolivie la differenciation globale (Delta) faite pour les facilites d'apprentissage
n'influe pas sur la differenciation des causes scolaires, familiales ou individuelles
pour les etudiants quechuas et pour les etudiants castillans. En d'autre termes, si
un etudiant attribue differemment les facilites d'apprentissage aux groupes, it ne
differencie pas specifiquement les causes scolaires, familiales ou individuelles
entre les groupes qu'il juge. Par contre, chez les etudiants aimaras, plus un
etudiant attribue differemment les facilites d'apprentissage globales aux groupes,
plus it differencie les causes propres a Ia famille.

Chez les etudiants quechuas, les differences faites entre groupes pour les
domaines d'apprentissage instrumental, moral, communautaire et de la conformite
aux roles, entrainent une plus forte differenciation entre les groupes dans
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('attribution des causes propres a l'eleve. En d'autres termes, les etudiants
quechuas qui differencient les facilites d'apprentissage dans les quatre domaines
sont aussi ceux qui jugent que les causes propres aux slaves eux-memes n'ont
pas la meme importance pour les trois groupes. Les etudiants aimaras qui
differencient les facilites d'apprentissage dans le domaine de la conformite sont
aussi ceux qui jugent que les causes propres a la famille n'ont pas la meme
importance pour les trois groupes. Par contre, chez les etudiants castillans, si un
etudiant attribue differemment les facilites d'apprentissage aux groupes, it ne
differencie pas specifiquement les causes scolaires, familiales ou individuelles
entre les groupes qu'il juge.

Tableaux des correlations: Bolivie

Ecoles normales de Cororo et de Sucre: Quechua

fE AE

Causes/Apprent. Delta Instrumental Moral Communautaire Conformite

AE Scolaire .08 -.03 .07 .27 .13

icE Famille .16 .07 .29 -.11 -.10

1E Eleves .24 .78** .65** .65** .67"*

Ecole normale de Santa Cruz: Castilian

AE ocE /E
Causes/Apprent. Delta Instrumental Moral Communautaire Conformite

/E Scolaire .20 .19 .05 .11 .17

AE Famine .25 .16 .15 .28 .23

AE Eleves .24 .12 .27 .31 .19

Ecoles normales de La Paz et de Huata: Aimara

Causes/Apprent. Delta Instrumental Moral Communautaire Conformite

.'E Scolaire .09 .05 .06 .0733 .16

fE Famine .34** .34 .1433 -.17 .32*

FE Eleves .11 .04 -.0454 .03 .10

*= Signif. 2.05 = Signif. 2 .01

En Espagne, la differenciation globale (Delta) faite pour les facilites
d'apprentissage influence la differenciation des causes familiales ou individuelles
mais n'influe pas sur la differenciation des causes scolaires. En d'autre termes, si
un etudiant attribue differemment les facilites d'apprentissage aux groupes, it ne
differencie pas specifiquement les causes scolaires, mais it attribue differemment
les causes familiales ou individuelles aux groupes qu'il juge.

De meme, les differences faites entre groupes pour chacun des domaines
d'apprentissage entraInent de plus fortes differenciations dans ('attribution des
causes aux groupes juges. Plus un etudiant differencie la facilite d'apprentissage
dans les domaines instrumental, de la conformite aux roles ou communautaire
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entre groupes, plus it differencie les causes familiales, scolaires et individuelles
entre ces memes groupes. Plus it differencie dans le domaine moral, plus it

differencie l'attribution des causes familiales et individuelles. En d'autres termes,
les etudiants qui differencient les facilites d'apprentissage dans les domaines
instrumental, de la conformite aux roles et communautaire sont aussi ceux qui
jugent que les causes propres aux slaves eux-memes, a la famille ou au systeme
scolaire, n'ont pas la merne importance pour les trois groupes.

Tableau des correlations: Espagne

Causes/Apprent. Delta AE Moral Conformite

Instrumental Communautaire

/E Scolaire .11 .34* .21 .29* .67"
AE Famille .38** .55** .39** .57** .72**

/E Eleves .36** .61** .61** .63** .58"

A ('Ile Maurice la differenciation globale (Delta) faite pour les facilites
d'apprentissage n'influe pas sur la differenciation des causes scolaires, familiales
ou individuelles. En d'autre termes, si un etudiant attribue differemment les
facilites d'apprentissage aux groupes, it ne differencie pas specifiquement les
causes scolaires, familiales ou individuelles entre les groupes qu'il juge.

Cependant, les differences faites entre groupes pour les domaines
d'apprentissage instrumental et communautaire, entrainent une plus forte
differenciation entre les groupes dans l'attribution des causes propres a l'eleve.
Les etudiants qui differencient les facilites d'apprentissage dans les domaines
instrumental et communautaire sont aussi ceux qui jugent que les causes propres
aux sieves eux-memes n'ont pas Ia meme importance pour les trois groupes.

Tableau des correlations: Ile Maurice

iE IE
Causes/Apprent. Delta Instrumental Moral Communautaire Conformite

IE Scolaire -.02 -.01 -.05 .09 -.02

IE Famine -.00 .05 -.01 .06 .29

icE Eleves .21 .32* .23 .35* .08

Au Liban, la differenciation globale (Delta) faite pour les facilites d'apprentissage
influe fortement sur la differenciation des causes scolaires, familiales ou
individuelles. Si un etudiant differencie les facilites d'apprentissage des groupes, it
attribue differemment les causes scolaires, familiales ou individuelles aux groupes
qu'il juge.

Les differences faites entre groupes pour les domaines d'apprentissage
instrumental, moral, communautaire et de Ia conformite aux roles entrainent une
plus forte differenciation entre les groupes dans l'attribution des trois genres de
causes. Les etudiants qui differencient les facilites d'apprentissage dans les
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quatre domaines d'apprentissage sont aussi ceux qui jugent que les causes des
difficultes scolaires n'ont pas la mime importance pour les deux groupes. Seule
exception a cette constatation: les etudiants qui differencient les facilites
d'apprentissage dans le domaine moral jugent que les difficultes scolaires propres
aux slaves ont la mime importance dans les deux groupes.

Tableau des correlations: Liban

IE IE 1E
Causes/Apprent. Delta Instrumental Moral Communautaire Conformite

PE Scolaire .22" .33** .34** .34** .46**

IE Famille .28** .36" .23** .26* .41**

IE Eleves .21** .26" .15 .36" .28**

En Pologne, Ia differenciation globale (Delta) faite pour les facilites
d'apprentissage n'influence pas la differenciation des causes individuelles ni celle
des causes scolaires ou familiales. Autrement dit, si un etudiant attribue
differemment les facilites d'apprentissage aux groupes, it ne differencie pas
specifiquement les causes scolaires, individuelles ou familiales.

Les differences faites entre groupes dans les domaines d'apprentissage
instrumental, communautaire et de conformite aux roles n'entrainent pas une plus
forte differenciation dans l'attribution des causes propres aux sieves, ni des
causes familiales ni des causes propres a l'ecole.

Tableau des correlations: Pologne

Causes/Apprent. Delta AE IE Moral icE Conformite

Instrumental Communautaire

IE Scolaire .07 .09 .18 -.04 .11

IE Famille -.07 -.08 .07 .02 -.03

cE El e v e s .04 .07 .10 .02 .14

*= Signif. 2.05 " = Signif. 2 .01

Au Senegal, Ia differenciation globale (Delta) faite pour les facilites
d'apprentissage influence la differenciation des causes familiales ou individuelles
mais n'influe pas sur la differenciation des causes scolaires. Si un etudiant attribue
differemment les facilites d'apprentissage aux groupes, it ne differencie pas
specifiquement les causes scolaires, mais it differencie les causes familiales ou
individuelles entre les groupes qu'il juge.

De mime, les differences faites entre groupes pour chacun des domaines
d'apprentissage entrainent de plus fortes differenciations dans l'attribution des
causes aux groupes juges. Plus un etudiant differencie Ia facilite d'apprentissage
dans les domaines instrumental, moral ou communautaire entre groupes, plus it
differencie les causes familiales, scolaires et individuelles entre ces mimes
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groupes. Plus it differencie dans le domaine de la conformite aux roles, plus it
differencie ('attribution des causes scolaires. En d'autres termes, les etudiants qui
differencient les facilites d'apprentissage dans les domaines instrumental, moral et
communautaire sont aussi ceux qui jugent que les causes propres aux slaves eux-
mernes, a la famille ou au systeme scolaire, n'ont pas la meme importance pour
les trois groupes.

Tableau des correlations: Senegal, ensemble de la population

Causes/Apprent. Delta /E /E Moral FE /E Conformite

Instrumental Communautaire

/E Scolaire .08 .21** .22** .15* .25**

/E Famille .14** .34** .22** .25** .09

/E Eleves .15" .18* .26** .14* .11

Si on se penche sur les deux situations particulieres, on peut noter que le schema
s'appliquant toute la population se reproduit a deux exception pres. Les
etudiants qui comparent les Wolofs, les Tukulers et les Sereers presentent une
situation de differenciation complexe des facilites d'apprentissage et de ('attribution
des causes scolaires. Ils ne differencient pas ('importance des causes propres
l'ecole quelle que soit leur differenciation des facilites d'apprentissage.

En revanche, comme aucun accord ne s'est fait sur les causes familiales et
individuelles des difficultes scolaires, les etudiants differencient d'autant plus les
causes familiales et individuelles entre les groupes qu'ils distinguent les facilites
d'apprentissage des slaves, particulierement dans les domaines instrumental et
moral.

Tableau des correlations du groupe comparant les Wolofs, les Tukulers et les Sereers

Causes/Apprent. Delta /E /E Moral AE /E Conformite

Instrumental Communautaire

IE Scolaire .04 .17 .15 .08 .10

FE Famille .17" .40" .18* .22" .04

k Eleves .16** .24" .24" .09 .14

Les etudiants qui comparent les Wolofs, les Joolas et les Pels presentent une
situation de differenciation complexe des facilites d'apprentissage et attribuent de
maniere differente les causes propres a l'ecole et aux slaves, selon les groupes.
Ils accentuent leur differenciation des causes en fonction de leur differenciation
des facilites d'apprentissage. Cette accentuation est d'autant plus nette que les
etudiants differencient les sieves des trois groupes dans les domaines
instrumental, moral et communautaire.
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Tableau des correlations du groupe comparant les Wolofs, les Joolas et les Pels

Causes/Apprent. Delta /E /E Moral /E /E Conformite

Instrumental Communautaire

/E Scolaire .13 .30* .39" .26* .54"
AE Famille .11 .28* .32" .30** .17

IE Eleves .14 .11 .31' .23* .04

Autrement dit, lorsque les etudiants partagent une representation complexe et
nuancee des facilites d'apprentissage des sieves des trois groupes et qu'ils
centrent leurs explications des difficultes des slaves seulement sur le systeme
scolaire, leur attribution differentielle des causes n'est pas renforcee par leur
differenciation des facilites d'apprentissage. A ('inverse, lorsque la representation
des facilites d'apprentissage est moins complexe, peu partagee et que plusieurs
causes sont utilisees pour expliquer les difficultes scolaires des slaves des trois
groupes, la differenciation des facilites d'apprentissage renforce l'attribution
differentielle des causes.

Cela montre que des representations intergroupes complexes n'accentuent pas
obligatoirement l'attribution differentielle des causes des difficultes scolaires.

En Tchequie, la differenciation globale (Delta) faite pour les facilites
d'apprentissage influence la differenciation des causes individuelles mais n'influe
pas sur la differenciation des causes scolaires ou familiales. Si un etudiant attribue
differemment les facilites d'apprentissage aux groupes, it ne differencie pas
specifiquement les causes scolaires ou familiales, mais it attribue differemment les
causes individuelles aux groupes qu'il juge.

Cependant, les differences faites entre groupes dans les domaines
d'apprentissage instrumental, communautaire et de conformite aux roles entrainent
une plus forte differenciation dans l'attribution des causes propres aux slaves.
Plus un etudiant differencie la facilite d'apprentissage dans les domaines
instrumental, de la conformite aux roles ou communautaire entre groupes, plus il
differencie les causes scolaires entre ces memes groupes. En outre, plus il
differencie dans le domaine instrumental, plus il differencie l'attribution des causes
scolaires.

Tableau des correlations: Tchequie

Causes/Apprent. Delta /E /E Moral /E /E Conformite

Instrumental Communautaire

dcE Scolaire .11 .15* .06 .08 .07

ifE Famille .01 .03 .02 .03 .05

kElev es .17* .14* .06 .21" .19"
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Nous pouvons classer les resultats qui precedent dans trois types.

Le premier type comprend l'Espagne et le Liban. Dans ces deux pays nous
sommes face a une situation simple, ou une forte differenciation des facilites
d'apprentissage entraine systematiquement une differenciation dans ('attribution
des causes des difficultes scolaires.

Le deuxieme type est ('inverse du premier. En Pologne, la differenciation des
facilites d'apprentissage, et nous avons vu que cette differenciation etait forte,
n'entraine aucune differenciation des causes des difficultes scolaires.

Le troisierne type, qui comprend la Bolivie, ('Ile Maurice, le Senegal et la Tchequie,
presente des situations plus ambigues. Ici on peut dire que dans la plupart des
groupes observes, Ia differenciation des facilites d'apprentissage n'entraine pas
systematiquement la differenciation des causes des difficultes scolaires mais qu'il
y a quelques exceptions a cette *le ou des groupes se comportent comme les
etudiants du premier cas de figure enonce.

Rappelons que nous cherchions a repondre a la question suivante: lorsqu'un
etudiant voit plus de difficultes a atteindre des objectifs avec des eleves de I'un
des groupes, a-t-il tendance a attribuer ces difficultes plus particulierement au
systeme scolaire, a Ia famille des eleves ou aux eleves eux-mernes? L'hypothese
implicitement posse est que plus la differenciation des facilites d'apprentissage est
forte plus Ia differenciation des causes des difficultes scolaires est forte. Cette
hypothese est verifiee en Espagne et au Liban, fortement infirmee en Pologne et
partiellement verifiee dans les autres pays.

3.3.4 L'appartenance au groupe

Pour verifier ('existence du sentiment d'appartenance au groupe, it etait demands
aux etudiants d'indiquer s'ils appartenaient a I'un des trois groupes choisis et de
se situer par rapport aux autres groupes. Pour tester si cette appartenance se
traduisait par une proximite avec leur groupe et s'ils se rapprochaient de I'un des
autres groupes nous avons utilise la question N°4.

Cette question abordait, de maniere graphique, la proximite avec les groupes
d'appartenance. Chaque repondant devait situer, a l'interieur d'un plan, quatre
symboles correspondant aux trois groupes et a lui-meme. Une analyse
multidimensionnelle des reponses des etudiants, selon un modele de differences
individuelles6, aboutit a des representations graphiques des distances
intergroupes.

Nous n'allons pas reprendre ici tous les graphiques construits pour chacun des
groupes analyses dans les dix pays, mais seulement rappeler que le sentiment
d'appartenance est verifie partout. Dans tous les cas, les etudiants appartenant

6 Individual differences euclidean distance model, propose par Caroll, J.D. et Chang, J.J,1970,
Psychometrika 35, pp.238-319.
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un groupe se sont places plus pres de leur groupe d'appartenance que des autres
groupes. L'existence d'un clair sentiment d'appartenance a ate confirmee partout.

3.3.5 Les effets de la representation de l'ecole sur la differenciation

L'analyse des reponses au questionnaire a permis de decouvrir comment
('ensemble des etudiants interroges se representent l'ecole: quelles missions ils Iui
confient, quel role d'enseignant ils voient, quelles solutions ils preconisent aux
difficultes des slaves et quelles motivations leur ont fait choisir cette profession.
L'analyse des reponses nous a ensuite revels comment chaque groupe
d'appartenance se representait les enfants des autres groupes a travers leurs
facilites d'apprentissage et les causes de leurs difficultes a l'ecole. Nous avons
aussi vu ce qui accroissait ou diminuait la differenciation des groupes d'enfants
ainsi que les positionnements respectifs des etudiants face aux trois groupes
d'appartenance.

Nous avons en dernier lieu testa s'il existait un lien entre les representations de
l'ecole et les differences que chaque etudiant opere entre les groupes. Pour ce
faire nous avons examine les coefficients de correlation entre les dimensions des
quatre questions portant sur les representations de l'ecole (questions N° 1, 5,6 et
7m) et les scores de differenciation calcules pour les facilites d'apprentissage et
('attribution des causes de l'echec scolaire (questions N° 2 et 3).

Pour les pays ots., I'on a pu travailler sur la differenciation, dans ('ensemble, le lien
entre les representations de l'ecole et la differenciation effectuee pour les facilites
d'apprentissage et les causes des difficultes scolaires est faible, voire inexistant.
C'est le cas de la Bolivie, du Liban, de la Pologne, du Senegal et de Ia Tchequie.
Par contre, dans le cas de I'Espagne et de I'lle Maurice ces liens sont
suffisamment forts pour que nous les rappelions ici.

En Espagne, la representation de l'ecole influence en partie l'intensite de la
differenciation.

Tout d'abord, l'intensite de Ia differenciation est modulee par ('importance
accordee aux differents buts de l'ecole. Les etudiants donnant une mission morale
a l'ecole differencient moins les facilites globales d'apprentissage des trois
groupes et differencient moins fortement ('attribution des causes propres a l'ecole.
Les etudiants donnant une mission instrumentale a l'ecole differencient moins
fortement ('attribution des causes familiales et des causes propres a l'ecole selon
les groupes. Enfin, les etudiants qui donnent une mission communautaire a l'ecole
differencient moins les facilites globales d'apprentissage des trois groupes.

L'intensite de Ia differenciation est egalement influencee par les choix de solutions
aux difficultes scolaires. Les etudiants qui prOnent Ia separation des slaves selon
leurs besoins ou leurs interets comme solution aux difficultes scolaires
differencient nettement plus la facilite d'apprentissage des trois groupes dans les
domaines instrumental et moral. Les etudiants qui choisissent les solutions basses
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sur la pedagogie compensatoire differencient plus fortement ('attribution des
causes propres a 'Wave selon les trois groupes.

L'intensite de la differenciation est aussi influencee par les perceptions differentes
du role de l'enseignant. Les etudiants qui valorisent le role communautaire de
l'enseignant differencient plus fortement les facilites d'apprentissage des groupes
dans le domaine instrumental. Ils differencient aussi plus fortement ('attribution des
causes propres a 'Wave selon les trois groupes.

Enfin, l'intensite de la differenciation n'est pas influencee par les raisons evoquees
pour choisir le métier d'enseignant. Le schema sur la Espagne est presents en
annexe.

A I'lle Maurice la representation de l'ecole exerce une influence sur les differences
que chaque etudiant were entre les groupes.

Les etudiants qui donnent a l'ecole une mission communautaire, choisissent les
solutions de mixite ou motivent leur choix professionnel par la participation au
developpement du pays. Ils differencient moins que les autres les facilites
d'apprentissages des eleves des trois groupes, notamment dans le domaine de la
conformite aux roles.

A ['inverse, les etudiants qui pronent la separations des eleves pour resoudre les
difficultes scolaires, ceux 'qui attribuent a l'enseignant un role instrumental et ceux
qui motivent le choix de leur profession par son utilite, differencient nettement les
facilites d'apprentissage des eleves, particulierement dans le domaine
instrumental.

De meme, les etudiants qui choisissent la pedagogie compensatoire et ceux qui
attribuent a l'enseignant un role instrumental, differencient fortement les facilites
d'apprentissage des eleves des trois groupes dans les domaines moral et
communautaire.

L'attribution des causes des difficultes scolaires permet aussi de distinguer deux
influences de la representation de l'ecole.

Dune part, les etudiants attribuant une mission communautaire a l'ecole estiment
que le systeme scolaire n'induit pas les memes difficultes pour les enfants des
trois groupes.

D'autre part, les etudiants qui choisissent des solutions de separation et mettent
en avant des motivations utilitaires dans le choix de leur profession attribuent de
maniere differente les causes propres aux Caves et a la famille selon les groupes.
De plus, ces etudiants differencient fortement les facilites d'apprentissage dans les
domaines instrumental et communautaire. Le schema sur ('Ile Maurice est
presents en annexe.

En résumé, a ('exception de I'Espagne et de I'lle Maurice, les scores de facilite
d'apprentissage attribues aux trois groupes ne sont pas !tenement influences par
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l'importance accordee aux differents buts de l'ecole. Les differents choix de
solutions aux difficultes scolaires, les perceptions differentes du role de
l'enseignant et les motivations differentes du choix de ce métier n'exercent pas
non plus d'influence determinante sur les representations des facilites
d'apprentissage des enfants des differents groupes.

L'attribution des causes des difficultes scolaires et leur differenciation ne sont que
faiblement influencees par l'importance accordee aux differents buts de l'Ocole. Ni
les differents choix de solutions aux difficultes scolaires, ni les perceptions
differentes du role de l'enseignant, ni, enfin, les motivations differentes du choix de
ce métier n'orientent nettement ('attribution differentielle des causes des difficultes
scolaires.

La faiblesse des liens entre representation de l'ecole et differenciation des
groupes montre que les representations intergroupes, qui servent de base a la
differenciation, ne sont que peu sensibles au contexte scolaire et aux
representations qui s'y rattachent. L'ecole normale n'est pas a l'origine des
representations des groupes. Ces representations se sont construites dans la vie
quotidienne des differents acteurs, elles ne font que s'exprimer a travers les
facilites et les difficultes scolaires evaluees par les etudiants.
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5. Conclusion et perspectives

Avant de conclure sur les resultats de cette etude, it faut rappeler que les choix
effectues par les pays concernes, notamment par rapports aux echantillonnages,
limitent singulierement la portee de cette recherche. Nous avons procede a des
comparaisons succinctes entre pays, tout en sachant que nous etions en presence
twit& d'echantillons representatifs, tantot simplement de groupes d'etudiants
choisis selon des criteres variables. De meme, le fait que les experiences des
futurs instituteurs soient extremement variables d'un pays a l'autre notamment en
termes de pratique de l'enseignement, peut produire des biais non negligeables
dont nous n'avons pas pu tenir compte.

De ce qui precede nous retiendrons donc que notre recherche presente des
inconvenients qui nous empOchent de considerer les resultats comme globalement
significatifs. Ceci dit, nous rappellerons aussi, que le but principal de cette etude
etait d'ordre methodologique: tester un instrument qui permette de mettre au jour
les representations qu'ont de l'ecole et de differents groupes d'eleves les futurs
enseignants. Les remarques qui precedent sur la validite des resultats ne
constituent pas un obstacle pour tirer des conclusions quant au questionnaire que
nous voulions tester.

Le premier objectif du questionnaire etait de degager les representations de
l'ecole. Nous avons vu que, a l'exception des etudiants mauriciens qui ont une
representation relativement structure de l'ecole, dans les autres pays les
differentes composantes de la representation ne sont pas vraiment associees
entre elles et qu'aucun element de la representation ne determine clairement les
autres. Sur ce point nous considerons que ('instrument testa fonctionne assez
bien. II a en effet permis de mettre au jour les composantes de la representation
de l'ecole et de montrer qu'elles ne sont pas organisees. II a permis de montrer
que les representations de l'ecole offrent des configurations variables selon les
pays et qu'il n'y a pas de modele unique. Cependant, les scores obtenus par
certains items portant notamment sur les buts de l'ecole (question N° 1) nous
laissent un peu perplexes. Rappelons que cette premiere questions proposait aux
etudiants 27 items qu'ils devaient juger essentiels, importants, secondaire ou
exclure de la mission de l'ecole. Prenons par exemple l'item "lire, ecrire, compter".
Nous nous attendions a ce que cet item obtienne partout un fort taux de reponses
"essentiel". Or c'est loin d'être la cas. Les taux les plus forts sont de 84% a I'IIe
Maurice, 81% en Pologne et 79% en Tchequie, les plus faibles 36% en Espagne,
40% au Mexique, 48% au Pakistan. Nous pouvons en deduire qu'apprendre a lire,
a ecrire et a compter a des enfants qui vont a l'ecole primaire est un but percu
comme obsolete par un certain nombre de futurs instituteurs. Cependant, nous
pouvons aussi nous demander si l'echelle en quatre positions que nous avons
proposee dans la question N° 1 permet de discriminer assez finement les opinions
des repondants, notamment entre ce qui est essentiel et ce qui est important.
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Le deuxierne objectif etait de mettre en evidence, a travers revaluation des
facilites d'apprentissage, les representations des differents groupes d'eleves que
les futurs instituteurs auront a cotoyer dans leur pratique d'enseignants. Nous
avons montre que ces evaluations different selon les pays et les groupes choisis
et que tous les groupes ne se conduisent pas de la merne maniere. Nous avons
montre que le biais d'appartenance est present chez certains, absent chez
d'autres et enfin qu'il peut titre negatif a regard du groupe d'appartenance. Nous
pensons que sur ce point le questionnaire fonctionne bien. II permet de mettre
clairement en evidence les differences percues entre les enfants de plusieurs
groupes.

Le troisieme objectif etait de tester le lien entre les conceptions de recole et la
differenciation. Nous avons montre que ce lien peut etre mis en evidence dans
deux pays, en Espagne et a rile Maurice, qu'il est tenu ou inexistant dans les
autres cas. Nous en avons conclu que les representations des differents groupes
ne sont pas en rapport direct avec le contexte scolaire mais qu'elles dependent de
la vie quotidienne des individus beaucoup plus que des representations de recole.
Pour prendre l'exemple du seul groupe represents dans trois pays differents, les
Gitans, revaluation de leurs facilites d'apprentissage ressemble beaucoup plus a
('expression d'un simple prejuge, par ailleurs fort repandu et fort ancien, qu'a une
reelle evaluation des facilites d'apprentissage d'eleves que la majorite des
repondants concernes n'a eu, ni comme camarade de classe, ni comme slave.

Nous avons déjà critique les autres questions de notre questionnaire dans le point
2.3, nous n'y reviendrons donc pas.

Pour conclure voici quelques suggestions pour la poursuite du travail. D'abord it
faut alleger le questionnaire, qui est percu comme trop long par les repondants.
Pour continuer a travailler sur les representations de recole, dont nous avons
evoque la diversite, it serait souhaitable d'essayer de les analyser plus finement.
Pour ce faire nous proposerions un questionnaire modulaire, comportant les
momes dimensions pour tous les pays, mais dont les items sont adaptes a chaque
pays. Ceci garantirait a la fois la comparabilite des donnees et radequation du
questionnaire au contexte, bien que cela implique une plus grande interaction
avec les responsables des differents pays. Pour analyser les representations des
differents groupes d'eleves, nous proposons de continuer a travailler sur les
evaluations des facilites d'apprentissage, qui au vu des nos resultats, est un bon
indicateur de la differenciation. Par contre nous supprimerions le questionnement
sur les causes des difficultes scolaires, qui manifestement ne presente que peu de
liens avec la differenciation des facilites d'apprentissage et dont l'analyse ne fait
que confirmer ('existence des bais releves precedemment.
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27. Representations de l'ecole (2): Etude aupres des etudiants des ecoles normales du
Royaume Hachemite de Jordanie, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel and Raid
Gagliardi.

28. Representations de l'ecole (3). Etude aupres des etudiants des ecoles normales du
Pakistan, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel and Raid Gagliardi.

29. Quelques elements d'analyse de la dynamique socio-culturelle pour une formation des
maitres a teducation au developpement durable: le cas du Senegal. Une approche
interculturelle, by Mourtala Mboup.

30. Obstacles a l'apprentissage de la mathematique que rencontrent les eleves bilingues,
by Raid Gagliardi.

31. La educacion intercultural y la formacion de maestros, by Raid Gagliardi.

32. Educacion bilingue intercultural y formacion de recursos humanos: lecciones para
Bolivia desde la experiencia latinoamericana, by Luis Enrique Lopez.

33. Programmes for training teachers of tomorrow and intercultural education in Jordan,
by Ebeidad Zouqqan.

33'. Programmes for training teachers of tomorrow and intercultural education in Jordan,
by Ebeidad Zouqqan (Arabic).

34. Differentiations intergroupes en milieu scolaire, by Patricia Dumont, Pascal-Eric
Gaberel and Raul Gagliardi.

35. Demarche de recherche pour 'analyse d'une pratique ordinaire que Pon souhaite faire
evohier: l'exemple d'une etude exploratoire des conceptiopns et des savoirs-faire qui
president a tactivite d'irrigation, by Sylvie Caens-Martin.

36. Managing diversity: Strategies for effective education in a diverse classroom, by
Sophia V. Desillas.

37. La diversidad cultural en el sistema educativo argentino, by Maria de los Angeles
Sagastizabal.

38. Educacion para la tolerancia, la comprension internacional y la paz, by Gloria Perez
Serrano.

39. Diversidad cultural y enselianza: un reto para el profesorado, by Francisco Diaz
Rosas.
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11. Differentiation Intergroupes en Milieu Scolaire. 3. Etude aupres des etudiants des
ecoles normales du Liban, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel and Raid
Gagliardi.

12. Differentiation Intergroupes en Milieu Scolaire. 4. Etude aupres des etudiants des
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13. Differentiation Intergroupes en Milieu Scolaire. 5. Etude aupres des etudiants des
ecoles normales de la Republique Tcheque, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel
and Ratil Gagliardi.

14. Differentiation Intergroupes en Milieu Scolaire. 6. Etude aupres des etudiants des
ecoles normales de la Pologne, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel and Raul
Gagliardi.

15. Differentiation Intergroupes en Milieu Scolaire. 7. Etude aupres des etudiants des
ecoles normales de la Bolivie, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel and Raul
Gagliardi.

16. Teachers and Multicultural Education in Poland, by Andrezj Janowski.

17. Training in Intercultural Education for Primary School Teachers in the Czech
Republic, by Jiri Kotasek and Richard Ruzicka.

18. Teachers and Intercultural Education in Mauritius, by P. Guruvadoo, A. C. Ka lla, S.
Thancanamootoo and T. Veerapen.

19. La Formation des Enseignants pour l'Education Interculturelle au Liban, Etude
Nationale, by Nabil Nicolas Constantine.

20. Teaching Basic Scientific Knowledge to Traditional Communities, by Raul Gagliardi.

21. Formation des maitres tunisiens et education interculturelle, by Mohamed Miled
(coordinator).

22. Interculturalidad y formacion docente en Bolivia: Primer informe de avance de una
investigacion en curso, by Luis Enrique Lopez.

23. Interculturalidad, educacion tecnica y formacion deocente en Bolivia, by Luis
Antonio Rodriguez Bazin and Oscar Chavez Gonzales.

24. Un modelo integrado para la formacion docente en contextos multiculturales, by Raid
Gagliardi.

25. Obsticulos al aprendizaje - obsticulos a la ensefianza en contextos multiculturales,
by Raul Gagliardi.

26. Representations de recole (1): Etude aupres des etudiants des ecoles normales du
Mexique, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel and Raul Gagliardi.
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Papers on Teacher Training and Multicultural/Intercultural Education.

1. An Integrated Model for Teacher Training in Multicultural Contexts, by Radl
Gagliardi.

1' Un modele integre pour la formation des enseignants dans un contexte multiculturel.,
by Raul Gagliardi.

P. An Integrated Model for Teacher Training in Multicultural Contexts, by RaUl
Gagliardi. (Arabic).

2. La Formation des Maitres pour rEducation Multiculturelle au Senegal, by Mourtala
Mboup.

3. Po liticas Mexicanas para la Formacion de Maestros en Educacion Intercultural en el
Medio Indigena, by Elba Gigante.

4. El Reto de la Pluralidad Cultural y Etnica a la Educacion PUblica, Laica, Gratuita,
Democratica y Nacional de Calidad en Mexico, by Elba Gigante.

5. Soft and Hard Domain Theory in Bicultural Education for Indigenous Groups, by
Stephen Harris.

6. Teacher Training for Multicultural Education in Favour of Democracy and
Sustainable Development: the Territorial Approach, by Raul Gagliardi and Paola
Bemardini Mosconi.

6' Formation des enseignants a reducation multiculturelle pour la democratie et le
developpement durable: rapproche territoriale, by Rani Gagliardi.

6". Teacher Training for Multicultural Education in Favour of Democracy and
Sustainable Development: the Territorial Approach, by Raid Gagliardi and Paola
Bemardini Mosconi. (Arabic).

7 Selected Bibliography for Teacher Training and Intercultural/Multicultural Education,
by Raul Gagliardi and Jeannine Thomas.

8. Differentiation Intergroupes en Milieu Scolaire. 1. Etude aupres des etudiants des
ecoles normales du Senegal, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel and Raid
Gagliardi.

9. Guias para la Formacion de Maestros para la Educacion Multicultural/Intercultural,
by Raid Gagliardi.

10. Differentiation Intergroupes en Milieu Scolaire. 2. Etude aupres des etudiants des
ecoles normales de l'Ille Maurice, by Patricia Dumont, Pascal-Eric Gaberel and Raid
Gagliardi.
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