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Autochtonie et question éducative 
dans les Outre-mer
par
Maurizio Alì

Comment s’organise-t-elle l’éducation au sein des communautés autochtones 
de l’outre-mer français ? Est-elle compatible avec la scolarisation républicaine 
? Quelles politiques publiques peut-on envisager pour garantir l’inclusion 
des peuples natifs dans le système éducatif national ? Cet ouvrage veut 
répondre à ces questions d’une très grande actualité en présentant une analyse 
anthropologique de l’éducation chez deux peuples natifs : les Wayana-Apalaï, 
dans le secteur amazonien de la Guyane, et les Enata, dans l’archipel des 
Marquises, en Polynésie française. À partir des données recueillies grâce à 
un travail ethnographique de longue durée, l’auteur présente ici une analyse 
systématique de l’activité éducative en milieu domestique dans les deux 
communautés : la parentalité, les interactions entre pairs, le rôle de la famille 
élargie, les attitudes envers l’école. Cette comparaison montre que, mutatis 
mutandis, les stratégies éducatives desdits autochtones de la République ont 
été modelées par les contraintes propres à la dynamique postcoloniale et aux 
impératifs imposés par l’économie de marché, amplifiés par l’éloignement 
par rapport aux centres de décision et par l’isolement géographique. Ces 
communautés avec une forte identité culturelle essayent encore aujourd’hui 
de s’adapter à un système scolaire qui reste, par son caractère ultramarin, 
périphérique et marginalisé, miné par des infrastructures défaillantes et par 
des logiques centralistes (et ethnocentriques).  

Avec une préface de Rodica Ailincai (Université de la Polynésie française)
Maurizio Alì est maître de conférences à l’Institut national supérieur du professorat et 
de l’éducation de Martinique, composante de l’Université des Antilles. Ethnologue, il a 
travaillé avec plusieurs communautés autochtones : les Kuna (Tule), en Colombie, les 
Wayana-Apalaï, en Guyane, et les Enata, en Polynésie française. Dans le cadre de ses 
recherches, il a aussi infiltré une secte néo-chamanique à Bogota, étudié l’utilisation des 
technologies précolombiennes dans les pays andins et analysé la couverture médiatique 
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Préface

Le travail présenté dans ce livre fait date, en abordant de manière 
approfondie et documentée la question éducative au sein des communautés 
autochtones dans la France d’Outre-mer, par une approche monographique 
basée sur un rigoureux travail de terrain mené par l’auteur lui-même dans 
des lieux empreints de l’éloignement et l’isolement géographique.

Il s’agit ici d’un tressage harmonieux entre les approches anthropo-
logiques, les sciences de l’éducation et les politiques éducatives, afin de 
mieux comprendre l’agrégation entre l’éducation informelle et l’éducation 
formelle. Ainsi, la lecture proposée par Maurizio Alì dépasse le modèle des-
criptif et photographique classique, proposant une approche analytique et 
critique de la dynamique adaptative, créative ou transfiguratrice, impulsée 
par les évolutions imposées et inévitables des politiques nationales d’inté-
gration sociale.

Cette ample entreprise a été envisagée à partir d’un corpus recueilli sur 
une longue durée et qui visait à examiner la parentalité à partir de l’obser-
vation du fait éducatif dans deux cas hautement significatifs de l’Outre-mer 
français qui, dans la mouvance changeante postcoloniale préservent une 
forte identité culturelle et semblent peu connus des structures administra-
tives : les Wayana de la Guyane française et les Enata des îles Marquises 
de la Polynésie française. Cette analyse de l’actualité du fait éducatif a été 
appréhendée via les styles éducatifs des Wayana et la gestion des rythmes 
circadiens des enfants par les parents chez les Enata, par quelques filtres de 
lecture compréhensive. 

L’un des filtres interprétatifs de la parentalité a été celui des repré-
sentations que ces populations autochtones se font de la notion de 
réussite. L’auteur note une transformation de la représentation du concept 
de réussite, qui serait le moteur du changement de la parentalité. En effet, 
si traditionnellement les parents natifs préparaient et accompagnaient 
eux-mêmes leur enfant vers une réussite en référence au contexte local, 
actuellement ils confient cette tâche à l’école, qui est aujourd’hui orientée 
vers une réussite basée sur des exigences plus occidentales. Ces nouveaux 
critères de réussite impliquent une modification des idéologies éducatives 
précoloniales et du fonctionnement des groupes socioculturels. De ce fait, 
d’une organisation communautaire, basée sur le partage et la vie en struc-
tures élargies, l’auteur note un glissement vers un fonctionnement plus 
individuel, une structure familiale nucléaire et de nouveaux critères de 
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réussite : l’autonomie financière, l’obtention d’un diplôme scolaire et d’un 
travail salarié.

Un autre filtre interprétatif a été celui des identités. S’inscrivant 
dans une anthropologie des interactions et des représentations, l’auteur 
a examiné l’organisation des identités individuelles dans le contexte des 
tensions entre d’une part l’appartenance à un groupe ethnique – l’identité 
culturelle étant une composante de l’identité globale d’un individu – et, 
d’autre part, l’appartenance à une nation élargie – les politiques (post)
coloniales laissant peu d’options aux populations autochtones qui devraient 
choisir entre l’assimilation, l’adaptation culturelle ou la disparition –. Dans 
ce contexte, il est fondamental de saisir et comprendre, comme l’auteur 
l’affirme, « les enjeux liés aux processus de transmission de la culture dans 
les communautés qui revendiquent une altérité et qui ne s’identifient pas 
au patrimoine culturel national qui est, au bout du compte, l’expression 
imposée d’en haut de l’identité du groupe dominant ».

In fine, l’ouvrage dépeint avec audace la complexité de l’acte éducatif, 
à la lumière des dynamiques d’assimilation culturelle et des réponses 
adaptatives. Les analyses de l’auteur rejoignent les recherches actuelles sur 
ce sujet, qui soulignent et signalent l’usage quotidien du français dans les 
échanges avec les enfants, le cumul des identités, ou encore des identités tri-
dimensionnelles, de nouvelles stratégies et styles éducatifs, pour n’en citer 
que quelques-unes. Ces réponses adaptatives, motivées en partie par les 
nouveaux critères de réussite, entraînent une modification des idéologies 
éducatives précoloniales. Ainsi l’ouvrage propose un changement de regard 
sur le modèle générationnel de transmission qui apparaît mis cause par 
l’idée que ces processus, par nature interactifs, sont agis et non pas subis. 
Il s’agit d’une vision dynamique et consciente de la transmission/acquisi-
tion, inscrite dans des situations interactionnelles et dans la durée. L’école 
apparaît comme la réverbération d’un système qui intègre les idéologies 
locales au processus d’émancipation identitaire et politique des peuples 
anciennement colonisés et actuellement soumis aux tensions croisées aux 
niveaux microsystèmiques (école/famille) et macrosystèmiques (politiques 
nationales/valeurs culturelles), mais aussi pédagogiques (quoi et comment 
enseigner) et politiques (assimilation, intégration, inclusion).

Ce travail comparatif ouvre de nouvelles voies de recherches et suggère 
l’observation de nouveaux espaces interactifs, de nouveaux microsystèmes, 
qui composent l’environnement éducatif et développemental de l’enfant, par 
exemple les espaces scolaires, associatifs, religieux et ceux qui sont propres 
à diverses institutions culturelles (les conservatoires, les bibliothèques, les 
médiathèques ou les musées). Selon l’auteur, l’identification et la connais-
sance des obstacles et de l’impact qu’ils ont sur les familles permettraient 
de repenser certaines politiques publiques en vue de favoriser une meil-
leure réussite des élèves autochtones. 

Cet ouvrage constitue une réelle contribution tant pour les sciences de 
l’éducation que pour l’anthropologie de l’éducation et nourrira sans aucun 
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doute la réflexion autour de la nécessité de contextualiser les politiques 
éducatives nationales et territoriales aux spécificités locales.

Rodica AILINCAI
Professeur des Universités et directrice de l’équipe d’accueil Sociétés 

traditionnelles et contemporaines en Océanie (EASTCO) à  
l’Université de la Polynésie française



13  

Introduction

Introduire un travail de recherche n’est pas une mince affaire. Loin 
des priorités établies par les politiques publiques – lesquelles traduisent 
souvent des logiques proprement électorales –, le travail des chercheurs, 
notamment dans les sciences sociales, est le plus souvent inspiré par le 
contact humain avec des réalités qui stimulent notre curiosité et qui, à nos 
yeux, méritent d’être étudiées. Cet ouvrage est également né dans le cadre 
d’une expérience humaine – la mienne – que j’ai voulu encadrer et systéma-
tiser en suivant un procédé scientifique.

L’origine de cette entreprise n’a donc rien de scientifique, mea culpa. Je 
dirais plutôt qu’il est le produit d’une fortuite erreur de jeunesse qui m’a 
permis d’envisager d’autres horizons. Après avoir travaillé pendant de 
longues années dans des zones de conflit armé à observer et à analyser la 
violence des adultes, j’ai eu l’opportunité en 2011 de m’installer dans un 
village amérindien où mes premiers informateurs ont été des enfants. À 
l’époque, je m’étais dit que j’avais finalement la possibilité de changer de 
perspective et de me tourner vers un sujet d’étude différent. Les enfants me 
faisaient penser à l’insouciance, au jeu, à la liberté ; en un mot, à la paix. C’est 
à partir de cette perspective un peu naïve que j’ai fait mes premiers pas 
dans cette recherche. L’heureuse rencontre avec des chercheurs qui s’oc-
cupaient de l’éducation informelle dans les communautés autochtones m’a 
motivé à poursuivre mes études dans ce domaine et à observer comment, 
dans ces contextes si particuliers, les familles formaient les plus jeunes 
membres de leur groupe. Cependant, la revue de la littérature scientifique 
sur le sujet m’a montré que d’autres m’avaient précédé et il ne semblait pas 
rester beaucoup d’espace pour développer des observations originales et 
capables d’apporter du nouveau au discours scientifique. Toutefois, si les 
réalités sociolinguistiques des peuples ethniques semblaient jouir d’une 
grande attention de la part des chercheurs, les études traitant des spécifici-
tés et des conduites éducatives au sein de la famille dans les communautés 
autochtones étaient beaucoup moins nombreuses1. De plus, l’analyse des 
textes classiques sur la vie quotidienne des enfants dans différentes 
parties du globe m’a montré que la plupart des observateurs utilisaient une 

1. Comme l’ont signalé aussi Robert LeVine et Rebecca New (2008). La première partie de 
ma thèse de doctorat en ethnologie se consacrait justement à cette question, en discutant cri-
tiquement les apports (méthodologiques et épistémologiques) des travaux anthropologiques 
traitant des questions éducatives (Alì, 2016).
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approche photographique, capable de décrire le hic et nunc des situations 
observées, mais moins efficace lorsqu’il s’agit d’identifier les rapports avec 
le contexte historique dans lequel elles sont immergées. Les communautés 
qui servaient de sujet d’étude ressemblaient souvent à des réalités isolées 
dans lesquelles les performances humaines se répétaient immuablement 
depuis la nuit des temps « parce qu’il en a toujours été ainsi »2.

Il m’a alors semblé possible de contribuer à alimenter le débat en pro-
posant une étude monographique sur l’éducation chez les autochtones, 
en observant ce phénomène à partir d’une perspective anthropologique 
et en l’analysant en tant que dynamique – adaptative, créative ou trans-
figuratrice – reliée à une réalité globale et aux transformations imposées 
par les politiques nationales d’intégration sociale (citoyenne et scolaire). 
En effet, bien que l’anthropologie culturelle et sociale ait souvent délaissé 
l’analyse scientifique des interactions éducatives, les recherches menées 
dans le domaine de l’anthropologie de l’éducation ont permis de dévoiler 
certaines dynamiques sociales en rapport avec la transmission des données 
culturelles qui ont remis en question de nombreux principes sur lesquels la 
culture occidentale a fondé sa vision de l’éducation3. En effet, le processus 
éducatif, qui met en contact, dans sa configuration la plus élémentaire, au 
moins un éducateur et un éduqué, ne se résume pas au simple acte de culti-
ver le savoir ni à la simple relation verticale entre un maître et un disciple. 
Premièrement, le processus est, par définition, dynamique et il dépend 
de certains facteurs contingents et liés au contexte social et naturel qui 
encadre l’acte éducatif. Deuxièmement, quand les revendications identi-
taires entrent en jeu, il est largement tributaire des limites imposées et des 
opportunités offertes par le contact culturel.

Dans le contexte global actuel, qui impose aux identités autochtones 
produites par les politiques coloniales de choisir entre l’assimilation pure 
et simple, l’adaptation culturelle ou la disparition, il devient essentiel de 
comprendre les enjeux liés aux processus de transmission de la culture 
dans les communautés qui revendiquent une altérité et qui ne s’identifient 
pas au patrimoine culturel national qui est, au bout du compte, l’expression 
imposée d’en haut de l’identité du groupe dominant. En effet, dans de tels 

2. Cette approche fonctionnaliste, qui puise ses racines dans la sociologie d’Herbert Spencer 
(1925) et dans l’ethnographie d’Alfred Reginald Radcliffe-Brown (1952), reste encore au-
jourd’hui très ancrée dans certains facultés et laboratoires de recherche.
3. Lawrence Hirshfeld (2002) a analysé le problème dans un article paru dans la revue Ame-
rican Anthropologist, qui, avec le temps, est devenu une référence dans le domaine des études 
sur l’enfance et qui portait un titre volontairement polémique : Why don’t anthropologists like 
children? (Pourquoi les anthropologues n’aiment pas les enfants ?). À partir de la réflexion 
d’Hirshfeld, d’autres anthropologues ont continué le débat autour des raisons qui ont fait 
de l’enfance un domaine d’étude évité par les scientifiques sociaux. Selon David Lancy, par 
exemple, les difficultés surgissent du fait qu’il s’agit d’un terrain de recherche limité par le 
« pouvoir de veto » (une expression qu’il emprunte à Robert LeVine et Karin Norman, 2001) 
de certaines disciplines, comme la psychologie cognitive ou la psychopédagogie, qui se consi-
dèrent comme les véritables dépositaires de la recherche liée à l’enfance (Lancy, 2012. Une 
première ébauche de cette réflexion avait été présentée dans Lancy, 2008).
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contextes, l’action éducative ne se limite pas à un acte anodin de transmis-
sion d’un simple savoir puisqu’elle reflète un système complexe qui intègre 
les idéologies locales (à tort ou à raison perçues comme traditionnelles4) 
au processus d’émancipation identitaire et politique des peuples ou des 
États colonisés ou anciennement colonisés et soumis à la pression exercée 
par des forces exogènes glocales (à la fois globales et locales) : d’un côté les 
impératifs imposés par le village global (et son économie de marché) et de 
l’autre ceux imposés par leur environnement naturel, leurs croyances, leurs 
normes ou leurs habitudes. On devrait donc interpréter l’éducation des 
peuples autochtones intégrés aux États nationaux en tant que processus de 
transmission des données culturelles liées à un paysage naturel et social 
déterminé, encadré par une dynamique postcoloniale.

Dans un texte très critique vis-à-vis du processus de bureaucratisation 
de la recherche en éducation et en sciences sociales, Yves Lenoir – paraphra-
sant Jacky Beillerot (1989) – nous rappelle à quel point le terme recherche 
perd de son sens dès lors qu’il n’est défini que comme un simple « effort pour 
trouver un objet, une information ou une connaissance » (Lenoir, 1996 : 
207). Heureusement, la recherche en anthropologie de l’éducation, dès ses 
origines, a enrichi ce principe de base, à caractère exploratoire, avec une 
perspective multidimensionnelle, en analysant d’une manière transversale 
et transdisciplinaire les modalités d’enseignement et apprentissage, afin 
d’améliorer certaines pratiques dans les milieux familiaux et scolaires. 
Cette approche opérationnelle de la recherche se base donc sur une pratique 
discursive qui donne la parole aux sujets d’étude, pour que l’expérience de 
ces derniers puisse réorienter certaines conduites modernes considérées 
comme naturelles ou axiomatiques (qui font appel à une logique de vérité 
indémontrable, mais faisant autorité), mais qui, en réalité, ont émergé dans 
un contexte social et au sein d’un processus historique spécifique (comme 
la modernité industrielle ou la postmodernité). En ce sens, ces pratiques 
ne peuvent pas prétendre à l’universalité puisqu’elles sont étroitement 
dépendantes du contexte dans lequel elles se manifestent. Les débats qui 
ont animé la réflexion sur les exigences imposées par la réalité multicultu-
relle et sur les possibilités d’une interculturalité qui reste, jusqu’à l’heure 
actuelle, une pieuse utopie, nous montrent que l’idée d’une civilisation 
occidentale – basée sur un socle culturel commun que tous ses membres 
devraient partager – est, et restera, une idéologie discriminante, violente 
et sans avenir.

Cet ouvrage se propose donc de contribuer à ce champ d’études en pré-
sentant et en discutant les résultats d’un travail de terrain de longue durée 
visant à étudier et à comparer les styles éducatifs des familles autochtones 

4. Les historiens Éric Hobsbawm et Terence Ranger (2006) nous ont mis en garde à propos 
du manque de neutralité inhérent à la notion de tradition, qui ne serait donc qu’une invention 
(ou, plus précisément, une reconstruction volontairement hagiographique et sélective du pas-
sé) utilisée pour légitimer certaines idées ou pratiques sociales, notamment celles qui assure-
raient des avantages et des bénéfices aux élites (voir aussi Anderson, 1983). 
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de la France d’Outre-mer à partir de deux cas hautement significatifs à 
propos desquels il existe des lacunes évidentes dans la littérature scienti-
fique : les Amérindiens appartenant à l’ethnie Wayana-Apalaï, en Guyane, 
et les Enata, natifs de l’île de Hiva Oa, dans l’archipel des Marquises, en 
Polynésie française5. Il s’agit là de deux communautés qui habitent dans 
des sites très isolés et qui ont fasciné plusieurs générations de voyageurs, 
explorateurs, artistes, ainsi que des hommes et femmes de science. Elles 
font désormais partie de l’imaginaire géographique national : d’un côté la 
forêt amazonienne et de l’autre les îles des mers du Sud, d’un côté l’enfer 
vert et de l’autre le paradis bleu. J’ai choisi deux terrains d’étude organisés 
de manière différente au niveau institutionnel, puisque la Guyane était à 
l’époque intégrée à l’État en tant que département6, tandis que la Polynésie 
est une Collectivité qui administre certaines compétences de façon auto-
nome, comme l’éducation. L’objectif était alors de comparer deux contextes 
territoriaux différents tout en étant dépendants d’une même puissance 
coloniale : la France. En observant le fait éducatif chez deux groupes autoch-
tones de l’Outre-mer français, j’ai cherché à décrire les pratiques éducatives 
informelles (domestiques et communautaires) qui guident la vie quoti-
dienne des familles en question et qui, à de rares exceptions près, sont peu 
connues des responsables administratifs et des organismes publics chargés 
de l’éducation dans les territoires concernés. Le projet de recherche qui est 
à l’origine de cet ouvrage avait quatre objectifs principaux :

• Décrire les pratiques éducatives des Wayana-Apalaï et des Enata 
en observant le rôle joué par chacun des facteurs suivants : l’éducateur 
(celui qui éduque), l’éduqué (celui qui apprend), le message (le savoir 
transmis), les outils (les ressources pédagogiques) et, finalement, 
l’environnement (l’espace à l’intérieur duquel se développe la trans-
mission des savoirs)7. Pour l’atteindre, un travail ethnographique de 
longue durée (54 mois en Guyane et 8 mois en Polynésie française8) 
a été associé à la révision des sources primaires afin de mettre en 

5. Pour faciliter la lecture et par commodité de langage, cette désignation géographique sera 
souvent réduite à Polynésie. Par ailleurs, il s’agit de la désignation adoptée par beaucoup de Po-
lynésiens – et Marquisiens – qui ne se reconnaissent pas dans l’identité française. Cependant, 
le terme ne fait pas l’unanimité : la question de l’appellation territoriale, en tant que représen-
tation symbolique d’une identité, n’est pas anodine et peut facilement se trouver à l’origine 
de controverses et de querelles, comme on le verra plus en détail dans les pages qui suivent.
6. Depuis le 18 décembre 2015 la Guyane est devenue une collectivité territoriale unique (la 
Collectivité territoriale de Guyane, CTG, qui exerce les compétences auparavant dévolues à 
la région et au département) par effet de la Loi n° 2011-884 du 27 juillet 2011 relative aux 
collectivités territoriales de Guyane et de Martinique. Elle bénéficie aussi du statut de région 
ultrapériphérique (RUP) de l’Union européenne.
7. Gaston Mialaret (1976) les considère comme les cinq facteurs clés de l’acte éducatif.
8. Ce déséquilibre s’explique par le fait que le quartier général du projet de recherche était 
situé en Guyane. Le terrain polynésien a été enquêté dans le cadre de trois missions ethnogra-
phiques (en 2012, 2014 et 2015), avec l’aide financière de l’Université de la Polynésie française 
et de l’équipe d’accueil Sociétés traditionnelles et contemporaines en Océanie (EA4241) et 
grâce à une allocation de recherche de la Direction générale des patrimoines du ministère de 
la Culture et de la Communication.
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perspective les pratiques actuelles avec celles observées dans le 
passé (en privilégiant les témoignages, comptes rendus, mémoires et 
journaux de bord du xvie, xviie, xviiie et xixe siècle qui mentionnaient 
des descriptions de la vie quotidienne des autochtones dans les zones 
étudiées) ;
• Décrire leurs écosystèmes éducatifs, à partir des catégories pro-
posées par Uri Bronfenbrenner (1979, 1986), qui a imaginé que chaque 
individu est entouré par une série de systèmes interdépendants, avec 
lesquels il entretient une relation plus ou moins directe, mais qui ont 
tous la capacité d’influencer le développement de sa personnalité. Il 
s’agit des microsystèmes (avec lesquels l’individu a une relation directe : 
le parent, l’école, les amis), du mésosystème (qui regroupe le réseau 
de relations entre les microsystèmes), de l’exosystème (qui regroupe 
le réseau de relations entre les microsystèmes de niveau supérieur, 
avec qui l’individu n’a pas de contact direct) et le macrosystème (le 
niveau le plus externe, peuplé par les systèmes idéologiques qui déter-
minent l’action des niveaux les plus internes : on y trouve, par exemple, 
l’économie de marché, mais aussi les revendications identitaires, le 
néolibéralisme, mais aussi l’écologisme). Le choix de ce système de 
classification est dû au fait que l’écosystème de développement imaginé 
par Bronfenbrenner a l’avantage de permettre d’identifier très facile-
ment les éducateurs, de les associer à un certain niveau systémique 
et, finalement, de les regrouper au sein des différents microsystèmes. 
Pour atteindre cet objectif, de longues observations ont été menées 
dans les deux terrains d’étude afin de décrire les systèmes de parenté 
Wayana-Apalaï et Enata, de décrire le rôle éducatif de chaque membre 
de la famille et, finalement, de l’associer à un microsystème déterminé 
(réunissant les éducateurs du même rang).
• Décrire leurs styles éducatifs à partir des catégories proposées 
par Rodica Ailincai (2011), selon qui les interactions éducatives (c’est-
à-dire les échanges et les séquences d’échanges animées par une 
volonté de transmettre un savoir) peuvent être décrites selon quatre 
styles majeurs : suggestif, autonomisant, directif et fonctionnellement 
disjoint (ou négligent). Pour cela, plusieurs familles d’Antecume pata et 
de Hiva Oa (mais aussi un petit groupe témoin en France hexagonale) 
ont été observés afin de déterminer la quantité moyenne d’interactions 
éducatives réalisées par chaque éducateur (en utilisant de simples 
grilles chronométriques) et d’associer chaque interaction avec un style 
déterminé, ce qui a permis de décrire non seulement les styles domi-
nants de chaque éducateur et de chaque microsystème, mais aussi ceux 
de chaque terrain d’étude. La méthodologie choisie était l’observation 
systématique de type éthologique9.

9. Qui consiste à relever sur le lieu de vie de l’individu (ou du groupe) observé des items 
préétablis, à déterminer leur durée, leur succession et leur fréquence, et à les coder selon la 
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• Décrire leurs logiques éducatives, c’est-à-dire les objectifs édu-
catifs visés par les éducateurs (et, donc, leur représentation de la 
réussite) et les stratégies imaginées et mises en œuvre pour les 
atteindre. Cet objectif a demandé la réalisation d’entretiens et la 
mise en place de réunions avec les membres des deux communautés 
afin de mettre en perspective les pratiques éducatives observées 
par rapport au discours éducatif des parents (c’est-à-dire les justi-
fications produites pour expliquer une pratique, une action ou un 
comportement lié à la transmission de certains savoirs). Grâce à ce 
travail, un important corpus ethnographique a été recueilli à propos 
de l’idée de réussite chez les Wayana-Apalaï et chez les Enata. Son 
interprétation m’a permis de mieux comprendre ce que signifie, 
chez les deux communautés, avoir réussi (mais aussi avoir échoué). 

Pour présenter les résultats obtenus, les pages qui suivent sont orga-
nisées en deux parties. La première est consacrée à l’analyse des données 
recueillies sur le terrain, en Guyane et en Polynésie, dans le but de décrire 
les pratiques éducatives parentales des familles avec lesquelles j’ai eu 
l’opportunité de travailler. La deuxième partie propose une discussion des 
résultats obtenus et une brève réflexion autour des limites méthodologiques 
et épistémologiques de cette recherche qui, au bout du compte, se limite 
à décrire les dynamiques éducatives chez les Wayana-Apalaï et les Enata, 
deux cas d’étude entre les nombreuses réalités éducatives observables en 
France.

J’espère finalement que ce travail comparatif pourra alimenter une 
réflexion plus informée autour de la nécessité de contextualiser les poli-
tiques éducatives nationales et territoriales aux spécificités locales10, en 
présentant des éléments d’analyse concrets pour les organismes concernés 
par l’éducation et la préservation du patrimoine culturel français, dans 
toute sa diversité. C’est à ce moment-là que la recherche deviendra sociale-
ment pertinente et capable d’apporter une connaissance scientifique en lien 
avec les besoins et les aspirations humaines à un monde meilleur.

méthode des séries temporelles. Dans le cadre de cette recherche, le relevé se basait sur un 
échantillonnage par comportement (behaviour sampling : on notait chaque occurrence d’une 
interaction éducative) avec un codage sur quatre modalités de la variable style éducatif (direc-
tif, autonomisant, suggestif ou fonctionnellement disjoint).
10. Comme nous le verrons dans la deuxième partie de l’ouvrage, le débat autour de l’adapta-
tion pédagogique et de la contextualisation curriculaire est plutôt récent. Les premiers travaux 
d’envergure à ce sujet ont été publiés à partir des premières années 2000 (un panorama de 
cette production scientifique a été systématisé par Carlinda Leite, Preciosa Fernandes et Ana 
Mouraz dans un numéro spécial de la revue Interacções paru en 2012). En France, la question 
de la contextualisation didactique a été analysée en profondeur par les chercheurs de l’Uni-
té de recherche Contextes, recherches et ressources en éducation et formation (auparavant 
Centre de recherches et de ressources en éducation et formation, CRREF). Les travaux de Fré-
déric Anciaux et ses collègues (2013) et ceux d’Antoine Delcroix (2019) ont contribué à mieux 
préciser la portée de ce débat et les perspectives de mise en œuvre d’un tel projet en contexte 
ultramarin.



Première partie

Interactions et 
idéologies éducatives 

en contexte
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Ethnographier l’éducation :  
une question de méthode ?

Toujours à la recherche de nouvelles sources inexploitées et capables de 
dévoiler des faits, des situations ou des phénomènes inconnus, les anthro-
pologues – tout comme les sociologues, les psychologues ou les économistes 
– ont l’habitude d’appréhender des objets d’étude humains qu’ils trans-
forment ipso facto en documents qui offrent autorité scientifique au récit 
ethnographique et qui transforment l’inconnu en découverte. Cependant, 
les mille et une variables qui agissent sur le comportement humain rendent 
difficile ce procédé qui transforme l’observation en document et qui risque 
souvent de réifier les données recueillies pour construire « des catégories 
qui figent, des classements, des typologies qui constituent parfois des 
fausses synthèses » (Augé, 1987 : 732).

Bien que ce travail de recherche n’ait pas vocation à créer des typolo-
gies, il est difficile de résister à la tentation de systématiser les données 
obtenues en fonction de certaines catégories qui dépendent non pas de 
ma démarche anthropologique, mais plutôt, et surtout, de mon vécu, de 
mon expérience personnelle et – inutile de le cacher – de mon idéologie1. 
Loin donc de viser la neutralité, il s’agit en réalité d’un effort pour tendre 
vers une forme d’objectivité en s’appuyant sur un ensemble de méthodes 
et de stratégies capables de produire des données mesurables et compa-
rables. Pour définir une méthodologie de travail répondant à ces attentes, 
je me suis donc posé trois questions de caractère éminemment épisté-
mologique : comment étudier l’éducation informelle chez les autochtones 
de la République sans être totalement pris dans le piège de l’observation 
subjective du fait éducatif ? Comment donner une valeur scientifique à des 
phénomènes qui, au-delà de mon témoignage, seront difficilement véri-
fiables ? Finalement, comment rendre compte, dans l’espace offert par une 

1. James Clifford (1988) a déjà souligné que le travail ethnographique consiste en un effort dia-
lectique – qui relève de la subjectivité de l’ethnographe – entre l’expérience et l’interprétation, 
dans laquelle l’autorité expérientielle se base sur l’acquisition d’une sensibilité empathique 
et intuitive qui permet de déchiffrer le style culturel d’un peuple. L’autorité interprétative se 
construit à partir de la transformation de l’expérience en récit : un processus qui permettra à 
son auteur de valoriser, sélectionner ou exclure certaines données en fonction de son interpré-
tation de l’expérience de terrain. Marilyn Strathern (1987) adopte une position encore plus ra-
dicale, selon laquelle l’autorité anthropologique est absolument subjective puisqu’elle dépend, 
en premier lieu, de la capacité persuasive de l’anthropologue et de son habilité à transformer, 
dans le récit ethnographique, une expérience individuelle en réalité universelle. 
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Les terrains de recherche

La Guyane et la Polynésie sont deux confettis ultramarins, héritages de 
l’ancien empire colonial français. Bien que situés à des milliers de kilomètres 
de distance l’une de l’autre, dans deux continents différents (l’Amérique du 
Sud et l’Océanie) et dans deux milieux écologiques tout aussi différents (res-
pectivement la forêt tropicale humide et l’écosystème océanique), et bien 
qu’ayant deux statuts administratifs distincts (la première est un ancien 
DROM, la seconde une COM), elles partagent malgré tout plusieurs points 
communs. Les deux territoires ont en effet vécu une histoire coloniale 
similaire et tous deux ont été intégrés à la République française en raison 
de leurs ressources naturelles, mais surtout de leur position géographique. 
De même, ces deux territoires sont peuplés de nombreuses communautés 
autochtones, qui revendiquent certaines formes d’autonomie et exigent 
d’être reconnues par l’État non seulement en tant que minorités linguis-
tiques, mais aussi – et surtout – en tant que groupes humains porteurs 
d’une identité propre.

Les deux communautés qui constituent l’objet de cette étude sont de 
ce point de vue assez représentatives. Dans les pages qui suivent, je vais 
essayer de résumer les éléments les plus significatifs de leur histoire et de 
leur organisation sociale, à partir des données ethnohistoriques disponibles 
et de l’analyse de leur contexte géopolitique, ce qui nous permettra, dans les 
prochains chapitres, de mieux comprendre leurs écosystèmes sociaux et les 
fondements historiques de leur idéologie éducative. 

1. Les Wayana-Apalaï d’Antecume pata : 
sociohistoire d’une communauté marginalisée

Le village d’Antecume pata s’étend sur l’île du même nom, sur le haut 
cours du fleuve Maroni, qui établit la ligne de frontière avec le Suriname 
(Figure 2). Il est habité par des familles wayana et apalaï.
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Les écosystèmes éducatifs : espaces 
domestiques, réseaux de parenté et 

vie communautaire

Un des objectifs de cet ouvrage est de décrire (et comparer) les pra-
tiques éducatives et les systèmes de socialisation primaire dans deux sites 
isolés de l’Outre-mer français : le village amérindien d’Antecume pata, en 
Guyane, et l’île d’Hiva Oa, en Polynésie française. Il s’agit de repérer les per-
sonnes ou les groupes de personnes qui jouent un rôle d’éducateurs auprès 
des enfants dans ces deux terrains d’étude et de comprendre leur fonction 
dans la transmission des connaissances, des habilités et des compétences 
liés à certains domaines fondamentaux, comme la production et la transfor-
mation des aliments, la construction et l’entretien de la maison, la médecine 
traditionnelle, la préparation et la participation à des cérémonies ou rituels 
communautaires, la production d’outils nécessaires à la réalisation des acti-
vités que je viens de mentionner (la culture matérielle proprement dite), les 
mythes, les légendes et l’histoire locale, la reconnaissance du territoire, ou 
encore les règles de vie. Pour obtenir ce type d’informations, j’ai observé les 
enfants d’Antecume pata et Hiva Oa et j’ai repéré toutes les personnes – ou 
groupes de personnes – qui avaient des interactions éducatives avec eux, 
tout en essayant de comprendre quels domaines du savoir elles prenaient 
en charge.

1. Les microsystèmes de socialisation à Antecume 
pata

Le village d’Antecume pata est assez petit (en 2012 il ne comptait que 
312 habitants, tous liés entre eux par un lien de parenté) et, à l’exception 
de l’école, il n’accueille qu’un seul organisme de caractère socioculturel : 
l’Association Yepé, fondée par André Cognat afin de faciliter la mise en 
place de projets et les demandes de subvention ou d’aide financière auprès 
des administrations publiques. En revanche, elle ne réalise pas d’activités 
d’animation pour les enfants du village : elle n’a donc pas de fonction édu-
cative et ne se charge pas directement de la transmission des savoirs. Il en 
va de même pour les groupes religieux installés dans le village : bien que 
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Mesurer les interactions éducatives : 
les rythmes parentaux

L’interaction éducative en milieu domestique est, par définition, une 
affaire de famille. Chez les Homo sapiens, depuis le Néolithique, c’est à l’in-
térieur de la maison que les membres de la famille – et, par-dessus tout, 
les parents – exercent leur rôle d’éducateurs et déploient leurs stratégies 
et idéologies formatives, de sorte que le foyer représente le centre symbo-
lique de l’espace éducatif consacré à la socialisation des enfants et à leur 
adaptation au contexte écosystémique (Banning, 2003). Cependant, chaque 
groupe humain a une manière différente de concevoir l’idée de foyer éduca-
tif, et chaque culture assigne aux divers membres de la famille vivant dans 
le foyer des temps différents à consacrer à l’éducation des enfants.

L’observation des rythmes parentaux chez les Wayana-Apalaï et chez 
les Enata m’a permis de mieux comprendre la durée et l’intensité de l’acte 
éducatif dans les deux contextes étudiés, mais aussi de les comparer avec 
ceux observés au sein d’un groupe témoin en France hexagonale. Dans ce 
chapitre, je vais présenter les résultats obtenus pendant mon travail de 
terrain, tout en sachant que la méthodologie utilisée – bien qu’inspirée de 
protocoles déjà testés sur le terrain – est encore exploratoire, raison pour 
laquelle une discussion approfondie autour de ses avantages, limites et 
inconvénients sera proposée dans la deuxième partie de cet ouvrage.

Il convient de rappeler que, pour l’obtention de ces données, j’ai réalisé 
plus de 1440 heures d’observation directe (720 heures à Antecume pata, 
480 heures à Hiva Oa et 240 heures en France hexagonale), dans le but de 
mesurer la quantité d’interactions éducatives auxquelles étaient exposés 
les enfants dans les contextes étudiés, ce qui m’a permis d’obtenir des 
données comparables en ce qui concerne le poids de chaque acteur – ou 
microsystème – dans la transmission de la culture, et plus précisément 
des savoirs que j’ai considérés comme fondamentaux1. Cependant, ce n’est 
qu’à la lumière des observations ethnographiques de type qualitatif réali-
sées au fil des cinq ans de travail sur le terrain que ces données ont pris 
tout leur sens, car la finalité de mon travail de recherche ne voulait pas se 
limiter à une simple mesure des interactions sociales chez deux peuples 
autochtones, mais plutôt s’élargir à une compréhension des pratiques et 
des idéologies éducatives de deux communautés ultramarines qui vivent, 

1. Je rappelle qu’il s’agit de la production et la transformation des aliments, la construction 
et l’entretien de la maison, la médecine traditionnelle, la préparation et la participation à des 
cérémonies ou rituels communautaires, la production d’outils, la transmission de l’histoire 
orale et la connaissance du territoire.
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Les performances éducatives : 
styles parentaux et stratégies 

pédagogiques

L’un des apports majeurs de l’anthropologie de l’éducation (et de 
l’éducation comparée) a été de démontrer que les pratiques éducatives 
parentales renvoient à des principes qui ne sont pas universels et qui 
varient selon les époques historiques et les sociétés humaines. De plus, à 
l’intérieur d’un même groupe humain, elles peuvent varier en fonction des 
catégories sociales auxquelles appartiennent les parents (Gayet, 2004). En 
effet, les stratégies éducatives que les parents mettent en œuvre reflètent, 
en général, non seulement les principes socioculturels et les idéologies 
dominantes dans leur communauté, mais aussi et surtout leurs expériences 
personnelles, leurs valeurs morales, les modèles parentaux qu’ils ont pu 
connaître ou encore leurs connaissances de l’univers des enfants (la psy-
chologie de l’enfant, les étapes de son développement, sa physiologie, ses 
désirs et ses besoins). Bien qu’il n’existe pas de modèle universel capable 
de décrire les caractéristiques nécessaires pour être un bon parent, plu-
sieurs auteurs se sont consacrés à l’étude des compétences éducatives 
parentales qui favorisent le développement personnel et social des enfants. 
Jean-Pierre Pourtois et Huguette Desmet (1988, 2004) ont démontré que la 
« disponibilité émotionnelle » des parents et l’utilisation de certaines stra-
tégies pédagogiques informelles – qui ne sont pas explicitement vouées à la 
transmission d’un savoir – jouent un rôle primordial dans l’apprentissage 
des enfants et dans leur appropriation des savoirs. En d’autres termes, la 
parentalité, c’est-à-dire la manière dont les parents exercent leur rôle, a 
des effets importants et de longue durée sur la personnalité des éduqués 
et sur leur socialisation. De son côté, Rodica Ailincai (2011) a étudié les 
compétences socio-éducatives développées dans le cadre des dispositifs 
d’éducation parentale – qui reflètent les nécessités définies par les parents 
occidentaux pour améliorer leur rôle éducatif – en mettant en évidence le 
fait que les plus représentées relèvent de six domaines essentiels : l’estime 
de soi, la gestion de l’environnement familial (et des problèmes de couple), 
la collaboration avec l’école et la communauté (surtout l’aide aux devoirs), 
la connaissance du développement de l’enfant, l’aptitude à la prestation de 
soins et l’engagement envers les intérêts de l’enfant1. Plusieurs études ont 

1. Elle a aussi étudié et dirigé des recherches autour des compétences parentales au sein des 
familles polynésiennes (voir Ailincai et Alì, 2018 ; Ailincai et al., 2022). 
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Les idéologies éducatives autochtones : 
l’identité culturelle au service de 

l’écosystème

Dans les chapitres précédents, j’ai essayé de montrer les différents 
types d’interactions éducatives qui peuvent s’établir au sein des commu-
nautés wayana-apalaï et enata. À partir de la théorie de l’écosystème de 
développement proposée par Uri Bronfenbrenner (1995), on peut supposer 
que, si ces modalités éducatives dépendent du vécu des personnes chargées 
de l’éducation et de la représentation qu’elles se font du rôle d’éducateur, 
elles dépendent aussi des attentes que les éducateurs projettent sur leurs 
enfants, lesquelles sont stimulées par une idée de réussite systémique véhi-
culée par les couches supérieures de l’écosystème, à savoir l’exosystème et 
le macrosystème (Bronfenbrenner, 2005).

Les objectifs éducatifs que les parents se fixent en vue de l’intégration 
de l’enfant à l’écosystème social vont prendre différentes formes, selon la 
personnalité des parents : l’intégration se fera par le biais d’une subor-
dination pure et simple, d’une adaptation utilitariste ou d’une résistance 
critique au système. En effet, plusieurs travaux dans le domaine de l’anthro-
pologie de l’éducation ont démontré la variabilité des moyens et des outils 
employés par les parents de différentes cultures pour construire la person-
nalité des enfants et influencer leur comportement et leur développement 
psychosocial. L’un des travaux pionniers sur cette question est celui de Jean 
Briggs (1972) qui, dans son étude sur le développement de l’autonomie chez 
les enfants utkuhikhalik, a observé comment les mères Inuits agissent afin 
d’apprendre à leur progéniture à contrôler leur colère et leur violence – qui 
sont considérées comme inadmissibles par la communauté –, en utilisant la 
honte comme levier de contrôle social. Le comportement observé par Briggs 
est totalement opposé à celui observé par Peggy Miller et ses collaborateurs 
(2001) chez les parents nord-américains, lesquels ont plutôt tendance à 
protéger les enfants des situations qui pourraient entraîner un sentiment 
de honte, et ce à partir de transgressions narratives, c’est-à-dire du récit de 
leurs expériences personnelles. Par ce biais-là, les parents mettent ainsi en 
évidence les erreurs ou les échecs qui ont joué un rôle dans leur vie d’adultes 
et montrent à leurs enfants que tous les hommes ont des faiblesses, mais 
que, malgré cela, « on peut toujours s’en sortir ». Selon les auteurs, cette 
idéologie reflète les valeurs américaines d’égalité – ou, mieux, de symétrie 
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Idéologies éducatives et 
logiques d’organisation sociale

Le sociologue et démographe français Emmanuel Todd (2011) a lon-
guement étudié les relations de dépendance tissées entre les systèmes 
familiaux traditionnels et les formes d’organisation sociale. Selon lui, les 
systèmes sociaux prémodernes1 dérivaient des formes d’organisation 
domestique dominantes dans certains groupes humains : autrement dit, le 
milieu familial, à travers la programmation inconsciente des individus dès 
leur enfance, exerce donc une influence directe sur la structure des socié-
tés. À partir d’une analyse comparative de la littérature ethnographique, 
Todd distingue quatre styles familiaux :

• la famille nucléaire absolue, dans laquelle les relations parents-en-
fants sont de type libéral et les relations entre frères et sœurs de 
type non égalitaire, ce qui produit une mentalité foncièrement 
libérale (ni vraiment égalitaire, ni franchement inégalitaire, même 
si les enfants bénéficient en général d’un traitement égalitaire), une 
forte adhésion à des valeurs de liberté et une certaine forme d’indif-
férence à l’égard de la notion d’égalité qui a modelé les sociétés des 
pays les plus industrialisés tels la Grande-Bretagne, les États-Unis, 
le Canada, l’Australie, le Danemark, les Pays-Bas et la Norvège ;
• la famille nucléaire égalitaire, dans laquelle les relations 
parents-enfants sont de type libéral et les relations entre frères et 
sœurs de type égalitaire, ce qui programme (c’est le terme utilisé 
par Todd) des individus attachés aux valeurs de liberté et d’égalité 
et qui développe des relations sociales basées sur l’individualisme et 
le refus de l’autorité, comme dans les pays du bassin méditerranéen 
(Espagne, Portugal, Grèce et Italie), mais aussi en France (dans le 
bassin parisien), en Pologne, en Roumanie et chez les peuples d’Amé-
rique latine ;
• la famille communautaire, dans laquelle les relations parents-en-
fants sont de type autoritaire et celles entre frères et sœurs de type 
égalitaire, et qui repose sur un système familial patrilinéaire et 
patrilocal, comme c’est le cas en Chine, au Vietnam, en Russie, dans 
l’Inde du Nord, dans certains pays d’Europe Centrale (Bulgarie, 
Bosnie-Herzégovine, Hongrie, Kosovo, Macédoine et Serbie) et 

1. Ceux qui existaient avant l’instauration des États nationaux.
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La scolarisation dans l’Outre-mer : 
l’illusion de l’ascenseur social

Dans le chapitre précédent, j’ai montré comment l’idée selon laquelle la 
réussite sociale serait la conséquence de la réussite scolaire s’est répandue 
dans les deux contextes étudiés. Cependant, le fait que très peu d’habitants 
d’Antecume pata ou de Hiva Oa aient accompli leurs obligations scolaires – 
et qu’encore moins aient obtenu leur diplôme national du brevet (DNB) au 
terme du collège ou des diplômes de niveau supérieur – et qu’ils se trouvent 
finalement en situation d’échec scolaire est à mon avis l’une des causes de 
la crise culturelle qui provoque chez les jeunes autochtones un sentiment 
de frustration, d’échec social et d’incompatibilité avec leur communauté 
d’appartenance tout comme avec la communauté nationale.

Cependant, le cas des Wayana-Apalaï et des Enata n’est pas isolé. Les 
chiffres que nous offrent les statistiques les plus récentes sur la réussite 
scolaire des écoliers de l’Outre-mer français ne sont pas réjouissants. Pour la 
Polynésie française, par exemple, un rapport publié en 2014 par la Chambre 
territoriale des comptes décrit le système scolaire de la collectivité comme 
étant « en grande difficulté », notamment à cause de l’ampleur du phéno-
mène de la déscolarisation précoce et des « inégalités face à l’éducation 
provoquées par l’isolement des archipels éloignés » comme c’est le cas aux 
îles Marquises (CTCPF, 2014 : 6-8). Le même constat a été dressé pour la 
Guyane dans une série de rapports produits à la demande de l’INSEE et du 
Rectorat de la Guyane, qui ont montré que la majorité des jeunes Guyanais 
n’ont pas de diplôme, ne participent pas aux formations professionnelles et 
n’exercent aucune activité économique (Gragnic et Horatius-Clovis, 2014 ; 
Horatius-Clovis et Michaud, 2011).

En Guyane, comme en Polynésie française, les rapporteurs ont pointé 
du doigt « les difficultés spécifiques pour s’approprier le français, langue 
des apprentissages scolaires, dans un univers qui reste encore largement 
baigné par les langues » locales (CTCPF, 2014 : 8) et les difficultés générées 
par le milieu social, considéré comme « un facteur déterminant dans la réus-
site scolaire » (Gragnic et Horatius-Clovis, 2014 : 6). Toutefois, se limiter à 
ces deux causes endogènes – et à des facteurs causaux qui relèvent finale-
ment des familles – n’est probablement pas suffisant. Pour ce qui concerne 
l’usage de la langue française, comme je l’ai montré dans la première partie 
de cet ouvrage, à Antecume pata comme à Hiva Oa, elle est devenue non seu-
lement la langue des apprentissages scolaires, mais aussi la langue la plus 
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Reformuler les politiques 
éducatives : de l’indifférence aux 

différences à la prise en compte des 
particularités locales

On connaît la célèbre formule de Pierre Bourdieu selon laquelle c’est 
d’abord « l’indifférence aux différences » – quintessence du modèle multicul-
turel républicain – qui reproduit les inégalités (Bourdieu, 1966b ; Bourdieu 
et Passeron, 1971). Ce modèle, descendant direct de l’idéologie propre à la 
Révolution française et de sa vision de l’égalité citoyenne, a émergé dans un 
contexte de multiculturalisme restreint, puisqu’à la fin du xviiie siècle les 
réalités sociales autres intégrées au territoire de la nation étaient, au bout du 
compte, plutôt proches – dans leurs normes, coutumes, usages et traditions 
– de la réalité sociale construite par les élites au pouvoir. Cela ne signifie 
pas pour autant que la société française de l’époque était moins multicul-
turelle que celle d’aujourd’hui. Toutefois, à cette époque-là, la construction 
savante des catégories ethniques et son appropriation politique de la part 
des élites avaient permis de créer des barrières capables d’exclure de ce que 
j’appelle le panorama social français certains groupes humains résidant sur 
le territoire national. La première barrière était celle de la citoyenneté – de 
laquelle étaient exclus les peuples autochtones originaires des territoires 
coloniaux – et la deuxième était celle des droits civiques, qui étaient niés 
aux individus supposés avoir certaines origines ethniques particulières, 
comme les Juifs ou les Roms (Lémann, 1886 ; Feuerwerker, 1976 ; Fraser, 
1995 ; Hovanessian et Marienstras, 1998 ; Leff, 2010).

À partir de la fin du deuxième conflit mondial, le processus de décoloni-
sation et d’intégration des anciennes colonies à l’État français (en tant que 
départements, territoires ou collectivités) et les dynamiques migratoires 
internationales ont contribué à amplifier la dimension multiculturelle de 
la France. Il est difficile de quantifier cette dimension puisque les données 
disponibles grâce aux recensements de l’INSEE se limitent à différencier les 
personnes nées à l’étranger et résidant en France (les immigrants) et les 
personnes résidant en France et ne possédant pas la nationalité française 
(les étrangers)1, sans proposer des données sur la présence ethnique dans 
les différents départements, territoires ou collectivités.

1. Les données les plus actuelles (relatives à l’année 2008) nous informent que 8,4 % des 
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Conclusion

Dans la construction du savoir anthropologique, deux dynamiques 
se rencontrent. La première, que j’appellerais objective, est la description 
circonstanciée de l’objet d’étude qui se développe à partir d’une méthodo-
logie qui se veut scientifique et qui se base sur des procédés et des outils 
savants acceptés et partagés par la communauté académique. La seconde, 
plus subjective, est l’autoformation du sujet épistémique, à savoir l’an-
thropologue, qui construit sa compréhension de la réalité étudiée à partir 
d’une réflexion basée sur son vécu et son idéologie et qui est, étant donné 
sa nature, dynamique et changeante, extrêmement créative et peu incline 
à la schématisation scientifique. Le terrain d’étude, ancré dans un espace 
empirique animé par des phénomènes, des situations et des dynamiques, 
devient donc un véritable « lieu de construction cognitive » (Affergan, 
1999 : 8). Cependant, cette construction questionne l’anthropologue qui, 
oscillant entre ses observations et ses réflexions, doit se demander quelles 
modalités sont les plus adaptées pour décrire et modéliser objectivement la 
réalité qu’il étudie tout en conservant son propre positionnement subjectif 
(Weiss, Alì et Vilieva, 2022).

À partir des années 1970, le soi-disant tournant postmoderne en 
anthropologie, qui a permis la remise en question de l’autorité ethnogra-
phique – et, avec elle, la prétention selon laquelle l’écriture ethnographique 
pouvait établir une vérité absolue autour d’une réalité sociale particulière 
en l’inscrivant dans un texte –, a surtout donné la possibilité de revaloriser 
l’expérience ethnographique en tant que source de réflexion autour des 
dynamiques modernes du pouvoir, des relations interculturelles et des 
processus de construction d’un savoir partagé et socialement impliqué 
(Reynoso, 1998)1. Si on considère, en suivant la perspective de l’anthropolo-
gie historique antipositiviste de Wilhelm Dilthey (1914), que l’ethnographie 
est moins un processus d’explication que d’interprétation, il devient dès lors 

1. La revalorisation du sujet épistémique a eu un impact considérable non seulement dans 
le domaine de la construction du savoir anthropologique, mais aussi dans les autres sciences 
humaines et sociales. L’historien Georges Duby, par exemple, affirmait en 1991 que « depuis 
quelque temps, j’emploie de plus en plus le mot “je” dans mes livres. C’est ma façon d’avertir 
mon lecteur. Je ne prétends pas lui transmettre la vérité, mais lui suggérer le probable, pla-
cer devant lui l’image que je me fais, honnêtement, du vrai » (Duby, 1991 : 81). À propos de 
cette renaissance du je dans les sciences humaines et sociales, des réflexions similaires ont été 
proposées, entre autres, par l’anthropologue Philippe Descola (1993) dans le post-scriptum 
de l’ouvrage Les lances du crépuscule et, plus récemment, par l’historien Patrick Boucheron 
(2016).
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CD :  disque compact
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CTG :  Collectivité territoriale de Guyane
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D :  style éducatif directif
DOM :  Département d’Outre-mer
DROM :  Département e région d’Outre-mer
EEPU :  École élémentaire publique
EFO :  Établissements français de l’Océanie
EPLE :  Établissement public local d’enseignement
ESPE :  École supérieure du professorat et de l’éducation
FD :  style éducatif fonctionnellement disjoint (ou négligeant)
GFEN :  Groupe français d’éducation nouvelle
GS :  grande section (ou section des grands, troisième et dernière 

année de l’école maternelle)
GSU :  Société de généalogie du Utah (Genealogical Society of Utah)
IEN :  inspecteur ou inspectrice de l’éducation nationale
IGN :  Institut géographique national - Institut national de l’infor-

mation géographique et forestière
ILM :  intervenant en langue maternelle
INSEE :  Institut national de la statistique et des études économiques
INSPE : Institut national supérieur du professorat et de l’éducation
IRD :  Institut de recherche pour le développement
ISPF :  Institut de la statistique de la Polynésie française
IUFM :  Institut universitaire de formation des maîtres
LDH :  Ligue des Droits de l’Homme
MEN :  ministère de l’Éducation nationale
MESRI :  ministère de l’Enseignement supérieur, de la Recherche et de 
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of Baptists United of Suriname)
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économiques
ORSTOM :  Office de la recherche scientifique et technique Outre-mer
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(Programme for International Student Assessment)
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RUP :  région ultrapériphérique de l’Union européenne
S :  style éducatif suggestif
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SMIC :  Salaire minimum interprofessionnel de croissance
UNESCO :  Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et 

la culture
UNICEF :  Fonds des Nations unies pour l’enfance
USDE :  Département de l’éducation des États-Unis (United States 

Department of Education)
ZAR :  Zone à accès règlementé



TABLE DES MATIÈRES

Remerciements  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  7

Préface  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  9

Rodica Ailincai

Introduction  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  13

Première partie
Interactions et idéologies éducatives en contexte
Ethnographier l’éducation : une question de méthode ?  � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  21

1. Le terrain et l’univers d’étude  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  22

2. L’analyse écosystémique à l’épreuve du terrain  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  27

3. Comprendre les interactions éducatives  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  28

4. Performances parentales et idéologies éducatives  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  30

5. Considérations éthiques  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  32

Les terrains de recherche  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  35

1. Les Wayana-Apalaï d’Antecume pata :  
sociohistoire d’une communauté marginalisée  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  35

1.1. Situation postcoloniale et intégration nationale  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  40
1.2. Une scolarisation républicaine pour les abandonnés de 
la République  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  42

2. Les Enata de Hiva Oa : survivre à l’ethnocide et se réinventer  � � � �  48
2.1. Le projet colonisateur : conversion et scolarisation des Marquisiens   52
2.2. Entre localismes et globalismes : revendications culturelles 
et patrimonialisation du territoire  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  56

Les écosystèmes éducatifs : espaces domestiques, réseaux de 
parenté et vie communautaire  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  61

1. Les microsystèmes de socialisation à Antecume pata  � � � � � � � � � � � � � � � � � �  61
1.1. La maisonnée amérindienne  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  62
1.2. Le village et l’école  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  66

2. Les microsystèmes de socialisation à Hiva Oa  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  70
2.1. Famille nucléaire et famille élargie  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  72
2.2. Les églises, l’école et les organisations locales  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  74



Mesurer les interactions éducatives : les rythmes parentaux  � � � � � � � � �  79

1. La famille est le village : parentalité et vie communautaire chez 
les Wayana-Apalaï  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  80

2. Un espace domestique perméable : famille, école, religion et 
culture à Hiva Oa  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  85

3. Métropole et Outre-mer : comparer l’intensité des interactions 
éducatives  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  89

Les performances éducatives : styles parentaux et stratégies 
pédagogiques  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  95

1. Une parentalité à l’épreuve de la modernité : les logiques 
éducatives chez les Wayana-Apalaï  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  97

2. Pratiques éducatives à Hiva Oa : une autochtonie acculturée  � � �  102

3. L’interaction éducative en France hexagonale : quelques données 
utiles à la comparaison  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  105

Les idéologies éducatives autochtones : l’identité culturelle au 
service de l’écosystème  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  109

1. Éduquer et apprendre dans la forêt amazonienne :  
écosophie et développement de l’enfant wayana-apalaï  � � � � � � � � � � � � � � � � � �  110

2. La notion de réussite chez les Enata :  
de l’enfant-roi à l’enfant multidimensionnel   � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  114

3. L’éducation et l’autochtonie :  
dynamiques d’assimilation culturelle et réponses adaptatives  � � � � �  118

Deuxième partie
Les politiques éducatives dans l’Outre-mer :  
essai conclusif sur la banalité du mal
Idéologies éducatives et logiques d’organisation sociale  � � � � � � � � � � � � � � � �  123

1. Apprendre, capturer, produire : la logique prédatrice de la 
modernité  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  124

2. Réussite scolaire et réussite sociale : la difficile quadrature  
du cercle  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  126

La scolarisation dans l’Outre-mer :  
l’illusion de l’ascenseur social  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  129

1. De retour au village : la difficile intégration des autochtones 
diplômés  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  133

2. L’école du troisième millénaire : forge de citoyens ou fabrique  
de professionnels ?  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  134



Reformuler les politiques éducatives : de l’indifférence aux 
différences à la prise en compte des particularités locales  � � � � � � � � � � � �  137

1. Obstacles structurels  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  139

2. Obstacles idéologiques  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  142

Conclusion  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  147

Bibliographie  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  155

Liste des sigles et des abréviations  � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �  181



Ouvrage imprimé par 
Corlet Imprimeur

à Condé-en-Normandie

DÉPÔT LÉGAL
1e édition : mars 2023

N° impr : 23020722
Imprimé en France


