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Largement méconnue en France, l'anthropologie de l'éducation est
depuis plusieurs années une discipline à part entière dans les départements
d'éducation des universités américaines. Né de l'intérêt porté par les anthro
pologues cuituralistes aux processus de transmission et à la socialisation des
enfants dans les sociétés traditionnelles, ce champ de recherches s'est
progressivement taillé une place importante à côté des sciences de l'éduca
tion établies comme la psychologie ou /a sociologie de "éducation en propo
sant de nouvelles méthodes et de nouvelles théories sur la scolarisation dans
les sociétés développées.

On peut schématiquement distinguer trois phases dans son évolution. La
première phase est celle de la naissance et de l'institutionnalisation d'un
nouveau domaine d'investigation. Elle commence en 1954 avec la conférence
sur «Anthropologie et éducation" organisée par G. Spind/er à Stanford où
d'éminents anthropologues et spécialistes de l'éducation ont pour la première
fois confronté leurs points de vue. Le développement des enseignements sur
ce sujet dans les universités, le financement de recherches conduites par des
anthropologues dans les écoles, la création d'un comité propre au sein de
l'American Anthropological Association sont autant de jalons d'un processus
de professionnalisation dont le point culminant est peut-être la parution en
1977 d'un journal spécifique consacré à ces questions, Anthropology and
Education Quarterly (Eddy, 1987 ; Ogbu, 1985).
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La deuxième phase correspond à un processus de spècialisation caracté
risé d'abord par la richesse et la diversité de la production ethnographique,
puis par l'élaboration de théories compréhensives mettant en relation divers
éléments qui concourent à l'explication de certains problèmes éducatifs per
çus comme cruciaux. Elle est marquée par la publication de plusieurs
ouvrages collectifs qui ont beaucoup contribué à la diffusion de ces interpré
tations et à la structuration globale du champ (Wax, Diamond & Gearing,
1971 ; lanni & Storey, 1973 ; Roberts & Akinsanya, 1976 ; Gilmore & Glatthorn,
1982; Spindler, 1974, 1982b, 1987b, Spindler & Spindler, 1987). Enfin, une
troisième phase se dessine depuis cinq ou six ans avec l'émergence d'un
dialogue entre défenseurs de théories concurrentes, la recherche délibérée
d'une articulation des différents niveaux d'analyse et une relative ouverture à
la recherche ethnographique dans d'autres pays.

Dans deux notes de synthèse antérieures (Henriot-van Zanten, 1987;
Derouet, Henriot-van Zanten, Sirota, 1987), nous avons eu l'occasion de
commenter quelques-uns des principaux travaux produits par ce courant de
recherche, mais les perspectives adoptées nous ont conduit dans le premier
cas à focaliser la présentation sur les questions de méthode et dans le
second à situer les recherches américaines par rapport aux recherches britan
niques et françaises et à traiter séparément différents niveaux d'analyse:
l'école et la communauté locale, l'établissement, la classe (cf. aussi Duru
Bellat et Henriot-Van Zanten, 1992; Henriot-Van Zanten, 1992b). La vue
d'ensemble que nous présentons ici paraît donc nécessaire pour établir de
façon précise la contribution de l'anthropologie de l'éducation américaine aux
débats scientifiques et politiques sur les questions de scolarisation. En outre,
réalisées il y a cinq ans, ces revues n'ont pas pu prendre en compte les
recherches et les débats plus récents qui se sont avérés particulièrement
fructueux pour l'évolution actuelle du champ et que nous examinons en détail
ici. Commençant par une analyse des principales interrogations, anciennes et
nouvelles, autour de la méthode, nous analysons ensuite la façon dont un
ensemble extrêment varié de travaux empiriques et de théories ont cherché à
expliquer les problèmes que rencontrent les enfants issus de minorités ethni
ques à l'école, pour conclure sur le lien entre théorie et action dans ce
domaine spécifique de la recherche en éducation.

MÉTHODE ET DISCOURS SUR LA MÉTHODE: L'ETHNOGRAPHIE
AU CENTRE DES DÉBATS

Plus que sur la renommée d'une théorie ou de certains chercheurs,
l'identité de l'anthropologie de l'éducation américaine comme discipline aca
démique s'est largement construite autour de la méthode ethnographique. Les
raisons de l'engouement pour cette méthode dans les années soixante-dix
sont multiples et les expliquer en détail reviendrait à faire l'analyse des
évolutions de la recherche en éducation outre-Atlantique au cours de Ces
trente dernières années, ce qui dépasse largement l'objectif que nous nous
sommes fixé ici. Il est cependant important de noter que, malgré les dérives
possibles d'une trop grande polarisation sur la méthode, les multiples débats
autour de l'ethnographie ont débouché sur des réflexions théoriques plus
globales et sur des modes d'articulation entre la recherche et l'action qui ont
largement contribué à la structuration initiale et aux évolutions récentes de ce
domaine de recherche.
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De l'ethnographie classique à l'ethnographie de l'éducation

Il est évidemment illusoire de chercher à proposer une définition consen
sU,eUe d~_ l'approche efhnographique, Celle élaborée par Smifh (1982) a le
mente d etre fondee sur une analyse des écrits de trois grandes figures qui
ont marqué l'évolution de l'anthropologie américaine - Malinowski, Whyte et
Geertz - et qui représentent trois traditions différentes - le courant fonc
tionnaliste, le courant interactionnlste et le courant interprétatif. EUe distingue
SIX traits communs à ces trois contributions qui peuvent nous fournir des
points ~ e repère pour analyser la spécificité de l'ethnographie de i'éducation :
1) le sejour prolongé dans la communauté étudiée, qui permet au chercheur
de recueillir personneUement la plus grande partie des informations à travers
l'observation, la participation à la vie de la communauté et la prise de notes;
2) l'intérêt pour les activités quotidiennes aussi bien que pour les événements
« importants» dans la vie des individus; 3) l'attention accordée non seule
ment au comportement des individus mais au sens qu'ils attribuent à leur
action; 4) l'effort pour produire un compte rendu synthétique et contextualisé
de la vie dans la communauté, l'organisation ou le groupe étudié; 5) la
tendance à concevoir le cadre interprétatif comme une construction progres
sive depuis la première déclaration d'intention jusqu'au produit final plutôt
que comme la validation-invalidation d'un ensemble d'hypothèses; 6) une
présentation finale qui marie volontairement el de façon créative la descrip
tion et la narration avec la conceptualisation théorique.

Une grande partie des discussions qui ont accompagné la naissance de
l'anthropologie de l'éducation américaine au cours des années soixante et
soixante-dix ont porté sur les problèmes posés par l'adaptation de cette
approche à l'étude des institutions scolaires dans la société dont est issu le
chercheur. L'ethnographie - dont Erickson (1986) rappeUe opportunément
que le nom désignait initialement la description monographique des modes de
vie des ethnoi, le terme grec ancien pour les barbares - avait pour but de
rendre « l'inconnu familier)) sans que les traductions successives dans une
autre langue et dans les catégories du chercheur ne trahissent trop le « point
de vue de l'indigène» (Geertz, 1983). En revanche, dans l'étude des institu
tions de sa propre société, lorsqu'il s'agit de faire l'inverse, à savoir de
« rendre le connu exotique» (Spindler, 1982a ; Wilcox, 1982a), l'ethnographie
ne se confond-elle pas avec les comptes rendus des acteurs eux-mêmes?
Les anthropologues, qui se trouvent ici confrontés aux mêmes difficultés que
les sociologues constructivistes, se sont fortement divisés sur les moyens de
surmonter cet écueil. Pour les uns, défenseurs du maintien d'un lien étroit
avec la tradition anthropologique, la seule issue est de conserver à tout prix
une perspective comparative transcultureUe, implicite ou explicite, solidement
ancrée dans une vision relativiste de la culture (Wolcott, 1975 : Lutz, 1981 ;
Spindler, 1974, 1982a). Pour les autres, défenseurs d'un rapprochement avec
les autres sciences de l'éducation, le développement de théories spécifiques
sur le fonctionnement des institutions scolaires au niveau macro-sociologique
(Ogbu, 1982) ou micro-sociologique (Erickson, 1981) s'avère alors indispensa
ble.

Un deuxième problème épineux concerne l'évolution de l'unité d'analyse:
comment conserver la perpective holiste si caractéristique de la discipline
dans des études centrées sur des objets de plus en plus petits: un établisse
ment scolaire, une classe, voire une leçon? A nouveau, des positions très
différentes ont émergé sur cette question. Certains chercheurs plaident fer-
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mement pour le maintien d'une approche globale multl_dimensionnelle qui ne
néglige pas l'impact des facteurs structurels et des liens que l'école entre
tient avec d'autres institutions locales et nationales (OgbU, 1981). D'autres
chercheurs, en revanche, défendent le point de vue selon lequel le travail
ethnographique est essentiellement « holiste ", non pas tant en raison de la
taille de l'unité retenue, que parce que celle-ci est toujours analysée comme
une totalité (Erickson, 1986). Pour ces derniers, une des tâches de l'ethnogra
phie de l'éducation est de faire évoluer la notion de « contexte" afin de faire
ressortir les effets conjugués des variables situationnelles, des variables
locales et des variables extérieures dans les interactions sociales au sein des
institutions scolaires (McDermott, 1974 ; Mehan, 1979; Erickson & Schultz,
1981).

Un troisième problème, qui n'est pas sans lien aveC les précédents,
concerne les conditions dans lesquelles s'exerce le travail de terrain et
notamment la question de la durée nécessaire à réaliser une monographie sur
les institutions scolaires digne d'être considérée comme telle par les anthro
pologues classiques. S'il est de toute évidence impossible de décréter une
fois pour toutes le laps de temps nécessaire à l'èlaboration d'une bonne
ethnographie, la publication de travaux se présentant comme des ethnogra
phies scolaires fondées sur de courtes observations a déclenché de fortes
réactions chez de nombreux membres de la communauté des anthropologues
de l'éducation tels Rist (1980) qui a dénoncé avec vigueur ce qu'il appelle les
« Blitzkrieg ethnographiques ". Tout en prenant leurs distances par rapport à
certains de ces travaux, d'autres chercheurs plaident cependant pour une
conception plus souple de la démarche ethnographique tenant compte des
avantages introduits par les outils nouveaux comme le magnétophone ou le
caméscope qui. autorisent de nouvelles formes de «retour» aux sources
d'information (Erickson, 1986) ou qui permettent une meilleure adéquation
entre les exigences scientifiques et les demandes des financeurs et des
sujets de l'observation (Fetterman, 1987).

Ces préoccupations sont au centre de l'ouvrage collectif édité par Spind
1er, Doing the Ethnography of Schooling (1982b), ainsi que des ouvrages de
synthèse et des manuels de méthodologie qui voient le jour dans les années
quatre-vingts. En effet, à partir de cette période, à des textes destinés à
l'ensemble de la communauté des anthropologues de la culture (Pelto &
Pelto, 1978; Spradley, 1979, 1980; Agar, 1980) se sont succédé des textes
traitant spécifiquement de l'ethnographie de l'éducation (Green & Wallat,
1981, Green & Harleer, 1988; Dobbert, 1982; Goetz & LeCompte, 1984;
Fetterman, 1989). Dans ces publications, on aperçoit clairement le déplace
ment de la recherche d'une légitimité au sein de la communauté des anthro
pologues vers une plus grande attention aux questions sensibles dans la
communauté des spécialistes de l'éducation: les liens entre les approches
expérimentales et les approches qualitatives des interactions dans la salle de
classe, la fiabilité et la validité des résultats des enquêtes ethnographiques
par rapport à d'autres approches en éducation, les applications éducatives
des résultats des enquêtes ethnographiques... Ceci doit naturellement être
mis en relation avec le fait que progressivement les anthropologues de
l'éducation sont venus s'adresser essentiellement à un public d'étudiants, de
chercheurs et d'utilisateurs potentiels de la recherche en éducation et sont
restés relativement à l'écart de la communauté des anthropologues.

82 Revue Française de Pédagogie, n° 101, octobre-novembre-décembre 1992



L'ethnographie et les approches qualitatives de l'éducation.

Cette attention portée à J'adaptation de la méthode ethnographique à
l'étude des phénomènes éducatifs s'est en outre inscrite de plus en plus dans
un mouvement plus vaste qui est celui de la consécration des méthodes
qualitatives en éducation dans les années 80. Dans l'introduction de l'ouvrage
collectif qu'ils ont édité sous le titre Qualitative Inquiry in Education: The
Continuing Debate, Eisner et Peshkin (1990) présentent une analyse trés
pertinente des différents éléments qui témoignent de la légitimation progressi
vement acquise par ces approches dans une communauté naguère entière
ment dominée par l'approche positiviste des psychologues de l'éducation.
Parmi ces éléments, ils citent en premier chef la création d'un comité intitulé
« Qualitative Research Special Interest Group .. au sein de la plus importante
association des chercheurs en sciences de l'éducation aux États-Unis, l'Ame
rican Educational Research Association, ainsi que l'ouverture récente du
principal journal de cette association à des articles d'orientation qualitative.
En second lieu, ils notent également que plusieurs journaux en éducation ont
publié au cours de la dernière décennie des numéros spéciaux sur les
approches qualitatives, par exemple l'Administrative Science Quarterly (Van
Maanen, 1979), Sociology of Education (Metz, 1984) et The Journal of
Thought (Sherman, Webb & Andrews, 1986 ; Sherman & Webb, 1988). Enfin,
un journal nouveau entièrement consacré à cette orientation a vu le jour: The
International Journal of Qualitative Studies in Education. Parallèlement, ils
soulignent que plusieurs grandes maisons d'édition ont créé des collections
spécifiquement tournées vers la publication d'ouvrages théoriques et de
recherches dans ce domaine. C'est le cas notamment de la collection Qualita
tive Research Methods de Sage Publications et d'Explorations in Ethnography
de Falmer Press. Le succès que rencontrent ces approches est en outre
attesté par la place grandissante qu'elles occupent dans les Schools of
Education des universités où de plus en plus des compétences spécifiques
en la matière sont exigées des nouveaux professeurs.

L'ethnographie a-t-elle gagné ou perdu dans ce mouvement? Son adop
tion par différentes disciplines avait déjà conduit Spindler (1982b), dans un
des recueils collectifs qu'il a édités, à tenter de distinguer entre l'anthropo
ethnographie, la psycho-ethnographie et la socio-ethnographie. Pour certains
chercheurs, l'ethnographie risque de « perdre son âme» si elle ne reste pas
fidèle à ses racines dans l'anthropologie culturaliste américaine. Wolcott
(1987), Wilcox (1982a) et encore récemment Shimahara (1988) défendent une
conception de l'ethnographie en tant que science de la description culturelle
fondée sur une vision spécifique de la culture envisagée comme système de
pensée et système d'action propre à un groupe. Pour de nombreux cher
cheurs, cependant, l'approche ethnographique telle qu'elle est utilisée effecti
vement dans les enquêtes de terrain aujourd'hui est virtuellement impossible
à distinguer d'autres études qu'o.n appelle par les termes les plus d i ~ e r s 
études interactionnistes, phénomenologlques, constructivistes, Interpretatives
_ et qui ont le plus souvent recours à l'une ou I:autre, voire à, l ' e n s e m ~ l e ,
des techniques propres à l'approche ethnographique comme 1 observation
participante et les entretiens semi-directifs (Erickson, 1986).

Une des conséquences positives de cette confrontation de l'ethnographie
à d'autres approches qualitatives de l'éducation a été d'encourager un travail
réflexif sur les différentes traditions qUI ont Influence les deveJoppements
actuels dans ce domaine. Pendant plUSieurs annees, en effet, les chercheurs
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en anthropologie de l'éducation ont été amenés à emprunter des modèles aux
différents courants théoriques cités précédemment sans chercher à se situer
d ~ taçon précise. L'intérêt du travail de synthèse entrepris par Jacob (1987,
1988) est de permettre de comparer de façon systématique cinq des princi
pales écoles de pensée dans l'anthropologie, la psyChologie et la sociologie
américaines qui ont influencé l'orientation des recherches en anthropologie de
l'éducation: la psychologie écologique, l'ethnographie holiste, l'ethnographie
cognitiviste, l'ethnographie de la communication et l'interactionnisme symboli
que. Pour ce faire, suivant les dimensions identifiées par Kuhn (1962) comme
pertinentes pour dégager des univers de pensée relativement autonomes dans
les sciences sociales, Jacob a dégagé ies présupposés sur la nature humaine
et sur la société, les centres d'intérêt et la méthodologie de chacune de ces
écoles et analysé leurs applications dans le domaine de l'éducation. Il en
ressort un certain nombre de convergence"s concernant par exemple la néces
sité de prendre en compte la dimension subjective de l'activité sociale, la
focalisation sur l'interaction et l'accent mis sur la vision de l'acteur, mais
aussi des divergences non négiigeables entre les représentants de chaque
courant.

Ce travail, et plus généralement le rapprochement de l'ethnographie à
d'autres méthodes qualitatives a eu un autre effet positif, à savoir l'émer
gence d'un dialogue, certes plutôt conflictuel, entre les chercheurs américains
et les chercheurs britanniques. En effet, contrairement à ce que l'on pourrait
imaginer en France, les travaux ethnographiques sur l'école se sont déve
loppés de façon quasiment indépendante aux États-Unis et en Grande-Bre
tagne. Delamont et Atkinson (1980) avaient néanmoins publié un premier
article de synthèse sur les approches ethnographiques conduites dans une
perspective sociologique dans leur pays et dans une perpective anthropologi
que outre-Manche. Ainsi ont-ils réagi vivement à la non-prise en compte par
Jordan de l'importante littérature britannique et plus généraiement de la
littérature en langue anglaise à l'extérieur des États-Unis dans ce domaine
(Atkinson, Deiamont & Hammersley,1988). Depuis, on constate une ouverture
encore modeste mais significative des anthropologues de l'éducation améri
cains aux recherches conduites dans des perspectives proches par leurs
collègues de langue anglaise qui a été favorisée, entre autres choses, par les
publications des maisons d'édition installées des deux côtés de l'Atlantlique
comme Falmer Press.

Dans leur réponse critique à l'articie de Jordan, Atkinson, Delamont et
Hammersley (1988) ne se contentent cependant pas de noter" l'oubli" des
recherches anglaises, ils soulèvent un problème plus fondamental qui est
celui de l'intérêt d'opérer des distinctions entre différentes traditions. Il ne
saurait certes être question, d'après les auteurs, de négliger les apports
conceptuels, bien au contraire leur revue antérieure de la littérature ethnogra
phique américaine et britannique avait fortement souligné le danger d'un
empirisme ignorant ces bases théoriques. Ce qui pose problème, d'après eux,
c'est de procéder à un catalogage précis des auteurs et des recherches alors
qu'il subsiste des dèsaccords considérables concernant les traits distinctifs
de telle ou telle approche et les travaux méritant d'être citès comme les plus
représentatifs, et que de si nombreuses études, souvent parmi les plus
fécondes, combinent des apports de différentes traditions. Ce point de vue
est proche de celui que nous avons proposé en conclusion de notre revue de
synthèse sur les approches ethnographiques en éducation (Derouet, Henriot
van Zanten, Sirota, 1987). En fait, nous serions aujourd'hui d'accord avec
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Eisn~r et Peskhin (1990) pour distinguer historiquement seulement deux
modeles majeurs dans les études qualitatives américaines: la tradition ethno
g ~ a p h l q u e dans l'anthropologie cUiturelle,à laquelle se réfèrent encore aujour
d hUI une grande partie des anthropologues de l'éducation américains et les
etudes de cas en sociologie, déveioppèes initialement par l'École de Chicago
et dont les apports ont été reconnus plus tardivement. De multiples autres
courants exercent aujourd'hui une influence sur les recherches des uns et des
autres mais il serait vain de tenter de délimiter soigneusement des frontières
entre eux.

Les approches qualitatives et le discours critique sur l'éducation

Depuis les années 1980 et de façon plus marquée au cours des cinq
dernières années, les approches qualitatives ont également été enrichies par
l'apport du courant des «études critiques" en éducation. D'un point de vue
méthodologique, ces études ont surtout contribuè à approfondir le rôle de la
méthode dans la relation entre la recherche et l'action politique. Dans une
communication présentée en 1976, Hymes affirmait déjà que de « toutes les
formes de la recherche scientifique, l'ethnographie était la plus ouverte, la
plus compatible avec un mode de vie démocratique, la moins susceptible de
produire un univers dans lequel les experts contrôleraient le monde au
détriment des sujets étudiés" (Hymes, 1981). Les principaux représentants du
courant critique américain Giroux (1983, 1988) et Apple (1982, 1986) vont
développer ce point. Tout en insistant sur le fait que les méthodes natura
listes et l'accent qu'elles mettent sur le sens que les acteurs accordent à leur
action se prêtent davantage à une relation plus «démocratique» avec les
sujets d'étude que les études positivistes, ils leur reprochent de se contenter
le plus souvent de présenter un univers social conçu pour être observé mais
non pas pour être mÎs en question ou transformé. Pour ces auteurs, les
approches qualitatives doivent encore évoluer à travers une réflexion sur
l'objet de la recherche qui doit devenir un instrument de libération politique
des groupes dominés et à travers le questionnement de l'objectivité scientifi
que pour déboucher sur une véritable collaboration avec les sujets d'étude.

Ces études puisent leur inspiration théorique et méthodologique à diffé
rentes sources qui rendent leur appréhension particuliérement délicate. Issues
initialement du renouveau des théories néo-marxistes grâce à l'apport des
modèies d'anaiyse développés par Bowles et Gintis (1976) et par Bourdieu et
Passeron (1977), elles se sont donné pour but de remédier à ce qu'elles
considèrent comme le sur-déterminisme de ces théories en réintroduisant les
acteurs sociaux. L'influence des travaux produits dans le cadre de la sociolo
gie du curriculum britannique et des travaux en sociologie de la connaissance
est particulièrement présente également chez Giroux (1983, 1988). Celui
reproche cependant à la plupart des recherches dans ce domaine leur posi
tion relativiste qui, tout en leur permettant de produire de brillantes analyses
de la relation entre les structures objectives et le processus de scolarisation,
les empêche d'aller au-delà pour tenter de compre~dre comment cette
influence des forces objectives est construite et contestee par les acteurs de
l'éducation. Les approches qualitatives, à travers par exemple une analyse
critique des textes, p e u v e ~ t en .reva~c~e fournir aux e~seigna.nts et aux
étudiants les instruments necessalres a 1 analyse des representatlons et des
intérêts qui organisent les curricula et donc contribuer à leur « libération »,
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L'influence du mouvement féministe est également très perceptible dans
le courant des études critiques, avec des implications méthodoiogiques non
négligeables. En effet, pour Apple et d'autres auteurs féministes, l'idéal de
« l'objectivité » tel qu'il a été poursuivi dans les sciences sociales correspond
à une logique positiviste et « masculiniste » où la distance entre le chercheur
et l'objet d'étude est érigé en principe sacré. En revanche, une recherche
menée à partir d'une perpective à la fois féministe et matérialiste doit se
donner pour tâche première d'examiner les relations de pouvoir qui sont à la
base de la recherche. Elle suppose que le chercheur soit particulièrement
attentif à la façon dont sa position sociale, son appartenance ethnique, son
sexe, son âge et son orientation sexuelle aussi bien que celle des sujets
étudiés ont pu poser des obtacles dans l'accès au terrain et dans les
relations mutuelles (Roman & Apple, 1990). Surtout, elle implique que le
chercheur soit extrèment soucieux de la façon dont la conduite dialectique de
la recherche contribue à transformer et son univers et celui des sujets dans le
sens notamment d'une plus grande prise en compte des processus de
subordination dans les sociétés développées (Guba, 1990).

UN DÉBAT THÉORIQUE CENTRAL: L'EXPLICATION DE L'ÉCHEC
ET DE LA RÉUSSITE DES ENFANTS DES MINORITÉS

L'anthropologie de l'éducation américaine ne s'intéresse pas exclusive
ment aux enfants des minorités. Tous les travaux les concernant ne portent
pas uniquement sur l'analyse des difficultés d'apprentissage qu'ils rencon
trent à l'école. Néanmoins, ces questions ont occupé une place centrale dans
l'émergence et dans le développement de la discipline à la fois en raison du
nombre d'études qui leur ont été consacrées et de l'importance des débats
théoriques qu'elles ont suscitées, notamment au cours de ces dix dernières
années. C'est pourquoi nous avons délibérément laissé de côté dans cette
revue de synthèse l'analyse des travaux de recherche portant sur d'autres
populations, notamment ceux consacrés à la scolarité des enfants blancs des
classes moyennes ou populaires (Cusick, 1973; Peshkin, 1978; Varenne,
1982 ; Wilcox, 1982b) ou plus récemment ceux consacrées à la scolarité des
filles (Pitman & Eisenhart, 1988 ; Holland & Eisenhart, 1988, 1990), ainsi que
ceux consacrés aux groupes professionnels dans le système éducatif comme
les chefs d'établissements ou les enseignants (Leacock, 1969; Roberts,
1971 ; Wolcott, 1973), ou encore à la comparaison des systèmes d'enseigne
ment, de la culture des enseignants ou des relations famille-école suivant les
pays (Anderson-Levitt, 1987a, 1987b, 1989; Ben-Peretz & Halkes, 1987;
Reed-Danahay, 1981; Reed-Danahay, 1987, Reed-Danahay & Anderson
Levitt, 1991).

Des discontinuités aux conflits culturels: l'éclairage
des micro-ethnographies

Jusqu'au début des années 1980, la principale théorie mise en œuvre par
les anthropologues de l'éducation pour expliquer les difficultés scolaires des
enfants d'immigrés à l'école américaine a été celle des" discontinuités cultu
relies". Cette notion a d'abord été développée au sein de l'anthropologie
culturelle pour faire référence aux ruptures introduites dans l'éducation des
enfants des sociétés traditionnelles, notamment aux rites de passage entre
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les classes d'âge (Hart, 1955). Dans celte optique, les discontinuités contri.
buent en fait a la perpétuation des systèmes culturels puisqu'elles servent à
tr~nsmeltre des valeurs et des connaissances, et à dèvelopper le sentiment
d appartenance à ia collectivité (Spindier, 1974). Parallèlement cependant,
plusieursfigures c e ~ t r a l e s de l'anthropologie américaine ont également utilisé
cette notion dans leurs écrits théoriques et dans leurs prises de position en
faveur de la reconnaissance de la culture de ces peuples pour faire référence
aux « chocs culturels ., expérimentés par les enfants quand ils sont entrés en
contact avec les écoles coloniales. Ce faisant, ils ont radicalement altéré le
sens initial de la notion: loin de favoriser l'intégration, les discontinuités
culturelles subies par Ces enfants engendreraient l'aliénation et le blocage
des apprentissages.

Ce n'est toutefois que vers le milieu des années 1960 que l'anthropologie
de l'éducation s'est véritablement emparée de celte notion pour bâtir une
théorie explicative des problèmes de scolarisation des enfants amérindiens et
des enfants noirs dans les écoles américaines. Cette théorie émerge tout
d'abord comme une réaction aux notions de "déficit culturei " et aux diffé·
rents programmes d'éducation compensatoire qui ont vu le jour à celte
période. Plus encore que les sociologues, les anthropologues sont portés à
une position reiativiste qui valorise ia culture propre â chaque groupe. Il ne
peut être question pour eux de déceler des formes de « privation culturelle»
chez les enfants des minorités ethniques, ni des manques ou des dysfonc
tionnements dans leur socialisation familiale ou communautaire (Leacock,
1971). Les difficultés indéniables qu'ils rencontrent à l'école leur semblent
plutôt devoir être analysées comme la conséquence d'une confrontation de
systèmes culturels conduisant le plus souvent à des incompréhensions
mutuelles.

Les bases empiriques de cette théorie ont été fournies par des études
très fines des interactions verbales et non-verbales dans la classe, fortement
influencées par les travaux menés en sociolinguistique et en ethnographie de
la communication (Hymes, 1972 ; Gumperz, 1981,1982). La plus connue de
ces études est sans doute celle menée par Philips (1972, 1983) dans une
réserve indienne où j'auteur montre le contraste très important entre les
«structures de participation II que les enfants amérindiens acquièrent dans
leur culture fondées sur une relation égalitaire et sur le primat de la collecti
vité sur l'individu, et les «structures de participation " que les enseignants
utilisent dans leurs classes qui soulignent la dissymétrie de la relation entre
l'enseignant et les élèves et meltent l'accent sur l'évaluation publique des
compétences individuelles. Que ce contraste fût une des sources du blocage
des apprentissages apparaissait nettement dans le fait que les enfants amé
rindiens obtenaient de meilleurs résultats dans les classes où les enseignants
utilisaient des structures de participation comme le travail en équipe, qui se
rapprochaient davantage de celles en vigueur au sein de la communauté
d'origine des enfants. .

Cette étude, ainsi que d'autres du même type conduites à la même
période (Erickson & Schultz, 1982 ; Erickson & Mohall, 1982), .ont connu une
très grande diffusion pour des ralson.s a la fOIS theonques, methodologlques
et politiques. Leur principal apport a la comprehenSion des. d ~ f f l c u l t e s des
enfants d'immigrés réside dans leur anaiyse metlculeuse de d.fferences dans
les styles d'interaction qui, de par leur subtilité, échappent le plus souvent
aux acteurs eux-mêmes. Elles ont aussI beaucoup contnbue au renouveau
méthodologique de la discipline en introduisant de nouvelles techniques telles
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que l'usage de vidéocassettes. Leur popularité au delà du cercle des spécia
listes s'explique en outre par le fait qu'elles ne culpabilisent personne: ni les
enseignants, ni les familles, ni les élèves ne peuvent étre tenus pour respon
sables d'un échec scolaire conçu comme l'aboutissement d'une succession
de malentendus. Plus important encore, ces théories ont ouvert des possibi
lités nouvelles à un enseignement de la réussite fondé sur la recherche de
contenus et de techniques d'apprentissage culturellement appropriées aux
différentes minorités ethniques (Au, 1980: Au & Jordan, 1981 : Macias, 1987).

Certaines études menées à cette même période se démarquent cepen
dant quelque peu de celles portant sur les discontinuités culturelles, parce
qu'elles meltent davantage l'accent sur le rôle des facteurs institutionnels
dans l'échec des enfants de minorités. L'ethnographie d'une école de Harlem
par Rosenfeld (1971) et, de façon beaucoup plus systématique, le travail de
Rist (1973) dans une école de St. Louis ont mis en lumière les effets des
« prophéties autoréalisatrices )) des enseignants et des regroupements infor
mels qu'ils opèrent dans la classe et dans l'établissement sur les résultats
scolaires des enfants noirs. Le travail des chercheurs influencés par le cou
rant ethnométhodologique, bien qu'il ne fût pas toujours directement con
cerné par l'échec scolaire des enfants des minorités, a néanmoins également
largement contribué à montrer l'importance des activités comme les conseils
d'orientation ou l'évaluation et des arrangements institutionnels comme les
groupes de niveau et les filières sur les carrières scolaires des élèves (Mehan
1978,1979 : Erickson & Schutz, 1982).

Le travail de McDermott (1974, McDermott & Gospodinoff, 1981) se
distingue également de l'orientation dominante à cette période. L'an2lyse très
sophistiquée, nourrie des apports de la sociolinguistique, de l'anthropologie
culturelle et de l'ethnométhodologie que cet auteur propose de l'interaction
entre des enfants noirs ou portoricains et les enseignants va au-delà de la
théorie des discontinuités culturelles pour proposer une théorie des conflits
culturels oû l'élément politique joue un rôle essentiel. A partir de la théorie de
Bateson spécifiant que « la communication implique non seulement le tranfert
de l'information mais aussi l'imposition d'une relation ", McDermott, sans nier
l'importance des différences entre les codes culturels de l'enseignant et des
élèves, affirme la primauté de l'élément politique. Le problème que rencon
trent dans la classe les enseignants et les élèves appartenant à des cultures
différentes n'est pas tant celui des différences que le fait que ces différences
deviennent des frontières en créant des groupes antagonistes et en faisant de
la classe un terrain d'affrontement quotidien.

La variation dans les performances scolaires des différentes minorités
ethniques: l'apport des macro-ethnographies et des études comparatives

Les études sur les différences culturelles ont fait l'objet d'une série de
critiques de la part d'Ogbu à partir de la fin des années 1970. Pour cet
auteur, ces études, bien qu'ayant apporté une contribution significative à
l'analyse de la façon dont l'échec scolaire des enfants de minorités se
construit au sein de l'institution scolaire, ne sont pas en mesure d'expliquer
véritablement ce phénomène entre autres parce qu'elles ne tiennent pas
suffisamment compte du contexte écologique plus large qui conditionne les
interactions dans la salle de classe. Dans sa propre étude d'un quartier noir
de la ville de Stockton en Californie, Ogbu (1974) avait en effet suivi une
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autre orientation qu'il a appelé plus tard l'approche « ethnoécologique " de la
scolarisation (Ogbu, 1987a). Cette approche met l'accent sur les forces
h l s t o r ~ q u ; s et sociales telles que la ségrégation spatiaie ou la discrimination
face, a 1 emploI qUI exerçent une Influence sur l'organisation des commu
nautes et sur les attitudes et les pratiques des individus des groupes domi
nants et des groupes dominés dans un espace local donné.

Une deuxième critique majeure à l'égard de ces études concerne le fait
qu'elles négligent l'analyse des variations dans les performances scolaires
des différentes minorités. En effet, la comparaison à l'échelle nationale et
internationale montre une grande diversité dans les résultats scolaires des
enfants issus de différentes minorités au sein d'un mème pays, ainsi que des
enfants issus d'un même groupe ethnique suivant les pays. Si on y ajoute le
fait que les enfants qui réussissent le mieux ne sont pas nécessairement ceux
dont la culture se rapproche le plus de la culture dominante, comme dans
l'exemple des enfants d'origine asiatique aux États-Unis, il est aisé d'argu
menter que les explications en termes de discontinuités culturelles doivent,
partiellement tout au moins, être remises en question (Ogbu, 1978). Ogbu
suggère alors qu'il est nécessaire de distinguer non seulement entre les
discontinuités que tout enfant rencontre dans la transition entre la famille et
l'école et les discontinuités spécifiques aux minorités ethniques, mais aussi,
au sein de ces dernières, entre les discontinuités primaires et les disconti
nuités secondaires. Les discontinuités primaires seraient celles vécues par les
enfants d'immigrants. Elles se caractériseraient par le fait qu'elles dérivent de
différences culturelles qui pré-existent au contact entre deux cultures et
qu'étant de nature très spécifique, elles peuvent être surmontées, non sans
mal certes, par des groupes désireux de réussir à l'école. Les discontinuités
secondaires, en revanche, seraient presque exclusivement le tait des mino
rités culturelles qU'Ogbu appelle « involontaires" parce qu'elles ont été incor
porées dans les sociétés d'accueil contre leur gré et qu'elles font l'objet de
discriminations sur le marché de l'emploi (Les Noirs, les Amérindiens, les
Chicanos et les Portoricains en sont des exemples aux États-Unis). Elles
comprennent une dimension politique et oppositionnelle qui fait qu'elles ne
s'estompent pas avec une meilleure connaisance de la culture dominante.

A partir de ces critiques, Ogbu (1987b, c, 1989) a développé une théorie
qui vise à fournir un cadre d'analyse suffisamment compréhensif pour expli
quer ces variations, mais aussi pour r e n ~ r e con:pte f i n e m e ~ t ~ u . ra,pport à
l'école qu'entretiennent les enfants et les Jeunes ISSUS des mlnorltes Involon
taires, notamment les Noirs américains. Ogbu distingue d'un côté les facteurs
sociaux et les facteurs scolaires et, de l'autre, ce qu'il appelle les « facteurs
communautaires)) qui correspondent en fait aux interprétations et aux
réponses adaptatives des minorités . e l l e s - m ê m e ~ . L ~ s facteurs. sociaux r e ~ 

voient aux conditions histOriques qUI ont preside a 1 Incorporation des d,ffe
rentes minorités dans la société étudiée et au traitement dont celles-cI font
i'objet de la part des institutions, Dans le cas des Noirs, Ogbu évoque ,le rôl.e
essentiel de l'esclavage et du traitement diSCriminatoire offlclei, pUIS degUlse,
dont ils ont fait l'objet dans l'accès à l'emploi, au loge~ent et aux, '~st'tut'ons
éducatives. Les facteurs scolaires c o m p r e n n e ~ t quant a eux des e l e ~ e n t s de
discrimination objective et subjective pUisqu o.n .peut y distinguer. a. la fOIS
l'orientation des Noirs dans l'enseignement specialise et da.ns les .tllieres les
plus dévalorisées, le bas niveau d'attente des enseignants a leur egard et la
dénigration quotidienne de leur culture.
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Quelle que soit j'influence de ces facteurs extérieurs, les difficultés que
rencontrent les enfants et les jeunes appartenant à ces groupes ethniques
subordonnés ne s'expliquent complètement, affirme Ogbu, que si l'on tient
compte également de leurs réponses instrumentales et expressives à ce
traitement. D'après sa théorie, la mauvaise performance scolaire des élèves
noirs est aussi due au fait qu'à travers leurs représentations et leurs pratiques
à l'égard de l'école et du système social, ils deviennent complices de leur
échec. Ogbu montre que les enfants noirs développent une théorie du sens
commun sur leurs chances futures qui, malgré leurs aspirations élevées, les
conduit à se désinvestir du travail scolaire et à poursuivre des voies alterna
tives de « réussite », que ce soit à travers des actions individuelles souvent
illégales (racket, drogue ou prostitution) ou des actions collectives telles que
les protestations de masse ou les poursuites en justice. En outre, ces jeunes
en viennent à assoCier certaines pratiques et certains symboles à l'école et
dans la société comme étant associés au groupe dominant et donc, à travers
un processus d'« inversion culturelle ", à les rejeter et à développer d'autres
pratiques et d'autres attitudes qui en constituent le parfait contrepoint.

La façon dont ces deux éléments interviennent de façon tout à fait
différente pour les enfants issus de minorités immigrées a été expiorée dans
d'autres recherches qui ont permis de tester et d'introduire quelques modifi
cations à la théorie d'Ogbu. Un des travaux les plus intéressants dans ce
domaine est celui qui a été mené par Gibson (1987a, 1987b, 1988) dans une
communauté d'Indiens Punjabi en Californie. Dans ce travail, Gibson montre
que, quoique cette communauté immigrée soit confrontée elle aussi à des
pratiques discriminatoires à l'écoie et dans la société locale, les élèves qui en
sont issus réussissent beaucoup mieux dans leurs études que les enfants des
« minorités involontaires". D'après l'auteur, cette réussite doit être attribuée
principalement aux attitudes et aux pratiques des familles et des élèves, qui
ne sont pas sans relation avec les conditions objectives de leur venue et de
leur installation dans le pays d'accueil. D'une part, la migration volontaire
semble avoir contribué à l'élévation des aspirations de mobilité sociale et à
une forte croyance dans la valeur instrumentale de l'instruction. D'autre part,
cette communauté ne souhaite pas être assimilée à la société américaine. Ses
membres mettent en œuvre une stratégie globale" d'accommodation sans
assimilation" qui repose à la fois sur une attitude positive et pragmatique
face aux demandes de l'institution scolaire et sur des pratiques quotidiennes
visant à préserver un certain nombre de traditions dans le domaine des
reiations familiales, de l'habillement, de l'alimentation...

La comparaison entre « minorités immigrées» et « minorités involon
taires ~ > prend encore plus de relief quand on peut examiner les différences au
sein d'un même groupe comme celui des « hispaniques» aux États-Unis, qui
partage non seulement la même langue mals toute une série de traits cultu
rels. les résultats aux tests et les statistiques de «décrochage scolaire»
montrent en effet que les immigrés en provenance de Cuba, de l'Amérique
Centrale ef de l'Amérique du Sud réussissent mieux à l'école que les enfants
portoricains et les enfants américains d'origine mexicaine. Les recherches de
M. Suarez-Orozco sur les immigrés centro-américains (1987, 1989, 1991 al
apportent sur cette question un éclairage imporfant. Eiles confirment l'exis
tence d'un haut niveau d'aspiration et d'un investissement scolaire important
aboutissant à de meilleurs résultats scolaires chez les enfants de ce groupe
et ce, maigré le fait qu'ils sont souvent scolarisées dans des écoles urbaines
défavorisées et que, comme la plupart des minorités, ils doivent faire face à
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diverses formes. de discrimination. L'auteur développe cependant un modèle
Psycho:sOClologlque plus global pour expliquer à la fois la pius grande
motIvatIOn scolaire des groupes immigrés en général et les attitudes spécifi
ques de ce groupe fortement marqué par les événements politiques qui ont le
plus souvent été à l'origine du projet migratoire ou qui l'ont précipité.

Ce m.adèle s'inspire largement de la théorie d'Ogbu, mais il intègre aussi
certains elements de la théorie d'orientation plus psychologique développée
par D e V o ~ (1980,. DeVos & Suarez-Orozco, 1990) pour expliquer les méca
nismes .d adaptation des groupes ethniques. Deux éléments apparaissent
partlcuherement Importants. Le premier est l'existence d'un double cadre de
référence. Contrairement aux « minorités involontaires» les « minorités immi
grées » analysent leur situation à travers leurs e X P é r i e n ~ e s et leur perception
de leur pays d'origine et du pays d'accueil. Étant donné les conditions
économiques, institutionnelles et politiques qui ont présidé à leur projet
migratoire, la comparaison est presque toujours favorable au pays d'accueil.
Dans cette vision, en outre, le système scolaire occupe une place centrale en
tant que voie de mobilité sociale. Le deuxième élément qui encourage forte
ment l'émergence d'une « motivation pour la réussite» chez ces groupes est
le sentiment d'une dette morale à l'égard de leurs parents étant donné les
sacrifices qu'ils ont accepté de faire pour que les enfants réussissent. L'exis
tence de ce dernier trait différencie nettement les groupes immigrés hispani
ques des Blancs américains dans la mesure où la réussite n'est jamais
purement individualiste. Elle s'intègre dans un système familial et communau
taire qui met l'accent sur la coopération et la solidarité entre les générations.

Problèmes, évolutions et début d'articulation des deux théories

Dans quelle mesure s'est-il opéré aujourd'hui une articulation entre ces
deux groupes de théories en principe concurrentes? Au cours de ces dix
dernières années alors qu'Ogbu incorporait certains des éléments mis en
avant par les études micro-ethnographiques des discontinuités culturelles
dans son cadre d'analyse global tout en soulignant leurs inSUffisances, cer
tains tenants de l'approche micro-ethnographique ont ajouté des dimensions
structurelles à leurs analyses. Le travail de Heath (1982, 1983), par exemple,
qui utilise la notion de « capital culturel" développée par Bourdieu, offre non
seulement une analyse détaillée des différences entre le langage des ensei
gnants blancs de la ville et celui des enfants de deux communautés ouvrières
rurales, l'une blanche, l'autre noire, mais il montre aussi de façon convain
cante comment le langage de chacune de ces deux communautés reflète et
reinforce d'autres traits culturels tels que le rapport à l'espace, les habitudes
de travail ou les pratiques de loisirs (cf. aussi Delgado-Gaitan, 1990). Le
travail de Mehan (1986, 1992) a évolué également de façon tout à fait
intéressante vers une articulation des niveaux micro et macro dans une
analyse constructiviste des réalités scolaires.

Néanmoins, il n'y a pas eu de véritable confrontation publique entre les
tenants de l'un et de l'autre courant avant 1987, quand Jacob et Jordan ont
pris l'initiative de publier dans un numéro spécial de la revue Anthropology
and Education Quarterly les communications présentées à deux conférences
de la Society for Applied Anthropology et de ':American A n t h r ~ p o l o g i c a l

Association. Deux textes théoriques d'Ogbu et d'Enckson et quatre etudes de
cas ont été révisés pour cette publication et l e ~ commentaires de deux ~ u t r e s
chercheurs, D'Amato et McDermbtt, ont ete solliCites. Le texte d Ogbu
(1987b) ainsi que les études de cas de Glbson (1987b) et de Suarez-Orozco
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(1987), déjà analysés précédemment, ne s'adressent pas directement aux
partisans de la théorie des discontinuités culturelles, mais ils fournissent des
arguments théoriques et des éléments empiriques qui mettent directement en
question la thèse selon laquelle les différences culturelles engendrent auto
matiquement des difficultés d'apprentissage. Les deux autres études de cas
rendent compte en revanche des interventions mises en place à partir de la
perspective des discontinuités culturelles. Vogt, Jordan et Tharp (1987) décri
vent des expériences couronnées de succès auprès d'enfants hawaïens et
amérindiens, alors que Moli et Diaz (1987) présentent des résultats positifs
auprès d'étudiants d'origine mexicaine, toutes catégories classées par les
auteurs cités plus haut dans le groupe des «minorités involontaires» peu
motivées pour réussir à l'école.

C'est surtout le texte d'Erickson (1987), toutefois, qui remplit le plus
fidèlement la promesse contenue dans le titre de l'introduction de ce numéro
spécial: « Vers un dialogue ), Erickson reconnaît en effet un certain nombre
de faiblesses dans la théorie des discontinuités culturelles qu'il préfère appel
1er" l'explication en termes de processus communicationnels ". D'une part, la
relation de causalité entre les différences culturelles dans l'interaction et les
résultats scolaires des enfants n'a jamais été véritablement démontrée. D'au
tre part, si certaines expériences pédagogiques adaptées à la culture des
enfants comme celles présentées dans les études de cas semblent avoir
porté leurs fruits, il est possible de citer également de multiples exemples
d'un apprentissage efficace en l'absence d'une intervention spécifique de
cette nature. En fait, conclut Erickson, la position des tenants de cette théorie
risque de déboucher sur un déterminisme culturel qui ne tient pas compte de
ia capacité d'adaptation des acteurs sociaux.

Les travaux plus récents dans ce domaine, sans rechercher nécessaire
ment une articulation avec les travaux d'Ogbu et de ses collègues, ont
cependant évolué vers une vision plus interactive des processus d'apprentis
sage grâce â l'influence des théories de Vygotsky et de ses disciples (Moii &
Greenberg 1990). Ces théories mettent l'accent sur le fait que la pensée et
l'apprentissage ont lieu d'abord dans l'interaction sociale et non pas dans
l'esprit des individus. Ce sont des activités sociales étroitement liées à des
contextes historiques et culturels spécifiques (Cole & Scribner, 1974 ; Scrib
ner & Cole, 1981 ; Lave, 1988; Tharp & Gallimore, 1988). De ce fait, ces
théories sont particulièrement attentives à l'écart qui peut exister entre ce
que les apprenants sont en mesure d'accomplir seuls et ce qu'ils sont en
mesure de réaliser avec d'autres. Pour certains anthropologues, ces notions
permettent de mieux comprendre les variations parmi les élèves appartenant
à un même groupe ethnique (Erickson, 1987). Elles permettraient également
de mieux saisir les raisons de l'échec et de la réussite des enfants dont les
cultures acquises à la maison mettent l'accent sur la coopération et l'organi
sation collective comme les enfants hispaniques (Trueba, 1988, 1989), Sur
tout, elles ouvrent la porte à une intervention plus efficace auprès des enfants
en difficulté, à travers la construction d'activités permettant de recréer des
iiens entre l'école et la maison (Moli & Greenberg, 1990).

Du côté d'Ogbu et des autres chercheurs travaillant dans la perspective
macro-sociologique et comparative, Erickson (1987) souligne le risque de
tomber dans l'excès contraire des partisans de la théorie des différences
culturelles, qui reviendrait à faire des acteurs des agents étroitement soumis
à un déterminisme économique. Parallèlement, ainsi que le note Foley (1991),
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I:acce~t mis sur l'intériorisation par les jeunes et leurs familles d'une percep
~ I ~ n negatlve de leurs chances de réussite n'est pas sans rappeler certains
elem,ents du concept de " culture de la pauvreté» développé par Lewis - et
m!s a contribution dans les années 1960 par les défenseurs de la théorie des
d ~ f l c l t s .culturels - où le faible niveau d'aspirations, la mauvaise image
d eux-memes et le fatalisme sont présentés comme des composantes essen
tielles de I ~ culture des habitants des ghettos. Certes, ni l'un ni l'autre ne
c~~chent ven.tablement à « accuser les victimes ", mais ils présentent une
vIsion essentiellement négative de la culture des minorités subordonnées, Ce
rapprochement a néanmoins été fortement contesté par Trueba (1991) qui
souligne que les objectits de Lewis et ceux d'Ogbu sont diamétralement
opposés: le premier cherchait à généraliser le comportement de groupes
opprimés au délà des différences liées au contexte culturel, alors que le
second vise à construire une typologie des groupes subordonnés en fonction
justement des différences dans la façon dont ils répondent au traitement
discriminatoire de la société d'accueil.

Les débats autour de ces questions ne sont pas sans relation avec les
problèmes que pose l'analyse de la variation des performances à l'intérieur
de chaque groupe dans la théorie d'Ogbu. Une des voies possibles est
d'analyser ces élèves comme" déviants» : Fordham et Ogbu (1986) et For
dham (1988) ont montré que les élèves noirs qui réussissent agissent à titre
individuel en mettant en œuvre une stratégie d'occultation de leurs traits
culturels, sévèrement sanctionnée par leurs camarades. Néanmoins, cette
argumentation ne saurait suffire pour expliquer ia diversité des catégories que
distingue Matute-Bianchi (1991) dans son analyse des trajectoires scolaires
de jeunes d'origine mexicaine dans une communauté rurale de Californie. Les
différences qui se font jour entre les immigrés récents, les immigrés plus
anciens mais très attachés à leur culture d'origine, les Américains d'origine
mexicaine, les Chicanos et les Cholos, conduisent en effet à reconsidérer les
notions de " minorités i,nvolontaires l) et de c, minorités immigrées ,> à travers
une approche plus dynamique de l'ethnicité. De même, dans son analyse
comparative des performances scolaires de deux groupes de jeunes noirs
antillais, l'un pouvant être analysé comme « minorité involontaire » et l'autre
comme « minorité immigrée )), Gibson (1991) est amenée à examiner la perti
nence de ces catégories pour expliquer la scolarité des élèves des deux
sexes car, alors que les différences entre les garçons de ces deux groupes
sont importantes, celles entre les filles apparaissent minimes.

Une autre question qui mérite d'être approfondie, et qui concerne au
premier chef les chercheurs français, est celle de la possibilité de généraliser
le modèle développé par Ogbu et ses collègues à des sociétés autres que la
société américaine. Les recherches conduites par des chercheurs dans d'au
tres pays tels que le Japon, la Grande-Bretagne, l'Australie ou la Nouvelle
Zélande semblent confirmer l'existence de ces deux grands types de mino
rités (Ogbu, 1978; Gibson & Ogbu, 1991). N ~ a n m o i n s , . ainsi que le souligne
Suarez-Orozco (1991 b) dans son introduction a un numero special de la revue
Anthropologie and Education Quaterly consacré à la scolarisation des enfants
d'immigrés en Europe, il est possible que cette typologie ne s'applique pas
parfaitement à la complexité du p h e n , ~ m e n e migratoire dans certains pays de
ce continent. Certes, il est possible d etabllr une comparaison globale entre la
situation des ( minorités involontaires)) américaines et celles des immigrés
d'origine maghrébine et entre les «minorité,s volontai.res)) et I ~ s groupes
immigrés d'origine européenne et non-europeenne, mais de multIples ques-
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tians demeurent sans réponse, non seulement en raison des différences
historiques, sociales et politiques dans le statut des différents groupes immi
grés, mais aussi des diffèrences entre les systèmes scolaires (Roosens,
1992; Eldering, 1992; Henriot-van Zanten, 1992a).

la contribution des théories de la résistance et des études critiques

Dans son article de 1987, Erickson allait au-delà d'une évaluation des
points forts et des points faibles de chaque courant pour évoquer une
possible réconciliation à travers l'adoption d'une perspective théorique pre
nant appui sur les travaux qui étudient les formes de résistance scolaire chez
les éléves. Cette perspective, développée initialement par le sociologue néo
marxiste britannique Willis (1977) pour analyser le rapport à l'école de cer
taines catégories de jeunes de milieu populaire et retravaillée par les théori
ciens américains du mouvement des "études critiques" Giroux (1983) et
Apple (Apple & Weis, 1983), s'intéresse aux comportements oppositionnels
des jeunes dans la mesure où ceux-ci constituent des actes de résistance à
la culture dominante et où ils participent à ia reproduction de la culture
familiale, mais aussi à sa transformation à l'intérieur et à l'extérieur des
établissements scolaires. Erickson suggère que dans le cas des enfants
apparlenant à des minorités ethniques, elle pourrait permettre de prendre en
compte simultanément les acquis du courant macro-sociologique concernant
l'impact des facteurs extérieurs sur les perspectives et ies pratiques des
élèves et de leurs familles, et les acquis du courant micro-ethnographique
concernant le rôle de la communication entre enseignants et élèves et de
l'expérience quotidienne de ces derniers dans les établissements scolaires.

Si on laisse de côté l'importante contribution de McDermott citée précé
demment et certaines analyses récentes d'Erickson et Schultz (1991), il est
certain que c'est surtout du côté de chercheurs proches des conceptions
d'Ogbu et de ses collègues que les évolutions les plus importantes ont eu
lieu dans ce domaine. les recherches ethnographiques conduites auprès de
jeunes noirs semblent montrer que les formes d'opposition qui se manitestent
chez eux ne sont pas identiques à celles des jeunes Blancs de milieu
populaire, ce qui invite à reconsidérer de façon nouveile le poids de l'appar
tenance de classe et de l'appartenance ethnique dans les perspectives et les
comportements des élèves. Un trait important souligné par plusieurs études
(Weis, 1985 ; Ogbu, 1989; Macleod, 1992) concerne le niveau d'aspirations
scolaires beaucoup plus élevé des premiers et le tait qu'ils sont beaucoup
moins nombreux que leurs camarades blancs appartenant aux classes popu
laires à rejeter consciemment les apprentissages et les savoirs scolaires, ou
ies enseignants. Cependant, alors que l'éducation leur apparaît comme la
seule voie d'échapper à la pauvreté et aux tentations de la rue, ils ont
souvent des attitudes et des pratiques qui contredisent cette croyance collec
tive.

les interprétations de ces auteurs différent néanmoins sur deux points
essentiels. le premier concerne la contribution spécifique de l'écoie à la
construction de l'identité sociale de ces jeunes. Ogbu considère que celle-ci
s'èlabore essentiellement dans le contexte familial et communautaire et
qu'elle s'incrit dans une expèrience collective historique d'opposition au
traitement discriminatoire de la société dominante, alors que Weis (1985)
accorde un rôle important aux interactions quotidiennes dans les établisse-
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ments sc?laires dans la constitution d'une culture de la résistance chez les
J ~ u n e s ~ l ~ v e s . Le second concerne les implications ultimes de ces pratiques
d opposition pour les individus et pour le groupe. Pour Ogbu (1987b, c, 1989)
et pour Solomon (1992), leurs etfets sont totalement négatifs dans la mesure
ou elles contribuent en dernier lieu à la reproduction de leur statut subor
donne dans la société. Weis (1985), plus proche de la position des sociolo
g ~ e s Critiques, conclut en revanche que bien que globalement la culture des
eleves nOirs contribue au maintien de leur position et diminue leur capacité
de t r a n ~ f o r m a t i o n de la réalité sociale, elle comporte également une dimen
sion creative et collective qui marque le degré d'autonomie relative dont
dispose la sphère culturelle par rapport à la sphère économique.

Deux autres ethnographies de grande qualité ont contribué récemment à
éclairer l'interaction entre les facteurs ethniques et les facteurs sociaux dans
l'explication des différences dans les comportements à l'égard de l'école de
la part des différents groupes de jeunes appartenant à des catégories subor
données. Celle du sociologue Macleod (1987) qui porte sur deux groupes de
jeunes de milieu populaire habitant le même quartier et fréquentant la même
école, montre qu'alors que le premier groupe, les" Hallway Hangers ", com
posé majoritairement de Blancs, a des attitudes et des pratiques collectives
d'opposition très proches de celles de gars de Willis, les membres du
second, "the Brothers ", majoritairement des Noirs, adhèrent beaucoup plus
fortement à l'idéologie de la réussite à travers l'école et sont beaucoup plus
respectueux des règles en vigeur dans l'institution. Pour Macleod, cette
différence doit être attribuée principalement à la perception qu'ont les uns et
les autres de leur position sociale présente et future. les jeunes Noirs
auraient une vision plus positive parce que, contrairement aux jeunes Blancs,
ils peuvent mettre en accusation la discrimination raciale et non pas leurs
parents ou d'autres membres de leur communauté pour leur position subor
donnée. Ils sont également sensibles à l'amélioration récente de leur statut à
travers une mobilité sociale individuelle beaucoup plus importante que dans
le passé et à travers les effets des mesures officielles prises pour assurer le
respect des droits des minorités (" Affirmative Action ,,). Bien que, comme le
souligne Mehan (1992), ce travail ne permette pas de faire le lien entre les
attitudes et la réussite scolaire et sociale, ni pour les uns, ni pour les autres,
il pose évidement un nouveau défi aux théories d'Ogbu et de ses collègues.

le travail de Foley (1990) propose également, sinon une véritable vision
alternative tout au moins de nouvelles pistes de recherche dans ce domaine.
Son étude' d'un groupe d'élèves mexicains dans une communauté du sud du
Texas montre qu'alors que les comportements d'opposition à connotation
ethnique des « vatos » (les enfants d'origine mexi,caine issus de ~ i l i e u x popu
laires) les conduisent à entrer souvent en con,fllt avec les enseignants et à
être punis par ces dernIers, ceux des en~ants. ct onglne meXicaine a p p a r t e ~ a n t

aux classes moyennes ne sont pas s y s t e m a t l q u ~ m e n t perçus de façon nega
tive par le personnel de "établissement. Ces eleves semblent en effet capa
bles d'intégrer des éléments de la culture ethnique de leurs parents et des
éléments de la culture dominante dans des « s t y l e ~ communicatifs" qUi
réussissent à impressionner favorablement les auto~ltes SC?lalreS, les e ~ s e l ~

nants et leurs pairs et qui s'accompagnent de meilleurs resultats scolaires.
~ e t t e interprétation n'invalide pas t o t a l e m e n ~ les résultats d ~ s recherches
conduites par Ogbu et ses collègues, car 1 analyse de la Situation locale

ontre qu'une fraction de la population meXicaine ne se trouve plus en
~osition subordonnée, mais au contraire qu'elle occupe progressivement des
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positions importantes dans différents secteurs de la vie locale. Elles montrent
cependant la nécessité d'analyser plus finement la situation de chaque
groupe. En outre, en cherchant à marier une conception néo-marxiste de
(( l'ordre racial capitaliste )) et une conception goffmanienne de l'interaction,
ce travail ouvre également la voie à de nouvelles formes d'articulation entre
Jes analyses globales et les micro-ethnographies.

Si les perspectives des deux courants de recherche présentés initiale
ment apparaissent ainsi de plus en plus complémentaires, notamment grâce à
l'apporf des études sur la résistance scolaire, il faut cependant demeurer
attentif à la division du travail implicite qui semble s'être instaurée parmi les
anthropologues de l'éducation. En effet, ceux qui s'intéressent aux variations
dans les performances scolaires des éléves Issus de différents groupes
ethniques et aux phénomènes de résistance scolaire ont tendance à focaliser
leur intérêt sur des élèves scolarisés dans l'enseignement secondaire ou
supérieur. En revanche, ceux qui s'intéressent aux problèmes de communica
tion dans la classe étudient le plus souvent des enfants plus jeunes. Certes,
cette division n'est pas rigide. Erickson et Schultz (1982) et Moll et Diaz
(1987), par exemple, ont inclus des élèves de collège et des étudiants dans
leurs observations micro-ethnographiques, tandis que McDermott (1987) et
d'Amato (1987) ont étudié des phénomènes de résistance parmi des enfants à
l'école élémentaire. La tendance globale est suffisamment nette, toutefois,
pour inciter les chercheurs à se pencher sur les effets potentiels de ce
nouveau découpage du champ.

Au delà de la réussite et de l'échec: l'école et l'intégration culturelle
des minorités

Bien que nous ayons choisi de nous centrer sur le débat autour de la
réussite et de l'échec des enfants des minorités, la présentation générale de
la contribution des anthropologues de l'éducation à la compréhension des
problèmes de scolarisation des enfants de minorités demeurerait incomplète
si nous n'examinions pas brièvement les travaux qui se sont intéressés de
façon plus globale à la façon dont l'école américaine a pu contribuer ou non
à l'intégration culturelle des minorités. L'intérêt pour l'école en tant qu'instru
ment de transmission non seulement de savoÎrs mais aussi de valeurs et de
normes a été présent dès l'émergence de l'anthropologie de l'éducation sur la
scène scientifique américaine (Henry, 1965; Spindler, 1974). Les premiéres
recherches conduites aux États-Unis se sont par exemple intéressées à la
façon dont certaines communautés ont opéré des adaptations stratégiques ou
ont pu résister aux valeurs dominantes véhiculées par l'école à travers une
utilisation sélective des institutions éducatives imposées par le groupe domi
nante ou. à travers la création d'écoles indépendantes (Hostetler & Hunting
ton, 1971).

A partir des années 1970, les anthropologues de l'éducation ont tourné
davantage leur attention vers l'étude des effets de la mise en place des
politiques officielles d'intégration raciale dans les établissements scolaires.
Leurs observations ethnographiques ont amplement mis en lumière les limites
posées à l'action volontariste des groupes politiques et de l'État, par l'effet
conjugué des altitudes et des pratiques des autorités scolaires, des ensei
gnants et des élèves. L'étude conduite par Rist (1978), dans une école d'un
quartier aisé blanc de Portland où la nouvelle réglementation avait forcé
"entrée d'une poignée d'enfants noirs montre par exemple comment en raison
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des mauvais résultats scolaires de ces derniers une ségrégation de facto
s'est rapidement in.stallée dans les classes. Les' enseignants ne se limitent
cepe.ndant pas a reaglr aux résultats scolaires de leurs éiéves. Les études
menees par Metz. (1978) et Slawki et Scherer (1978) montrent également
comment les POlitiques de déségrégation ont engendré de nouveiles techni
ques de maintien de l'ordre dans les établissements, qui ont introduit dans
nombre de c a ~ de nouveiles formes de ségrégation interne plus ou moins
Institutionnalisees. Des études comme ceile de Rist (1978) et d'Eddy (1975)
Illustrent aussi également les « effets pervers» des décisions administratives
et du refus des autorités éducatives d'accorder un traitement discriminatoire
positif aux élèves noirs.

Certaines études montrent aussi que la politique d'intégration se heurte
aux comportements ségrégatifs des élèves. L'étude d'Hanna (1982) sur une
école intégrée expérimentale décrit finement les stratégies mutuelles d'exclu
sion aux niveaux des jeux, ainsi que les altercations verbales et les bagarres
entre les enfants blancs et les enfants noirs. L'ethnographie récente de
Peshkin (1991) inviterait néanmoins à un certain optimisme dans ce domaine.
L'auteur y examine le rôie que joue l'ethnicité dans la vie quotidienne d'une
commune multi-ethnique du sud de la Californie et de son unique high
school. il montre que maigré la très mauvaise réputation de la commune et, à
un moindre degré, de ses établissements scolaires, les barrières ethniques
sont ébranlées quotidiennement à l'école par ces" armes douces" que sont
la tolérance, la bonne volonté et avant tout les échanges continuels entre
élèves. De cette façon, l'école apporte une contribution non négligeable à
l'intégration des enfants issus de minorités cultureiles. Malheureusement, la
bonne qualité des relations Inter-ethniques ne semble pas contribuer directe
ment à une amélioration de la scolarité des enfants appartenant aux minorités
subordonnées: icf comme ailleurs, une large fraction des élèves d'origine
mexicaine et des élèves noirs ont de mauvais résultats scolaires, décrochent
avant d'avoir fini leurs études ou intègrent l'enseignement spécialisé.

Le dernier ouvrage de Spindler et al. (1990) s'inscrit aussi de façon
globale dans cette orientation. Il aborde en effet la question du rapport entre
les différents groupes ethniques qui composent aujourd'hui la nation améri
caine. Les auteurs y défendent la thèse de l'existence, non pas d'une culture
américaine, mais d'un dialogue culturel propre aux États-Unis autour des
couples de valeurs opposées tels que la liberté et la conformité, le succès
individuel et la communauté, l'idéalisme et le matérialisme ou encore la
nature et la technologie. L'école participerait pleinement à ce dialogue car si
eile apparaît formeilement tournée vers l'incu/cation des principes et des
normes du groupe dominant, eile intègre en fait de façon plus subtile diffé
rents éléments de la culture d'autres groupes qui /a fréquentent à travers les
altitudes des enseignants, le choix des activités scolaires et extra-scolaires,
les techniques de maintien de l'ordre ou les modalités d'évaluation.

RECHERCHE ET ACTION: LES USAGES SOCIAUX DE LA RECHERCHE
EN ANTHROPOLOGIE DE L'ÉDUCATION

Il n'est pas sans intérêt de s'interroger en. guise ,de conclusion sur les
o 'aux de la recherche en anthropologie de 1 education pour mieux

usages S Cl . 1 t universitaire ame'ricain.situer cette discipline dans le contexte socla e

L'Anthropologie de ,'éducation aux États-Unis .. méthodes, théories et applications d'une discipline en évolution 97



Comme le souligne Ogbu (1985) dans sa revue historique des principales
orientations de ce champ de recherche pour l'International Encyclopedia of
Education, l'anthropologie de l'éducation a dés le départ comporté une
dimension de service et une dimension académique, de sorte que l'utilité
sociale de la discipline n'a jamais été mise en question. En effet, dès le début
du XX' siècle, les principaux représentants de l'anthropologie culturelle ont
souhaité rendre les connaissances anthropologiques accessibles au grand
public afin de comballre les idéologies fondées sur la supériorité des peuples
occidentaux et d'aider les éducateurs et les responsables éducatifs travaillant
dans les sociétés coloniales à élaborer des programmes d'enseignement en
direction des autochtones. A partir des années soixante, les anthropologues
ont en outre été encouragés à faire des recherches en éducation pour
contribuer à résoudre les problèmes éducatifs des enfants de minorités
ethniques dans leur propre société et pour participer à l'élaboration de
projets éducatifs à leur intention.

Aujourd'hui, les anthropologues de l'éducation participent toujours active
ment à l'élaboration de programmes d'intervention qui puissent permellre à
tous les enfants de réussir à l'école. Ces efforts sont particuliérement impor
tants dans le domaine de l'éducation bilingue (Delgado-Gaitan & Trueba,
1991), ainsi que dans celui de l'élaboration de curricula multiculturels où les
savoirs et les styles d'enseignement puissent reconnaître et célébrer la diver
sité des élèves qu'accueillent les écoles publiques (Sleeter, 1991). Les anthro
pologues de l'éducation participent aussi activement à des équipes pluridisci
plinaires pour l'évaluation des programmes, des innovations éducatives et des
réformes à plus grande échelle et ont méme développé des techniques
spécifiques pour conduire des évaluations à caractère exclusivement ethno
graphique (Fellerman, 1984, 1987, 1988). Bien que ce soit un cas de figure
moins fréquent, ils participent aussi parfois directement à l'élaboration des
politiques éducatives: un exemple récent est celui de Hess (1990) qui a
collaboré à la rédaction du Chicago School Reform Act, une loi locale qui
donne aux parents de celle ville un grand pouvoir de décision dans les
écoles publiques.

Pour une large fraction des anthropologues, ces liens avec la pratique ne
représentent pas seulement un devoir à remplir à l'égard de la communauté
ethnique à laquelle ils appartiennent et dont ils deviennent volontairement ou
à leur insu les porte-parole ou à l'égard du monde enseignant ou du public
en général, mais aussi une façon de développer un rapport plus étroit avec
les sujets de leur étude, de tester leurs hypothéses à travers des quasi
expériences ou de comprendre le processus de changement à l'échelle
locale. Dans celle optique, la recherche-action est revendiquée comme partie
intégrante de la démarche ethnographique. Néanmoins, pour d'autres anthro
pologues et notamment pour Ogbu (qui est aussi devenu le porte-parole de
certaines fractions de l'intelligentzia noire américaine), cette tendance nuit
plus qu'elle ne profite au développement d'une recherche à vocation propre
ment scientifique en anthropologie de l'éducation.

L'.identité académique des anthropologues de l'éducation a longtemps
repose sur la popularité de la méthode ethnographique. Aujourd'hui encore,
les chercheurs de celle discipline sont perçus par leurs pairs et par leurs
étudiants comme des spécialistes de méthodologie et c'est le plus souvent
e ~ ,tant que tels qu'ils sont engagés dans les universités, ce qui transparaît
als.ement dans le nombre d'articles consacrés à l'enseignement de l'ethnogra
phie dans Anthropologie and Education Quarterly et dans de nombreux
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ouvrages collectifs. Cette tendance est renforcée par les anthropologues eux
mêmes qui, dans leurs comptes rendus de recherches de terrain mettant
autant l'accent sur la méthode que sur l'interprétation, se prêtent volontiers à
une réflexion sur leurs pratiques de terrain et, pour une fraction tout au moins
d'entre eux, témoignent encore d'une méfiance relative à l'égard de grandes
théories insuffisamment enracinées dans un travail de terrain de longue durée.

Néanmoins, ces dernières années, les anthropologues de l'éducation ont
évolué vers la construction de théories de plus en plus sophistiquées pour
donner un sens à un corpus non négligeable d'observations empiriques, se
rapprochant ainsi fortement de leurs collègues sociologues ou psychologues.
Ces théories, notamment celles élaborées pour expliquer les difficultés sco
laires des enfants de minorités se sont opposées non seulement sur les
sources, mais aussi sur les niveaux d'interprétation, chaque groupe de théo
ries revendiquant le plus grand pouvoir explicatif. La confrontation contrainte
ou voulue a eu néanmoins des conséquences positives dans la mesure où
sont apparus clairement à la fois le pouvoir explicatif et les limites de chaque
théorie prise séparément et les zones de conflit et de complémentarité quand
on les considère simultanément, tandis que les théories de la résistance
commencent à offrir une voie de réconciliation. De ce point de vue, l'anthro
pologie de l'éducation offre l'exemple intéressant d'une discipline qui, sans
renier ses dimensions pratiques et méthodologiques, a su évoluer vers une
plus grande ambition théorique.
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CNRS-Université Paris V
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