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Rapprocher les travaux frangais, britannigues et américains en matiére de
scolarisation n'est déja pas simple ; combiner cette entrée avec celie de I'im-
migration rend I’exercice plus complexe encore. Outre les différences orga-
nisationnelles entre les systémes éducatifs, 'analyse de la scolarisation des
enfants des groupes « immigrés » ou « minoritaires » accuse les différences
de nature politique entre les sociétés concernant leur conception des rap-
ports entre Etat et nation et le réle dévolu & 'école dans les processus d’in-
tégration nationale. Elle convoque, au-deld, les différences historiques entre
des pays tous trois fortement multi-ethniques dans leur composition mais
non dans leur définition. Les difféerences sont nombreuses et de taille:
ancienneté, importance et nature des migrations, régimes de nationalite et de
citoyenneté, devenirs des groupés migrants, réles des puissances publiques.
La terminologie traduit bien ces spécificités historiques et contextuelles. Aux
Etats-Unis et en Grande-Bretagne, le terme de minorités s’'impose pour dési-
gner des groupes définis non seulement par leur origine et leur culture mais
aussi par un statut dominé et une position reléguée. Des débats animés sub-
sistent pourtant entre un usage de la categorie pour toutes les minorités et
une distinction entre « minorités immigrées » ou « minoriiés ethniques » et
« minorités raciales », les deux premiers termes s’appliquant a des groupes
dont P'infériorisation est temporaire et parfois transmuee en différences et le
troisidme terme désignant davantage des groupes faisant |'objet de formes
persistantes d’oppression, de discrimination et d'hostilité de la part de la
majorité. En France, e terme de minorités est fortement polemique, voire illé-
gitime, car il met en guestion le principe républicain dans sa rhétorique et
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dans son efficience pratique. Le tabou frangais sur les origines a longtemps
conduit & utiliser des catégories administratives, telles la nationalité ou I‘e
statut d’immigrés, au risque de la confusion pour rendre compte des posi-
tions des enfants et des jeunes de seconde génération.

La question des mots est essentielle dans la démarche des sciences
sociales. Leur définition savante contre les usages politiques et ordinaire?s
est une condition nécessaire du métier du chercheur et du dialogue au sein
de la communauté scientifique. L'obstacle est important dans le champ de
I'immigration et des relations inter-culturelles/inter-ethniques, tant les mots y
sont sujets A des manipulatians idéologiques. Si le travail de clarification des
concepts et des notions doit &tre mené avec un souci constant de rigueur et
dans un esprit cumulatif (1), on ne saurait attendre un hypothétique consen-
sus avant de commencer ou de continuer I'investigation des faits sociaux. La
tentation du rigorisme terminologique doit &tre écartée lorsqu’elle devient
obsessionnelle et condamne ifout passage a I'acte de recherche comme une
déviation. L’argument selon lequel les outils intellectuels de compréhension
du monde social prennent sens dans un {dans leur) contexte historique et
géographique est souvent avancé en France pour invalider une importation
de concepts et d'analyses fondés et développés Outre-Manche et Outre-
Atlantique. La traduction serait douteuse sur le plan heuristique et néfaste
sur le plan éthique. Sans invoquer I'histoire des échanges anciens et nom-
breux dans la sphére des idées et des idées scientifiques en particulier, nous
pensons au contraire qu’un rapprochement des travaux sociclogigues des
trois pays étudiés produit, outre un élargissement du champ des connais-
sances, des interrogations utiles au développement de la recherche. Le
détour par des contextes étrangers permet un retour sur un contexte fami-
lier, donc par définition proche. On pourrait mettre également en avant le
mouvement de mondialisation pour justifier I'approche internationale compa-
rative. Mais alors que la pensee libérale du village planétaire domine les
échanges économigues, le champ du politique connait une résurgence des
nationalismes. L’évolution récente — inquiétante - de 'opinion ei du débat
publics en France devrait inciter les chercheurs & mieux comprendre des
phénoménes ol ie social et I'ethnique sont de plus en plus imbriqués. La lec-
ture des travaux britannigues et ameéricains permet de mesurer le retard
théorique que connait la recherche francaise sur I'immigration et les relations
inter-ethnigues, particuliérement dans le champ scolaire. Au-dela des spéci-
ficités politigues et culturelles des contextes nationaux, le débat scientifique
trouve bien, au travers des recherches, un espace commun dans 'analyse
critique des politiques éducatives, dans I'examen des processus scolaires
d’intégration et de différenciation et la compréhension de leurs logiques plu-
riglies.

J.-P. P.
Aov. Z.

{1) Voir le travail injitié par I'squipe de rédaction de Pluriel-recherches {1993-1994) Vocabulaire
historique et critique des refations inter-ethniques, cahier n® 1 et canier n® 2, L'Harmattan,
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l. LA SCOLARISATION DES ENFANTS

ET DES JEUNES 1SSUS DE L'IMMIGRATION
EN FRANCE

Qette premiére partie de la note entend présenter de maniére synthétique
tes différents travaux de recherche traitant de la question de la scolarisation
des enfants et des jeunes issus de I'immigration, dans le contexte frangais
(j). Le champ disciplinaire de ces travaux, leur ancienneté, leur statut scien-
tuﬁqug sont a spécifier. L’abondance quantitative des références sur le théme
depuis une vingtaine d’années pose d’emblée le probléme : a-t-on affaire a
une diversité d'approches disciplinaires, a une « explosion » en quelques
décennies d’un théme, 4 une multiplicité de statuts des textes 7

I’EXISTENCE DE LA QUESTION

ies résistances de la sociologie francaise

En choisissant de privilégier, dans cette revue des travaux, la perspec-
tive sociologique, nous posions d'emblée le paradoxe du statut de 'objet &
étudier dans cette discipline. Alors que I'anthropologie constitue de maniére
générique et intrinséque la question de I’étranger, la sociologie s'est montrée
structurellement résistante a en faire une question propre, une question légi-
time. En témoignent le retard et le sous-développement de la sociclogie de
I'immigration et des relations inter-culturelles/inter-ethniques (2} (Simon,
1983 ; de Certeau, 1985 ; De Rudder, 1992). Le développement des interac-
tions entre sociologie et anthropologie, donnant lieu a des circulations,
emprunts, réappropriations de concepts, d'objets, de problématiques, de
méthodes, a favorisé la prise en compte progressive de la question par la
sociologie frangaise (3). L'interaction avec d’autres disciplines a joué égale-
ment un réie non négligeable dans I'émergence de 'objet, en particulier avec
la linguistique, mais aussi, de maniére médiée par des postures combinées
(psychologie sociale, psycho-sociologie] avec ia psychologie. Tout semble se
passer comme si 'objet contenait une dimension d’objet-frontiére, et pas
seulement d'une maniére métaphorique, mais bien performative. Psycho-
sociologues et socio-linguistes ont ainsi contribué plus que leurs collégues
« mono-disciplinaires » 4 donner & la question une existence et une perti-
nence scientifiques. Travaillant ies uns sur les représentations, les autres sur
la communication langagiére, la catégorie de I'etranger s'est imposée & eux
par sa prégnance dans le cours ordinaire de I'activité humaine.

Maijs, en sociologie, Vargument de la « naturalité » de la catégorie (son
appartenance au monde du sens communj a sans doute joué contre sa légiti-
mité d’objet scientifique. Renvoyée & une vulgarité, la notion n'est pas p-rise en
compte dans des paradigmes privilégiant une lecture holiste et objectiviste du
monde social. A contrario, 'Ecole de Ghicago, ou les influences sociologique
et anthropologique se mélent, fait du migrant une figure centrale de son ana-
lyse du phénomeéne urbain, en méme temps qu'elie revendique un Obj?Ctrf de
la recherche, rendre compte des « définitions de la situation » adoptees par

L’école, les enfants de l'immigration et des minorités ethniques

89




90

les acteurs sociaux, et une posture idéale du chercheur, l’obse(vation‘natu-
relle. La tradition sociologique frangaise a quant a elle insisté, a la suite de
Durkheim, sur I'extériorité des faits sociaux, construisant la mefiance Ea]’{agard
de la naturalité comme archétype de la posture scientifique. L’'intérét de
Durkheim pour le théme de I'éducation, et pour celui de I'école, redouble la
vigueur de I'opposition dans le champ de la sociologie de {'éducation.
L'analyse du réle central de I’école dans un processus de socialisation et de
construction de citoyenneté, faisant de Durkheim une figure emblématique du
« sociologue laic », a incontestablement opéré un effet de cldture idéologique.
C'est ainsi que, dans le champ de la sociclogle de I'éducation, les arguments
scientifiques et les arguments éthico-politiques de la recherche se sont arti-
culés, faisant de la question de I'étranger dans I'école républicaine frangaise
une guestion doublement incongrue. Incongrue, la question de I'étranger |'est
dans la tradition sociologique frangaise sous la dimension d’une catégorie
prégnante de la quotidienneté et de Pinter-subjectivité. On lui oppose une
perspective en termes de classes sociales, notion préférée pour son caractére
matérialiste. Incongrue, elle I’est également dans la dimension des rapports de
droit, du lien entre I'Etat et la nation, car elle parait alors menacer une concep-
tion républicaine, imprégnant fortement le processus de fondation de la socio-
lagie frangaise en tant que discipline scientifique et universitaire (4).

Champ social, champ scolaire et champ scientifique

L’émergence du théme de I'immigration, a forfiori sous sa dimension sco-
laire, dans |a sociologie francaise est donc récente, pour des raisons en partie
internes a la discipline. Les premiers travaux sur la scolarisation des enfants
issus de !'immigration (on dit alors enfants de travailleurs migrants, enfants
immigrés ou enfants étrangers) {5), n’émergent pas, sauf exception, avant les
années soixante-dix. Ce décalage entre la présence quantitative d’enfants
d’immigrés dans les écoles frangaises (trés proche dans les années trente &
celle des années scixante) et I'interrogation scientifique trouve sa raison d'étre
au-delad du champ scientifique, dans le champ social ou it s8’inscrit. La France
s'ignore comme pays d’'immigration, selon I'expression désormais consacrée
(Noiriel, 1988). Cette « ignorance » est intrinséquement liée a la définition fran-
caise de la nation. Lorsque 'immigration est constituée en « probléme social »
dans un contexte de crise économique (&4 partir des années soixante-dix) puis
de crise idéologique et morale (a4 partir des années quatre-vingt), elle suscite
tout & la fois I'intérét du politique et celui du chercheur. La réflexion sur la défi-
nition de la nation dans un double contexte de mondialisation et de construc-
tion européenne, 'aggravation de la crise économique et ses effets sur 'exclu-
sion de populations précarisées, la montée de la ségrégation et de la violence
urbaines, interrogent I'intégration des populations immigrées et de leurs
enfants et questionnent au premier plan le réle de I'école. La scolarisation des
enfants et des jeunes issus de V'immigration apparait, en tant qu'objet scienti-
fique, trés clairement articulée a un état du champ politique et social.

Mais il convient de complexifier I'imbrication du scientifique et du social
en intégrant I'historicité propre au systéme scolaire et celle propre aux
sciences sociales elies-mémes. Dans les années soixante, la sociologie de
I'éducation est tout entiére occupée & évaluer les effets de |a transformation
recente du systeme éducatif. Jusqu'alors clivé en deux ordres, il connait un
processus de « démocratisation » du fait de I'allongement de la scolarité obli-
gatoire. L'echec scolaire des eéleves appartenant aux classes populaires
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fournit le thérr)e dominant de la sociologie « critique » de I"éducation jusqu’a
la fin des annee§ §oixante—dix. Dans sa dénonciation de I'« école libératrice »
par la mise en evidence d'une fonction sélective et répressive de I'école a
egard des éléves de classe populaire, elle ne fait pas de place & une dis-
tiqction des positions entre différentes fractions de celle-ci, selon des déter-
minants culturels, spatiaux, familiaux. Les enfants d’immigrés sont avant tout
des enfants d’ouvriers, avec qui ils partagent une méme distance 4 la culture

scolaire. Leur appartenance 4 la classe populaire fonde leur rapport a la
langue scolaire et & I'école.

Les enfants de familles immigrées sont donc d’abord construits, dans les
premiéres études qui les distinguent au cours des années soixante-dix,
comme la partie emblématique de ce public populaire. L'autonomisation de la
question de la scolarisation des enfants d'immigrés ne vient que plus tard et
constitue un enjeu trés conflictuel de la sociologie frangaise. Outre I'influence
du contexte social, on peut expliquer I"’émergence de I'objet en sociologie par
I'évolution des paradigmes dominants dans le champ disciplinaire : rupture
avec le structuro-marxisme, recherche de systémes compréhensifs plus
gu'explicatifs, locaux plutdt que globalisants, rendant compte des expé-
riences vécues par des acteurs concrets. Parallélement, le systéme éducatif
continue de se transformer. {i vit un processus de décentralisation, les profes-
sionnels apparaissent derriére les agents et les usagers derriére les éléves et
les parents, et I'école de masse prend une place considérable dans un
contexte économigue déprimé. L'espace scolaire devient un champ majeur de
'expérience des individus. En retour, }'école se fait plus poreuse aux tensions
sociales. Le débat sur la fonction intégratrice de I'école républicaine tend
alors & se (re-)constituer, en adoptant des formes nouvelles.

La confusion entre visée programmatique et visée heuristique

C’est sans doute la question du statut scientifique des textes recensés
gui est la plus révélatrice de I’état de la question et du champ — en méme
temps qu’elie constitue une difficulté propre & toute synthese, mais ici tres
présente. Le principe de sélection auquel nous nous sammes référé parait
simple en théorie : nous avons retenu tout texte s’inscrivant dans une pers-
pective sociologique (combinée chez certains auteurs avec d'autres réfé-
rences disciplinaires) et mettant en ceuvre une démarche scientifique — rup-
ture épistémologique, construction d'un objet, administration de la preuve.
En termes un peu moins formels, le corpus contient donc des textes s’ap-
puyant sur des références théorigues, mettant en ceuvre des concepts, pro-
duisant des connaissances sur la base d'une enquéte. Ce principe de sélec-
tion, méme appliqué avec une certaine souplesse, réduit considérablement la
littérature existante. Le foisonnement des textes illustre en réalité une domi-
nation de textes & vocation argumentative, relevant plus du registre du poli-
tique que du registre du cognitif. La préSentatign dg données concretes
s'accompagne rarement, lorsqu’elle a lieu, d’une epjstemplogm e? ‘d’un pro-
pos explicatif. Un premier tri permet donc de rejeter a partnf des crlltt‘eres rete-
nus des textes portant déclaration de foi, des argumentaires pglrtrques, de
simples comptes rendus d’expériences pédagogiques, des temoignages.

Mais, & I'examen, les choses se révelent bien plus complexes. Car la
scientificité est un enjeu de légitimation des discours pglftiﬁues ou pratiques.
Car également le discours scientifique ~ en ‘Fant qu’il s’incarne dans des
statuts professionnels, dans des cadres institutionnels, dans des espaces de
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publication, dans des langages spécialisés — ne se donne pas toujours am-
hition ou la nécessité de I'attitude épistémologique. En fin de compte, ce qui
apparait a priori comme une abondance de la littérature, se révéle en adop-
tant une analyse du contenu des textes comme une pénurie de la recherche.
Une jogigque du recyclage des références structure le développement du
champ et son exploitation par des usages extérieurs. Une méme thése (celle
de I'égalité des performances entre éléves francais et étrangers) est ainsi
répétée a I'infini, au peint qu’elle accéderait presque au statut idéal de loi
sociologique. La citation sert en réalité plutdt a cidturer un objet, 4 énoncer
une formule qui vaut pour reconnaissance idéologique. Bref, I'auto-procla-
mation de discours pédagogiques, politico-administratifs, ou militants en
discours scientifiques va de pair avec le mouvement réciproque de la part de
chercheurs patentés (6) et avec l'usage évident de rares théses par des
chercheurs non spécialisés sur le théme.

De toutes ces remarques liminaires, on tirera quelques caractéristiques de
I'objet en tant qu’objet scientifique. L'objet a de « mauvaises frequentations »
pour un destin scientifique : celle du monde ordinairs, du sens commun, celle
de la politique, celle de F'idéologie. On peut se demander aussi si I'objet social,
en tant qu'objet social « bas », non seulement permet des discours mineurs
{Laacher, 1990), mais également n’est pas plus facilement appropriable pour
atre détourné vers des enjeux en partie extérieurs a I'objet lui-méme.
L'embléme de I'immigré est utilisé a des fins militantes qui s’expliquent en
partie par des stratégies de changement d’acteurs ou de groupes d'acteurs au
sein de leurs propres institutions. Enfin, rappelons-le, I'objet est empreint
d’une forte suspicion au sein de la discipline sociotogique, le théme focalisant
uhe série de crispations d’ordre divers sur I'identité territoriale de la discipiine
{« le contexte francais des concepts »), sur le rapport du chercheur a I'idéologie,
sur son réle dans la construction des problémes sociaux et de leurs énoncés.

L'impensé de [a genése coloniale

La question de la genése de I'objet démontre de maniére exemplaire la
place trés particuliére gu'occupe celui-ci a4 I'articulation du champ politique
et du champ scientifique. Lanalyse reste 4 faire d’une « censure » du lien
entre I'école coloniale et |a scolarisation des enfants d'immigrés dans I’école
frangaise. Dés lors que cette scolarisation a lieu dans le cadre républicain —
universaliste, assimilateur —, il semble qu'une genése dans la situation
coloniale soit « hors de question ». Or, une grande partie du public scolaire
étudié est issue d’une immigration en provenance des anciennes colonies
frangaises, et en premier lieu 'Algérie. Sous un autre angte, la question pourrait
étre posée du devenir de I'école coloniale, une fois le cadre politique cadue.
On pourrait ainsi s'interroger sur des « ressources » constituées en territoire
colonisé et sur leur recyclage en territoire métropolitain (post-colonial). Des
idéologies, des modéles, des dispositifs, des méthodes pourraient avoir
inspiré la réflexion sur la scolarisation d’enfants et de jeunes, eux-mémes ou
leurs ascendants originaires des anciennes colonies. Des acteurs, cadres et
exécutants, administratifs, enseignants, formateurs, du personnel scolaire
rapatrié, il s’agirait de savoir dans quels lieux, auprés de quels publics, ils se
sont reclassés, quelles compétences acquises auprés des populations colo-
nisees ont-ils pu faire valoir. Or, rien n'a été entrepris, aucun recensement,
aucune étude qui pourrait rendre compte de la présence et de 'action des
rapatries d'Afrique du Nord dans I’école frangaise, et parallélement dans les
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dispositifs de gestion de I'immigration pouvant influer sur le domaine sco-
laire. Pourtant, du domaine spécifique de P'accueil des primo-arrivants aux
réseaux « interculturels », de I'éducation spécialisée a I'école ordinaire en
milieu immigreé, il semble que I'on puisse repérer des trajectoires d'acteurs et
identifier des influences. L'orientation de I'action de ces « médiateurs » doit

éftre -probaplelfnent pensée selon I'’hypothése de la diversité, de la reproduc-
tion jusgu’a l'innovation.

‘ Si la référence & I'école coloniale n'est pas prononcée, hormis comme ana-
th'eme chez les promoteurs d’'une école multi-culturelle ou récemment pour
dénoncer les écoles « ghettos », c’est sans doute parce que la guerre d'Algérie
fait I'objet d’un profond refoulement dans la mémoire collective francaise (7).
La situation des harkis est 4 ce titre emblématique. Traitée dés le départ et sur
uhe longue période sur le mode du silence et de la relégation (8) (au sens
propre comme au sens figuré), elle se révéle &tre a la fois une situation ol per-
dure I'néritage colonial et une situation qui préfigure la gestion des immigrés
dans les décennies suivantes. Avatar de 'histoire coloniale et de la guerre, les
camps et leur logique ségrégative et disciplinaire sont aussi le cadre de la sco-
farisation des enfants de harkis (Abi-Samra et Finas, 1987). Pour des raisons
financiéres, administratives, mais au fond politiques, les acteurs institutionnels
concernés (aux niveaux central et local} refusent de prendre leurs responsabili-
tés et s'arrangent hypocritement d’une scolarisation a part. Il y a 14 une forme
de préfiguration expérimentale des confilits inter-institutionnels qui émailleront
la décentralisation, des phénoménes de stiomatisation et de rejet qui péseront
sur les quartiers populaires et immigrés et qui conduiront a I'évitement d’éta-
blissements scolaires par des usagers comme par des acteurs professionnels.
Dans des conditions de scolarisation qui font fi de V’égalité républicaine (cadre
bati déplorabie, personnel spécifique n'appartenant pas au corps de l'ensei-
gnement public, programmes « adaptés », pédagogie répressive), 'échec sco-
laire des enfants de harkis est presque absolu. Il conduit les autorités de tutelle
des populations des camps & s'orienter vers une gestion a posteriori d’« ado-
lescents en danger moral » : I'enseignement scolaire abdigue ici au profit de
I’enseignement spécialisé et de I'éducation surveiltée (9).

On peut penser que la présence frangaise a 'étranger, souvent dans les
anciennes colonies, a un tale générique dans I'approche de la scolarisation
des enfants d'immigrés, ne serait-ce & travers les trajectoires d'acteurs. Les
territoires d’outre-mer, par exemple, pourraient étre concernés a plus d’un
titre par la question posée. Des acteurs scolaires qui exercent dans les DOM-
TOM au cours de leur carridre en importent des représentations, des expe-
riences. La population de ces territoires frangais d’outre-mer connait de
fagon importante la migration vers la métropole et leur situation est en de
nombreux points comparable & celle des immigrés provenant de pays étran-
gers (10). Enfin, ces territoires sont I’objet d’un processus de scolarisation
récent et accéléré qui fait de I'école un lieu privilégié de la constitution d'un
espace public ou se confrontent tradition et modernité (Simonin et Wolff,
1992 : Simonin, Watin et Wolff, 1983).

LA « CONSTRUCTION STATISTIQUE » DES {NON-)DIFFERENCES

L'émergence de la question dans le champ sociologique s’est en réalité
faite sous la pression du «probléeme sacial » de limmigration. Dans les
années soixante et soixante-dix, les rares travaux précurseurs sur la question
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ne sont pas dénués d’intentions de rendre visible et, par 1, de coptriblue:: a
construire le « probléme social » de la scolarité des enfants d’|mm|9res.
Puisque la question est occultée dans le « grand débat » critique sur I’eco!e
de classe, il reviendra a I'institution scolaire elle-méme de réagir, par la voie
de son organisme de recherche (la Direction des études et de la prospectjve
du ministere de ’Education nationale), et de défendre son image républicam.e
d’institution intégratrice. Parallelement, les travaux de FINED, menés a part!r
d'une entrée démographique, déplacent sensiblement la question du poli-
tique au social. A ’heure actuelle, les outils se sont complexifiés, mais le
débat sur la « construction statistique » des (non-)différences a repris une
singuliére actualité.

L’état évolutif des connaissances

Toute une littérature cherche donc a établir statistiguement une compa-
raison des scolarités entre éléves francais et étrangers, et récemment, éléves
d’origine étrangére (11). Les premiéres études, du milieu des années soixante
au milieu des années soixante-dix (Clerc, 19684 ; Gratiot-Alphandéry et
Lambiotte, 1973 ; Courgeau, 1973 ; Gauthier et Schwartz, 1874), s’attachent
a mettre en évidence I'infériorité des performances et des carriéres scolaires
des éléves étrangers. Celle-ci est démontrée a travers deux phénoménes : un
retard scolaire plus important, une orientation plus souvent spécifique se tra-
duisant par une sur-représentation dans I'enseignement court (Bastide, 1982)
et dans I'enseignement spécial (Mullet, 1980).

Au fil des études, se cristallisent plusieurs « faits » gui paraissent
incontestables. Ces faits visent, tout en s’inscrivant dans la thése de
I'infériorité des positions scolaires des éléves étrangers, & nuancer une
comparaison globale frangais/étrangers. Il s’agit, primo, de la supériorité
scolaire des filles sur les gargons dans le groupe étranger. Sachant que cette
supériorité est valable dans I'ensembie de la population scolaire toutes
nationalités confondues, on pourrait lire le résultat comme une démonstra-
tion de la non-spécificité du groupe étranger au regard des différences sco-
laires de sexe. Mais I’'argument a semble-t-it plutét valu pour « raccrocher »
les filles étrangéres & la population scolaire frangaise et, sans que I'cpéra-
tion soit revendiquée comme telle, isoler un « noyau dur » : les garcons
étrangers. Il manque cependant une comparaison systématique corrélant
sexe et nationalité.

Une deuxiéme différenciation interne au groupe des éléves étrangers a
porté sur I'appartenance nationaile. Du cdté de la réussite scolaire « atten-
due », on a souligné les performances des éléves asiatiques (Leonardi et
Pelnard-Considére, 1980). C’est surtout la réhabilitation scolaire de cer-
tains groupes nationaux stigmatisés que I'on retient. Les éléves maghré-
bins apparaissent mieux intégrés scolairement, plus performants et plus
motivés, en comparaison des éleves ibéres, et particulidrement portugais,
dont les groupes nationaux bénéficient d’'un statut plus positif dans les
représentations communes de I'étranger (Malewska-Peyre, Basdevant et
alif, 1982).

En réaction & un contexte socio-politique et scientifique ol émerge la
guestion ethnique, les services du ministere de I'Education nationale (SIGES
1984a et b ; Mondon 1984) et des chercheurs qui leur sont liés s’emploient
a démonter la thése de I'infériorité scolaire des enfants étrangers. Dans un
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propos mi-scientifique mi-militant, Boulot et Bayzon-Fradet (1984, 1988a)
dénoncent un « probléme mal posé ». La thase contestée ne devrait sa vérité I
appar,ente qu'a 'occultation de I'appartenance sociale des éléves. Dés lors \f
que I_ on compare les éléves francais et étrangers & milieu social égal, la |
po§|t|op ba;sg reste certes la régle sociologique pour les éléves étrangers, !
mais 'infériorité n'est plus démontrée avec les éléves frangais & I'intérieur '
de\s clas\ses.populaires. lci aussi, on peut se demander si la répétition de la :
thfese “« 2 milieu social égal... » n’a pas eu, dans son souci de combattre la
§t|gmatlsation ethnique, I'effet pervers de penser la scolarité des éléves |
etrang.ers « par le bas » et non « par le haut ». Le refus de Vexplication par : !
fa‘natronaiité et 'affirmation du primat du socio-économique invalide, en i
meme temps que le constat de 'infériorité, celui, inverse, d'une supériorité ‘
des performances scolaires d’'une partie des éléves etrangers. :

La permanence d'une vision de i'échec scolaire des éléves etrangers, v
compris dans des théses indifférencialistes, conduit a 'émergence de tra-
vaux prenant le contre-pied et construits autour de populations scolaires
régssissantes {Zeroulou, 1988). Néanmoins, la comparaison est produite au
sein du groupe étranger, ceux qui réussissent s'opposant a ceux qui ‘
échouent. Il manque de toute évidence (s'agit-il, selon les termes de Dubet |
(1989), d’un «interdit » produit par la logique anti-raciste des chercheurs ?) i
une analyse comparée des réussites scolaires entre éléves frangais, étran- 3;
gers et issus de I'immigration. w

Une étude récente (Vallet et Caille, 1995, 1998) se donne pour ambition !
de « faire le point » sur la question de la comparaison des performances et
des carrieres scolaires, en profitant d’un matériau statistique d’envergure
(celui des enquétes longitudinales de la Direction des études et de la pros-
pective) et en mettant en ccuvre une méthodologie statistique sophistiquée.
La nouveauié de cette étude, par rapport aux précédentes menées par la
DEP, réside dans fe traitement de la variable de l'origine. En ajoutant au cri-
tere formel de la nationalité, des critéres plus « dynamiques » (lieu de nais-
sance, nombre d'années scolaires hors de France, ancienneté en France des
parents, langue parlée a fa maison}, les auteurs répondent en partie aux cri-
tiques adressées & des travaux comparant éléves frangais et éléves étran-
gers, laissant inexpliguée la catégorie des éléves issus de Vimmigration
(Zirotti, 1986 ; Payet, 1992a). L'approche de la scolarité est elle aussi plus
dynamigue, puisque pensée en termes de carriére, permetiant d’insister sur
les spécificités propres 4 des niveaux du systéme éducatif (école, collége).
Les éléves étrangers et issus de I'immigration apparaissent vivre I’école et le |
collége assez différemment, et de maniére particuliere par rapport aux éleves
francais « de souche ». Comparés aux éléves francais dans leur ensembile,
les éléves étrangers ou issus de I'immigration présentent des carrieres plus
défavorables, particulisrement & I'école élémentaire, ou ils redoublent sou-
vent (ces débuts scolaires plus difficiles avaient été mis en évidence dans les
études antérieures, voir notamment Gratiot-Alphandery, Chapuis, Amselie,
1980 : Bastide, 1982). Leur réussite au college est également moins fre-
quente, mais les écarts sont plus réduits gu’a la fin des études primaires ; le 5
college leur est une période plus favorable. :

i
|

L'analyse « a situation sociale et familiale identiqug » met en évidenqe,
a I'école primaire, un effet négatif associé a la migration de_ I’gr_mfanjc (nais-
sance et scolarité partielle a {"étranger), mais aucun effet significatif de la i
nationalité et de la langue parlée & la maison. L'étude des performances aux
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épreuves nationales d’évaluation a l'entrée en sixiéme fait apparaitre une
légére infériorité en francgais par rapport & leurs condisciples francgais, mais
pour la seule population des gargons. En revanche, quel que soit le sexe, il
n'y a pas d’écart dans les performances en mathématiques. Au coilege,'
I'analyse « & situation sociale et familiale égale » produit un résultat qui
porte bien plus loin la contestation des représentations communes de
I’échec scolaire des éléves étrangers ou issus de I'immigration. Leffet
d’appartenance & cette population, souvent inexistant ou négatif a I'école
élémentaire, devient positif au college. Aprés quatre années au collége, la
proposition d’orientation en second cycle long est ainsi plus fréquente pour les
éldves étrangers ou issus de I'immigration que pour leurs condisciples de
méme caractéristiques socio-démographiques. L'ecart est encore plus net
chez les filles. Retenons encore que I'étude crée une nouvelle differencia-
tion au sein du groupe étudié, en soulignant I’échec scolaire ptus important
chez les éléves récemment arrivés en France ou dont la scolarité dans le
systdéme frangais a connu des interruptions du fait d'allers-retours entre la
France et le pays d'origine.

Les rhétoriques argumentatives

L'échec ou la réussite scolaire des éléves issus de I'immigration, selon la
fagon dont ils sont présentés (par rapport & quelle population de référence,
selon quel principe de lecture), renvoient a une diversité d’explications. La
meilleure scolarité des filles maghrébines peut étre expliquée par une édu-
cation familiale spécifique, qui peut étre entendue comme ressource intrin-
séque ou comme ressource « secondaire ». Dans le premier cas, on souligne
gue les filles bénéficient d’'une éducation traditionnelle plus contraignante,
moins permissive, moins ouverte sur la distraction des sociabilités amicales,
voire des espaces déviants. Dans le second cas, on insiste plutdét sur leur
statut plus avantageux dans |'école frangaise en comparaison de I'espace
familial (et plus largement culturel). La scolarité dans I'école frangaise de
filles issues de groupes immigrés musulmans (maghrébins, turcs) leur
apporte(rait) donc plus de bénéfices, alors que les gargons perdraient un sta-
tut dominant dans leur groupe culturel d’origine. En valorisant le critére de
I'individualité par rapport a lappartenance a un groupe, le présupposé
éthique est ici déterminant — puisqu’il confére d’emblée une valeur positive
a Tecole frangaise émancipatrice. On verra plus loin gu'en se plagant du
point de vue de la famille la valeur de I'école est loin d’&tre univogue, qu’elle
est en realité définie par la famille en fonction de son projet migratoire.

Lorsque les performances des éléves étrangers sont distinguées d’aprés
leur appartenance nationale, c’est que I'on cherche a4 metire en évidence des
spécificités que I'on impute a des traits culturels, et par conséquent, a des
relations entre cultures. Sefon la posture adoptée, on insiste plus ou moins
sur le contenu essentialiste de chaque culture ou sur les effets des repré-
sentations reciproques. Ces spécificités sont appréhendées également dans
les dynamiques migrataires, envisagées tantdt sous I'angle des acteurs, tan-
tot sous I'angle des relations structurales entre pays. Dans la premiére pers-
pective, les performances, et surtout I'investissement de la scolarité, le vécu
scolaire, des jeunes Algériens et des jeunes Portugais sont opposés
(Malewska-Peyre, Basdevant et alii, 1982). Les premiers jouent le jeu de
I'école « parce qu’ils y ont quelque chose a gagner », tandis que les seconds
visent plutdt des formations courtes, dans une perspective de retour au pays.
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La negociation interne au couple parental vis-a-vis du retour apparait ainsi
cgntrale I(Zgrc')ulou, 1988 ; Manigand, 1983). Dans le récit de vie d'une étu-
diante d'origine algérienne (Sayad, 1879a), I'unité familiale est présentée
daﬁns' toute sa complexité, laquelie renvoie 4 une dynamigue temporelle. Entre
I’ainé gt le benjamin de la fratrie, le temps s’écoule. Les parents vieillissent,
la famille s'agrandit, des relations de fratrie s'instaurent. Au dehors, les
t’emps changent, les relations entre pays d’émigration et pays d’immigration
évoluent. Le sens de la migration se transforme et les acteurs anticipent et
as:sqn?e_nt plus ou moins bien ces glissements, ces dépiacements. Les cadets
ben\_eﬁment Ou subissent les effets de I'expérience scolaire des ainés.
Paositive, elle fait fonction d’entrainement. Négative, elle peut aussi bien jouer
comme modéle ou comme anti-modéle. L’interviewée des « Enfants ilnégi-
tlmgs » met plutét en avant le changement d'attitude des parents, notamment
vis-a-vis des cadettes, pour lesquelles ils sont mains prompts au mariage
précoce et intra-communautaire. L'évolution de chagque membre de fa famiile
retentit sur la structure globale qui elle-méme évolue ou non et conditionne
les changements individuels (Zehraoui, 1996). La relation de la famitle au
groupe, a la culture d’origine, ainsi qu’a fa communauté immigrée, change
dans differentes directions : durcissement, fermeture ou distance, rupture ou
ameénagement, duplicité.

La mobilisation de la famille par rapport a la scolarité, sous la forme
d’une vigilance et d'une revendication dans les procédures d’orientation,
apparaft déterminante plus que tout autre facteur, dans ’étude récente met-
tant en évidence la supériorité des carriéres scolaires des enfants d'immigrés
& milieu social egal (Valtet et Caille, 1996). Pour d’auires auteurs {Zirotti et
Akers-Porrini, 1992), cette mobilisation ne peut é&tre comprise en dehors des
rapports sociaux et scolaires; elle reiéve d’une stratégie défensive et
compensatoire, mise en ceuvre par les acteurs eux-mémes dans un contexte
social discriminatoire. La discrimination ethnique (12) implicite sur le marché
du travail permet ainsi d’expliquer pourquoi les jeunes Algériens « durent »
plus longtemps dans les études (Tribalat, 1995).

Pour conclure provisoirement sur le theme de la comparaison des posi-
tions et des trajectoires scolaires en fonction de la nationalité ou de I'origine,
on voit bien que la difficulté réside dans le fait que |le paysage est mouvant.
Cela rend la comparaison entre générations difficile, car c'est & la fois I'état
de la société, celui de i'école et celui des groupes migratoires, et I’état des
inter-relations entre ces trois pdles, qui évoluent. On ne peut non plus oublier
que le champ scientifique est loin d'étre resté le méme au cours des trois
dernigres décennies. La maniére dont est envisagée (‘orientation des éléves
étrangers (puis issus de I'immigration) est & ce niveau fort illustrative. Une
étude portant sur I'année scolaire 1975-1976 concluait a une orientation
massive des éiéves étrangers dans le second cyGle court, particuligrement
dans les « nouvelles classes pratiques » (CPPN, CPA), trés faible au contraire
dans le second cycle long (Zirotti, 1978). Se basant sur I’analysg des juge-
ments professoraux, auteur concluait a la discrimination des éléves, pro-
duisant leur marginalisation. L'étude du panel national 1989 d’élé\,'fesf .du
second degré (13} met en évidence, en termes d’orientation, le bénéfice
accordé au facteur « nationalité ou origine étrangére » (Vallet et Gaille, 1996).
Entre les deux périodes de réference (séparées de 25 3_30 ans, seton les
niveaux de scolarité envisagés), les procédures d'orientation ont été boule-
on des droits des familles et des éléves (au milieu des

versées par I'introducti . . _ U m
Les stratégies actives des familles immigrées sont

années quatre-vingt),
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soulignées par Zirotti (Zirotti et Akers-Porrini, 1892}, lqui I'interprete comlme
une réaction défensive, alors que Vallet et Caille chmsissgnlt _de parler d a’t—
tentes plus fortes et de projets plus ambitieux. La part dgmswe des’ straté-
gies d’orientation dans la réalisation des parcours scolaires que découvre
depuis une dizaine d'années la sociologie de I'éducation est également le
fruit d'une rupture avec les travaux d’inspiration structurale permettant
désormais I’éclairage sur les acteurs et leurs points de vue.

Il reste que la guasi-totalité des études portant sur la compqraisop des
performances s'établit sur deux populations, éléves frangais et éleves e_tran-
gers ou issus de I'immigration. Si la récente prise en compte d’autre§ grlteres
que celui de [a nationalité ouvre une bréche, il semble qu'une fortg res!ste}nce
interdit de considérer I'hétérogénéité interne des «enfants d'immigres ».
S’engager dans une distinction entre origines nationales ou entre gourants
migratoires parait encore tabou aux chercheurs proches de l’insmutsorj 5C0-
laire, & linverse de I'attitude impulsée par I'INED (Bastide, 1982 ; Tribalat,
1993, 1995). Pourtant, une telle perspective permet de revisiter nombre
de « vérités établies » — telle par exemple la meilleure réussite des filles
d'origine algérienne, infirmée par Tribalat (1995), confirmée par Vallet et
Caille (1996) — et introduit a une réalité plus complexe, En descendant & un
niveau toujours plus fin, les stéréotypes éclatent, tel celui « du bon éléve
asiatique » {confirmé pourtant par Tribalat, 1995), mis & mal dés lors que ['on
considére les origines nationales ou ethniques (enfants de cambodgiens, chi-
nois, « hmong », japonais, « lao », vietnamiens, eurasiens) et la date d'arrivée
en France (Simon-Barouh, 1995). La distinction entre les courants migratoires
est en tout cas décisive au regard de la comparaison des filles et des gar-
gons, puisque les familles vont considérer plus ou moins également I'avenir
de leurs enfants des deux sexes (Tribalat, 1995).

LA CONSTRUCTION POLITIQUE DES DIFFERENCES

Le fil chronologique s’impose pour décrypter I'évolution des politiques
d'immigration et de leurs liens avec les politiques éducatives. Les auteurs
s'accordent pour dresser de I’école républicaine jusqu’aux années soixante
(en partie comprises) le tableau d’une école peu concernée par la guestion
de I'immigration (Perotti, 1983). L’explication ne reléve pas de la proportion
d'éléves étrangers, mais du fait que la question de I'immigration est tout
entiére contenue dans le champ économique. Des expériences d'écoles
bilingues peuvent étre mises en place dans les années vingt et trente, sans

que Fécole publique s’en préoccupe. Ce sont d’ailleurs des entreprises qui
en sont les promoteurs.

La mise en place d'une « gestion ethnique » de la scolarisation
des enfants d’immigrés

Le véritable tournant de la politique d’immigration, en termes d’incidence
sur les politiques scolaires, se situe en 1974, a 'arrét officiel de "immigra-
tion (14). De 1975 4 1978, des mesures sont arrétées gqui concernent pour la
premiére fois dans I'école publique francaise les éléves étrangers. Ces
mesures visent & prendre en compte les spécificités scolaires des eléves, en
termes de plus grandes difficuités, mais aussi d’incertitudes quant a leur
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avenir dgns' le systeme scolaire frangais. C’est surtout la logique du renvoi
des immigrés (« P'aide au retour ») qui sous-tend et justifie la prise en compte
des pultures d’origine (Henry-Lorcerie, 1983, 1986, 1989a et b). Le dispositif
c_ontlent en effet, 4 coété de 1a mise en place de structures d’aide a I'appren-
tlssgge de la langue (classes d'initiation & I'école, classes d’adaptation au
Cpllege), des structures de diffusion des langues et des cultures d’origine a
I'intention des enfants étrangers (ELCO). Des centres de formation
(CEFISEM) sont installés nour sensibiliser les enseignants aux spécificités
culturelles des enfants de migrants.

I‘_es rares études menées pendant les années soixante et au début des
années soixante-dix qui révélaient les difficultés scolaires des enfants étran-
gers ont sans doute compté dans I'élaboration de ces mesures. C’est aussi
tput un autre courant, sensible aux relations interculturelles, dont les initia-
tives vont étre « récupérées » ou « promues ». Ces précurseurs sont parfois
a linterieur de l'institution scolaire, acteurs impliqués dans la recherche
pedagogique (encadrée par le CREDIF (15) essentiellement, mais aussi a
VINRDP (16)), issus ou partie prenante du secteur de I’enseignement du fran-
gais a I'étranger (le BELC (17)) ou & la périphérie de Iinstitution, dans des
instituts promouvant des opérations d’'éducation-développement dans les
pays du Tiers-Monde ('IRFED (18} par exemple), liés a des organismes
communautaires européens trés engagés, surtout a I'aune de I'Etat francais,
en matiere d’éducation inter-culturelle. Leur conception du bilinguisme et de
Yinterculturalisme est tout autrement libérale gue la conception qui prime
dans les circulaires du milieus des années soixante-dix. Finalement, lg dispo-
sitif « spécifique » est fortement margué par sa genése idéologigue et le
soupgon pese encore sur les fameux ELCO et leurs maitres étrangers,
employes des consulats des pays d’origine. Le rapport Berque (1985) a mis
en évidence les dérives excluantes, ségrégatives des classes d’initiation et
stigmatisé les conceptions folklorisantes des pratiques menées au nom de
Pinterculturel. C'est au fond ’école républicaine qui introduit la premiére le
principe de « gestion ethnique » (Henry-Lorcerie, 1989b} en permettant par
exemple que des éléves, en vertu de leur origine nationale, soient prélevés
de leur classe pour suivre, pendant le temps scolaire et parfois pendant 'ap-
prentissage de disciplines fondamentales, des cours de langue et de culture
d’'origine. Néanmoins, la mauvaise réputation de ce dispositif pourrait bien
aussi tenir & une répugnance laique & la prise en compte de |a diversité cul-
turelle dans P’institution scolaire frangaise, car il n'existe & ce jour aucune
étude sérieusement documentée sur les ELCO. En tout cas, le risque de
prosélytisme religieux semble trés largement fantasmatique (Lorcerie, 1994b).

L'accueil des enfants primo-arrivants dans (es écoles se révéle étre géré
en fonction des « circonstances pratiques » (19) {Boulot et Boyzon-Fradet,
1988c, Boyzon-Fradet 1993). La pertinence du repérage des besoinsl, la qua-
lité des réponses dépendent essentiellement de I'offre scolaire dlspon|ple
localement. La présence ou non d’une classe d'initiation ou d'adaptation
dans I'établissement scolaire du voisinage, I'éloignement de I'école ou du
college dotés, sont déterminants, et, I'on pourrait ajouter, la contrainte dgs
effectifs de ces classes. La farte proportion d’éléves éirangers dans 'ensei-
gnement spécial est en partie alimentée par des éléves arrivés en France‘en
cours de scolarité et n’ayant pu étre accueillis dans des structures adaptees
a leurs difficultés linguistiques. Dénoncée par le rapport Berqye {1985), une
telle dérive semble perdurer (Vallet et Caille, 1996). La conception ouverte de
la classe d’initiation (les éléves primo-arrivants sont pour une part du temps
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scolaire dans cette classe et pour une autre part dans une classe ordinaire}
est rarement préférée, au profit d’une logique de clivage. L'absence de
formation des enseignants semble ici en cause, ainsi qu'une tendance lourde
de Iinstitution & I'assimilation dans I'indifférenciation.

Sur un terrain plus politisé, il faudrait mentionner des situations conflic-
tuelles liées & la montée d'un sentiment xénophobe en France depuis une
vingtaine d’années (Wierviorka et aiii, 1992). Pourtant, les « affaires » locales
créées par des municipalités pratiquant une discrimination scolaire a I’égard
d’enfants immigrés {le refus de scolarisation & I'extréme) n’ont pas fait I'ob-
jet d’une investigation par des chercheurs (hormis dans le cas des harkis,
Abi-Samra et Finas, 1987). A un niveau moins spectaculaire, il serait intéres-
sant d'étudier des mesures prises & un niveau local pour parfois disperser ou
maintenir a I'écart des enfants issus de "immigration, habitant une cité de
transit par exemple. L’affaire du foulard symbolise récemment une collusion
entre dimension politique et dimension scolaire de la gestion de I'immigra-
tion. Mais ce sont surtout des prises de position éthiques, sur la définition
de la laicité scolaire, qui se sont exprimées, de la part de pédagogues, de
philosophes et d’historiens de I'éducation. Sur le plan sociologique, I'analyse
reste encore & mener tant sur le sens du foulard pour les acteurs (cf. le
travail pionnier de Gaspard et Khosrokhavar, 1995) que sur le travail de
négociation locale, dans I'établissement et dans le quartier.

La définition culturelle du curricuium

Reste gue 'immigration ici en cause dans ces événements est F'immigra-
tion de confession musulmane. La relation problématique de la France a
I'lslam s'exprime dans un registre scolaire, lorsqu’il s'agit d'enseigner les
civilisations et les religions en histoire et en géographie. Les auteurs, sou-
vent en fonction des théses qu’ils entendent défendre, s'opposent sur la
définition d’une culiure scolaire (20). Les uns insistent sur les bienfaits répu-
blicains, assimilateurs d’une culture « majoritaire », réduisant |'idée intercul-
turelle 4 un projet d’« éducation séparée » {retenons Schnapper, 1985, 1991).
lls appuient en partie leurs argumentaires sur la volonté d'intégration mani-
festée par les immigrés sux-mémes (21), par exemple dans le choix trés mar-
ginal des langues d’immigration au collége (Boulot et Boyzon-Fradet, 1988b ;
Boulot et Boyzon-Fradet, in Taguieff, 1991). Les autres (parmi les contribu-
tions les plus importantes, de Certeau, 1985) démontrent I'ethnocentrisme,
voire I'ethnicité de la définition de la culture scolaire. Les programmes d’his-
toire et de géographie sont au cceur d'enjeux & la fois politiques et discipli-
naires (Henry-Lorcerie, 1988). Les penseurs des sciences sociales du début
du siécle, au premier rang desquels Durkheim, s’impliquérent fortement dans
le débat tant scientifique que public sur les missions et les contenus de ces
disciplines ; dans les derniéres années, la gquestion a encore suscité de telles
prises de position (rapport Berque, 1985 ; rapport Bourdieu et Gros du
Collége de France, 1985). Mais la maitrise des programmes s’effectue pour-
tant de maniére trés efficace au sein d’une corporation dans laquelle les
enseignants agrégés sont en position dominante. L’association des profes-
seurs d'histoire et géographie (APHG) constitue un groupe de pression puis-
sant et efficace sur les gouvernements en place. En cas de désaccord avec
des orientations politiques, elle sait porter le conflit sur la place publique et
mobiliser intellectuels et médias en faisant valoir son intérét hautement natio-
nal, en activant « la centraiité républicaine de la discipline ». A I'examen, il
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existe un décalage entre fes textes d’intention et les programmes, dans e
sens d’une part congrue réservée au théme de I'lslam. Tant scientifiquement
que politiquement, et dans la pratique quotidienne de I'enseignement, cette
question est vécue sur le mode du malaise st de I‘ambiguité (Henry-Lorcerie,
1988 ; Liauzu, Henry-Lorcerie et Liauzu, 1989).

En élargissant 4 'ensemblie de la diversité culturelle et religieuse, le curri-
culum de V'enseignement francais apparait trés frileux et le corps enseignant
fort peu préparé. Dans un contexte de plus en plus tendu et polémique, la
question du rapport entre école et cultures est loin d’étre résolue dans la for-
mation, laissant I'snseignant fort démuni dans son activité quotidienne
(Chartier, 19986). L'« éducation civique » dispensée soit de maniére formelle
dans des cours d'instruction civique, soit dans d'autres cours, est gvaluée
diversement par les éléves, tantdt intéressés et investis (Costa-Lascoux, 1991,
1982), tantdt sceptiques sur les « legons de morale » organisées par les ensei-
gnants (Payet, 1992a, Dubet, 1892). En I'absence de travaux sur les pratiques
réelles des enseignants, on dispose seulement de comptes rendus ou d’ana-
lyses d’expériences pédagogiques inter-culturelles. Certaines de ces expé-
riences s'appuient sur des compétences disciplinaires et plaident pour une
place de l'anthropologie dans l'enseignement {Choron-Baix, 1989). D'autres
relévent d’un projet d’établissement résolument interculturel ; visant non seu-
lement les contenus disciplinaires mais aussi les rapports sociaux au sein de
la classe et de I'école, rapport pédagogique et rapports entre pairs, elles
concernent généralement un public d’école primaire. Les analyses d’expéri-
mentations (Mechta, 1978 ; Henry-Lorcerie et Soler, 1983 ; Munoz et Philipp,
1880) témoignent, outre d’un discours de conviction, des processus lents et
difficultueux des changements de pratiques. L'équipe pédagogique est dans
fa majorité des cas intégrée dans une démarche de recherche-action. Les rap-
ports enire enseignants et experts peuvent alors varier, selon {'implication des
uns et des autres, selon que les enseignants s’engagent dans une dynamique
de recherche et seflon que les chercheurs adoptent une position plus ou moins
distante. On peut penser que la fragilité des projets tient & une pluralité de
facteurs : relations entre enseignants et experts, reconnaissance par la hiérar-
chie scolaire, équilibre entre programme ordinaire et projet transversal,

Dés lors que les acteurs poursuivent Vobjectif idéal d’expliciter toute la
complexité des relations interculturelles, tous les thémes sont concernés,
bien au-deld des compétences disciplinaires de I'enseignant. L’utopie du
projet éducatif se heurte parfois 4 la banalité des relations sociales ordi-
naires, notamment lorsque des enfants utilisent un langage courant véhicu-
lant des images ethnocentriques voire racistes (Achard, Varro, Leimdorfer et
Pouder, 1992). Dans les contextes multi-culturels des quartiers et des ban-
licues dégradés des agglomérations francaises (22), les questions génanies
pour I'école républicaine sont posées par les enfants : universalisme et
ségrégation, histoire de la colonisation, guerre d’Algérie, statut des étran-
gers, racisme de la police, etc. Dans de tels projets, la « communauté sco-
laire » (les familles des éléves} est généralement mobilisée comme ressource
documentaire. Les parents sont impliqués dans la relation pédagogique au-
dela de leur statut parental, dans celui d’acteur-témeoin (du pays étranger, de
I'immigration). Un tel écart par rapport a une ecole républicaine gui sépare
fermement le public et le privé peut provoquer I'incompréhension ou le rejet
de la part des parents immigrés, en renforgant leur sentiment d'un traitement
spécifique (Chauveau et Rogovas-Chauveau, 1990, 1992 ; Abdallah-Pretceille,
1992 ; Payet, 1994b). Il resterait & comprendre dans quelles conditions, sur
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quels accords pratiques se construit la relation entre enseignants et parents
dans ces projets interculturels. Faute de cela, il est difficile de savoir ce qui
produit des bénéfices d'attractivité pour I'école, attirant a nouveau les usa-
gers francgais, voire des classes moyennes, ou au contraire ce qui rend
I'école encore plus « étrange ». L’école interculturelle pourrait méme ne par-
ticiper qu’a I'euphémisation d'une infériorité spatiale et sociale, sans prise
sur les processus réels de l'inggalité (Zirotti, 1986, Boubeker, 1987). I
faudrait egalement évaluer les effets strictement scolaires de tels dispositifs,
en termes de niveau des apprentissages et de carriéres des éléves.

Le débat sur P'interculturel (Abdallah-Pretceille, 1986) a perdu en force a
partir du milieu des années quatre-vingt, peu a peu supplanté par ia « ques-
tion sociale », par 'enjeu de [a lutte contre exclusion. Du point de vue des
politiques scolaires, la mise en place de dispositifs compensatoires sur une
base spatiale semble faire peu cas de la question interculiurelle. Pourtant,
I'ethnicisme de telles politiques est & I'ceuvre dans la définition des critéres
de pertinence d’'une Zone d'éducation prioritaire. Le taux d’éléves étrangers
est systématiquement retenu comme un indice des handicaps des éléves et
des difficultés de I'enseignement (Bachmann, 1985 ; Henriot-van Zanten,
1990). Les politigues de soutien, d’accompagnement scolaire hors £cole
impulsées par le Fonds d’Action Sociale (FAS) visent une méme base spa-
tiale (les quartiers anciens dégradés, les banlieues populaires). Tout en
s’adressant thécoriquement a I'ensemble des éléves de milieu défavorisé, les
dispositifs semblent rencontrer plus souvent un public issu de I'immigration
{Payet, 1889 ; Glasman et Payet, 1991 ; Payet et Duchéne, 1994 ; Regnault,
1994). Le soutien scolaire est d'ailleurs parfois investi par des associations
communautaires, revendiguant une gualiié de médiation avec les familles des
éléves, voire avec P'école, ainsi qu'une conscience de l'enjeu scolaire
(Dannequin, 1987 ; Glasman et alii, 1992 ; Payet et Sicot, 19986).

Les « grands fréres » se dégagent comme une figure nouvelle du paysage
des banlieues, version politique de la ville, et font valoir leurs compétences
de médiateurs, particuliérement dans les situations délicates lides & la
déviance des éléves (Duret, 1996). Peu & peu se dessine un modéle d'ethni-
cisation de la regulation sociale de ces territoires (Begag & Delorme, 1992)
auquel I'école dans les banlieues n’est pas extérieure (Payet, 1992d, 1984b).
Si des pratiques sont connues, il reste a en faire I'inventaire, sur 'exemple
du recrutemant de surveillants d’origine &trangére.

LA CONSTRUCTION ORDINAIRE DES DIFFERENCES

Les logigues de la ségrégation scolaire

Si l'institution elle-méme retient comme critére officiel du « handicap »
des établissements scolaires la proportion d'éléves étrangers (en contradic-
tion avec les résultats produits par la DEP, ce dés 1984), V'équation « immi-
grés égale baisse de niveau » est 'équation majeure de la construction ordi-
naire des différences. La réputation de la valeur d'une école se fait, dans les
représentations des usagers comme également des professionnels, sur une
perception du territoire d'implantation de Vétablissement et donc de la
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présence d’une population immigrée. La recherche d’une meilleure qualité de
I'offre scolaire, qui comprend, outre le niveau de l'enseignement, un envi-
ronnement relationnel pour I'enfant, motive en priorité les parents des
classes moyennes (Ballion, 1986 ; Henriot-van Zanten, 1990 : Payet, 1992a,
1895a) mais également des familles de milieu populaire, parfois elles-mémes
immigrees, qui se différencient par une plus forte ambition scolaire et une
maindre captivité socio-spatiale (Léger, Tripier, 1986) a stigmatiser et & fuir
certains établissements scolaires. Dans certaines villes, la ségrégation passe
essentiellernent par I’inscription dans le secteur privé, ol accédent de fagon
exceptionnelle les enfants de I'immigration ; dans d’autres villes, elle joue &
I'intérieur méme de I’école publigue, avec la complaisance des municipalités
el de VEducation nationale (Wieviorka et alii, 1992). Les stratégies d'évite-
ment peuvent aussi se traduire, en cas de non départ vers un autre établis-
sement, par des pratiques quotidiennes visant & marquer la distance par
rapport aux « autres », telles que la non-fréguentation des réunions et des autres
activités collectives ouvertes a I’ensemble des parents (Henriot-van Zanten,
1990). La fréquence et le style des relations entre parents et enseignants
différent selon les compositions socio-ethniques des établissements
(Henriot-van Zanten, Payet et Roulleau-Berger, 1994). i.a présence d’enfants
immigrés semble finalement &tre mieux tolérée, parce que fonctionnelle, la ol
la distance sociale est trés grande, dans les « beaux quartiers » (Pingon et
Pingon-Charlot, 1989, 1994), Une telle tolérance doit bien &tre comprise dans
un sens étymologique restreint, teinté de paternalisme, tant les membres des
classes supérieures sont ici assurés de leur parfaite maitrise de I’enseigne-
ment grace a un contrble trés efficace du corps enseignant, et dans un sens
provisoire, car la mixité socio-ethnigue ne va généralement pas au-delad de
I’école primaire.

Dés lors gue les établissements scolaires, dans les quartiers et les
communes a forte composante immigrée, voient leur réputation définie par la
« couleur » de leur public, I'évitement ou le terme d’un processus de ghettol-
sation peuvent étre trouvés d’une fagon paradoxale dans la logique méme du
marché, Officieusement, des « classes préservées » sont proposées aux
parents préts a fuir I’établissement. La composition des classes ressort d'une
logique discriminatoire de fait, et non d’intention (Payet, 1992a, 1995a). Dans
ces classes sont regroupés des éléves ayant un bon dossier d’école élémen-
taire (notamment en matiére de comportement), des éléves dont les parents
sont des « consommateurs d'école » avertis : les deux critéres peuvent coinci-
der, mais pas systématiquement. Il semble gque ces logiques produisent leurs
effets pervers en termes de ségrégation par le sexe et par 'origine ethnique.
Les filles de parents frangais et les garcons de parents maghrébins apparais-
sent comme deux catégories qui sont les moins mixées dans la composition
des classes. Lorsque se conjuguent des effets de niveau scolaire et de
concentration d’éléves de méme origine, la fabrication des classes est pergue
par les éleves qui en subissent les effets négatifs comme volontairement dis-
criminatoire. Des éléves en échec scolaire dans ces « mauvaises classes »
choisissent de se revaloriser en revendigquant une ethnicité, en réalité « réac-
tive » car produite en grande partie par la ségrégation scolaire. La déviance
scolaire prend ainsi une tonalité « ethnique » que les processus de catégprisa-
tion et de gestion de |'ordre scolaire cristallisent (Payet, 1992a, 1995a). Echec
scolaire, déviance et ethnicité s’alimentent dans les expériences des éléves,
en particulier des gargons, (Dubet, 1987) et dans les représentations des

enseighants.
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Les jugements professoraux

Les mécanismes de perception, et leurs conséquences en termes d'attri-
butions identitaires, sont dans cette perspective dotés d'un rdle central.
Présupposés et vérifications se construisent mutuellement, de manigre circu-
laire. Si les gargons d’origine étrangére semblent plus souvent déviants du
point de vue scolaire {23) (Payet, 1992a, 1995a; Debarbieux, 1886), leur
position dans les « mauvaises classes » apparait ainsi justifiée. Il semble que
des perceptions négatives a I'égard d’éléves doublement stigmatisés, par
leur appartenance sociale et ethnique, s’'instalient de maniére précoce dans
le cursus scolaire (de méme que les réponses négatives des éléves). Ce sont
d'abord, & un niveau infra-conscient, des signaux ayant trait au corps
{habillement, beauté, hygiene, tenue), puis des indices langagiers (style, poli-
tesse), qui contribuent & définir la distance de I'enseignant a I'éleve. Les
éléves étrangers, et les gargons particuliérement, cumulent des traits hexo-
génes au milieu dominant des enseignants {(Zimmermann, 1982). Plusieurs
degrés s’établissent dans la distance, de I'indifférence jusqu’a Iantipathie.

Le postulat indifférenciateur de I'école répubiicaine rend de telles attitu-
des enseignantes illégitimes et les renvoie dans 'espace de '« innommable »
et de '« indicible » {Bourdieu et Saint-Martin, 1975 ; Zirotti, 1980b). Les dos-
siers de fin scolarité primaire, qui importent pour I'orientation ultérieure de
I’éteve, ne font jamais apparaitre de différences liées a I'appartenance eth-
nique dans I’évaluation écrite des éleves (Zirotti et Novi, 1979 ; Zirotti,
1980a, 1980b). Cette absence de prise en compte des différences joue en
partie comme préjudice pour I'enfant d’origine étrangére, car ses difficultés
propres liées a I'apprentissage de ia langue par exemple, ne viennent jamais
s'inscrire comme circonstances atténuantes des difficultés scolaires. A
regarder de pres le contenu des dossiers scolaires (& la fin des années
soixante-dix), la relation entre les performances (notes) et l'affectation est
modulée par des jugements portés par I’enseignant sur le «travail » et
I'« intelligence » du candidat a la classe de sixiéme. Or, la relation de cau-
salité entre ces différentes variables difféere pour les éléves francais et les
éléves étrangers. Pour les premiers, les performances ne causent pas direc-
tement 'orientation ; leur impact est modulé par I'appréciation portée sur les
capacités intellectuelles des éléves. Pour les seconds, la structure est plus
complexe. Lorsque les performances sont mauvaises, elles causent directe-
ment I'affectation (négative), sans recours & une appréciation. Lorsque les
performances sont moyennes, c’est en fonction des appréciations sur le com-
portement que se joue I'orientation. Or, les enseignants insistent beaucoup sur
le compaortement des éleves étrangers, non seulement envers le travail sco-
laire, mais aussi a 'égard de I'école. Est ainsi mis en évidence un arbitraire
particulier qui sous-tend |'orientation des éléves étrangers (Zirotti, 1980a).

Ce jugement est explicité dans des lieux particuliers, ce que nous avons
appelé « |'espace parasitaire » de I'école {Payet, 1984). Les « coulisses » des
établissements scolaires que sont des salles de professeurs, des bureaux
administratifs, voire des conseils de classe, peuvent permettre I"émergence
de discours amalgamant déviance et origine ethno-culturelle, dés lors
qu'entre les acteurs un accord est établi pour lever la censure. Cetie levée
de la censure est d’autant plus aisée et parait plus légitime quand la situa-
tion scolaire est critique, que [Iétablissement est vécu par ses acteurs
comme délaissé par 'institution nationale. Les conseils de classe sont alors
I'occasion de produire une expiication ethnique de fa crise scolaire (baisse
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de niveau, absence de motivations, absence de débouchés, dégradation des
relations). Les lycées professionnels occupant la position basse de la hiérar-
chie implicite de ces établissements constituent des lieux ol le discours
ethnocentrique, voire raciste, s’affranchit de ta censure républicaine pour
adopter les codes de I'univers du travail industriet (Payet, 1984, 1985).

Des analyses démontrent & l'inverse le réle intégrateur de I'école, en
particulier grace aux convictions humanistes des enseignants et a leurs atti-
tudes bienveillantes. Les éldves d’origine étrangére pergoivent des relations
positives de la part des enseignants ; ils font davantage porter leurs cri-
tiques sur les interactions entre éléves. Les enseignants sont ainsi plutdt
catégorisés comme alliés que comme adversaires, ne serait-ce parce gu’ils
interdisent, au moins limitent les expressions trop manifestes de 'infériorité
{Zirotti, 1988). Les manifestations de rejet s’expriment donc plutdt entre
eléves, dans les échanges quotidiens, les jeux, les invitations {Zimmermann,
1982). Mais, sur les relations entre pairs, fori peu étudiées au total, d’autres
enquétes font état de relations intercuiturelles harmonieuses (Vasquez et
Martinez, 1990 ; Vasquez et Xavier de Brito, 1994). Les enseignants sont,
dans leur immense majorité, républicains et on conclut a la marginalité d'at-
titudes racistes (Dubet, 1992); un tel constat est partiellement contredit
selon les établissements étudiés (Debarbieux, 1996). Si la pénétration des
idées xénophobes de I'extréme droite dans le corps enseignant reste a étre
prouvee, des formes plus euphémisées de connivence avec les parents fran-
¢ais peuvent découler d’une adhésion au postulat du « probléme immigré »
(Borgogno, 1990, Payet, 1992c). A I'opposé, les témoignages littéraires de
figures symboliques d’enfants d’immigrés ayant réussi scolairement et
socialement {24) acceniuent le rble fortement intégrateur de I'école fran-
gaise. Pourtant, d’autres enquétes (Malewska-Peyre et Basdevant, 1882 ;
Jazouli, 1995 ; Duret, 1996) enregistrent les ptaintes d’éléves a I’égard d'en-
seignants racistes ou pergus comme tels.

Une fois de plus, la démarche qualitative, la faiblesse des échantillons,
mais aussi I'absence d'une explicitation des contextes étudiés, ne permet
ni de faire un état des lieux ni de comprendre les conditions d'émergence
d’attitudes racistes ou au contraire anti-racistes. Nous avons pour notre
part identifié un vécu de racisme dans les « mauvaises classes », s'expli-
quant a la fois par un sentiment de rejet et par des pratiques enseignantes
dévalorisantes (Payet, 1992b). Sans doute, la formation d’une culture d'eta-
blissement a-t-elle une incidence forte sur la prescription et la proscription
d’attitudes. Mais I'analyse du racisme ne peut faire I'économie du sens de
la catégorie pour les acteurs (25) qui la mobitisent, pour ies éléves &n situa-
tion de conflit avec des enseignants (Dubet, 1987, 1992) ou en situation de
récit, dans P'entretien avec le chercheur (Zirotti, 1990). La rhétorique du
racisme peut relever d’un mode de defense dans I'action, &tre mise a dis-
tance dans le récit, en fonction d’une reconstruction tenant compte a la fois
du passé et du projet. L'ambivalence caractérise fortement le rapport de
jeunes en échec a une institution dont ils attendent tout a la fois convivia-
lité et autorité (Dubet, 1987). Mais, plus fondamentalement, lincertitude
caractérise le statui de la variable ethnigue : elle est ['objet d’une dialec-
tigue de soulignement et d’occultation, mise en ceuvre par les différents
acteurs. L'approche interactionniste met en évidence des situations dans
iesquelles I'ethnicité se trouve étre mise en saillance selon des modalités
ot pour des finalités variables (Payet, 1992a, 1995b ; Poutignat et Streiff-

Fénart, 1996).
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Malentendus interactionnels et ruptures de communication

Si la dimension intégratrice (ou désintegratrice) de |'école a des aspects
organisationnels, elle s’exerce également au quotidien dans les échanges
interactionnels, et d'abord dans la classe (Zirotti et Novi, 1979, Zimmermann,
1982, Vasquez, 1980, 1982). Les normes de travail et d’evaluation des éléves
imposent un rythme et une discipline qui désorientent et défavorisent les
éléves habitués a un autre « temps culturel ». Une incompréhension de la
situation de décalage que vivent des enfants transplantés, que dénotent des
remontrances répétées a I'égard d’'éléves jugés « lents » et distraits, produit
ainsi des comportements de décrochage scolaire (Vasquez, 1980, 1982). La
confrontation directe & la distance sociale et culturelle est également &
I'eeuvre dans les rencontres avec les parents des éléves. Ces interactions
apparaissent comme une situation mixte, réunissant « normaux » et « stig-
matisés », pour reprendre le vocabulaire goffmanien (26). Les interactants
semblent ainsi plus tendus dans une situation interculturelle, sujette aux mal-
entendus, particuliérement lorsque les enjeux réels et symboliques sont forts
(27} — ce qui est souvent le cas dans des rencontres liées & 'orientation de
I'éleve en échec, ou & la sanction de I'éléve déviant. Dans des établisse-
ments ol I'exclusion sociale est le lot quotidien des familles, la rencontre
avec I’école est parfois un lieu exutoire de la souffrance, qui renvoie le pro-
fessionnel & sa propre impuissance et au désarroi {Balasz et Sayad, 1981).
Les acteurs peuvent alors, par leurs propres moyens, tenter de désamorcer
les conflits au risque de « calmer le jobard », de tenir un double langage. La
mise & I'épreuve, par les parents immigrés, de fa réalité du principe républi-
cain est effective (Payet, 1992d, 1996). L’accusation de racisme est parfois
lancee & I'école, ramenant celle-ci a la banalité de I'espace social, {ui dtant
toute vertu de sacralité républicaine.

Un des indices pratiques sur lesquels s’appuient des représentations
scolaires négatives des éléves d'ecrigine étrangére et de leurs parents réside
dans leur attitude vécue comme agressive. |l faudrait en réalité lire ici une
combativité dans le rapport a l'institution, qui démontre une expérience de la
stigmatisation sociale et une mobilisation pour la réussite scolaire. Les
enjeux scolaires sont plus cruciaux pour certains groupes immigrés, en par-
ticulier pour les Algériens, qui savent qu’un dipléme élevé leur sera néces-
saire sur un marché de I'emploi ethniguement discriminatoire (Zirotti et
Akers-Porrini, 1892 ; Tribalat, 1995). Offensifs, 4 I'aff(t des pratiques ensei-
gnantes de fabrication de leur réputation, les éléves d’origine étrangére, en
particulier maghrébins, développent des tactiques de « maitrise des impres-
sions ». Ils semblent plus motivés a devenir déléegué de classe, espérant & |a
fois un accés aux coulisses et une démonstration de leur bonne volonté.
Mais le risque que ces tactiques voient leurs effets s’inverser est grand : le
jugement d'insolence réduit ces tentatives de revalorisation & néant (Payet,
1985). Des éléves qui tentent de négocier un délai, une note, une sanction,
sont pergus comme d’« étranges €léves », rétifs culturellement aux normes
d'une rhétorique bureaucratique {Payet, 1984).

Le milieu familial apparait au fond responsable aux yeux des acteurs sco-
laires du « manque d'éducation » de ces éléves. Les discours scolaires
consiruisent la famille immigrée comme une entité puissante, dont l'action
contrecarre souvent celle de I'école. Dans les rhétoriques en vigueur en Zone
d’éducation prioritaire, on parle volontiers de « familles » et non de
« parents » (Glasman, 1992). La connotation sociale mais également ethnigus
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est. trés présente dans cette désignation. Reste donc, au-dela des représen-
tations extérieures (trés efficaces) sujettes au fantasme et au stéréotype

(Payet, 1992a), a voir ce qui se joue dans I'espace familial des éléves issus
de I’immigration.

LA CONSTRUCTION « PRIVEE » DES DIFFERENCES

L'intégration spatiale et scolaire des familles

Ce qui est examiné maintenant des rapporis de I’école et des familles, ce
ne sont plus des rencontres physigues, dont on a vu l'importance de leur
cadrage par linstitution, mais, de manigre plus structurale, la relation a
I'école analysée en se plagant du cdté des familles immigrées. A I'encontre
des visions communes en termes de démission et de désorganisation, un
certain nombre de travaux s’attachent a réhabiliter la famille populaire et
spécialement immigrée comme acteur de la scolarité. Dans une typologie des
families populaires ordonnées sefon leur rapport & 'école (Glasman, 1882),
les familles immigrées, plus souvent que les familles frangaises, sont placées
dans les types de familles motivées, mobilisées et qui font confiance &
I'école. Les premiéres semblent plus attentives aux demandes de I'école et
4 « ce que fabrique I'école ». Les parents immigrés tentent de répondre aux
mieux aux attentes des enseignants, en dépit de leurs difficultés linguis-
tiques, en s’appuyant sur des ainés ou sur des réseaux d’aide scolaire mis
en place par des structures sociales ou associatives. Dans une autre typolo-
gie de famiiles résidentes d’un quartier populaire urbain (Henriot-van Zanten,
1980), les familles récemment immigrées, maghrébines et turgues sont oppo-
sées A la fois & des familles frangaises et immigrées européennes et & des
famiiles maghrébines, immigrées de plus longue date. Les premiéres sont les
pius confiantes vis-a-vis de I'école, parce qu’elles vivent la migration sur une
trajectoire ascendanie. La confiance est la plus forte dans ce groupe alors
méme que la distance culturelle est la plus grande. Mais elle s’accompagne
d'une totale ignorance du fonctionnement de |'école et d’une absence de
cohscience des enjeux scolaires du parcours a 'école primaire.

Dans une autre étude sur une cité dégradée d'une commune ouvridre
(Léger, Tripier, 1986), 'ancienneté de résidence est a l'inverse synonyme
d'investissement de I’école et de réussite scolaire. Mais le critére de
I'ancienneté va de pair avec une forte intégration et une appropriation de
I’espace de résidence, Les familles « réussissantes » sont non seulement les
plus anciennes dans le quartier, mais elles ont surtout échappé a la gestion
institutionnelle de leur trajectoire résidentielle par des offices HLM,
allant jusqu’a maitriser, par la cooptation, ieur voisinage proche. On trouve dans
cette étude une figure emblématique de la mobilisation, ici etendue, au-dela de
la celiule familiale, a 'espace du voisinage : l'immeuble le plus dégradé st le
plus immigré de la cité est aussi celui gui recéle le plus fort taux de « familles
réussissantes » sur le plan scolaire. Les familles voisines socialisent en effet
leurs ressources, en termes d’aide scolaire et d’informations stratégiques,
via I'expérience scolaire des plus anciennes. Les ressources constituées
dans le domaine résidentiel sont en guelque sorte transposées dans le
rapport & l'institution scolaire. Refuser une assignation a résidence, sortir
d’un guartier trop immigre, s'éloigner de sa réputation infamante comme de
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I'emprise communautaire peut, d’une maniére trés différente, indiquer une
mobilisation (ici individuelle) dont les effets scolaires sont suggérés (Sayad,
1979a ; Laacher, 1990 ; Glasman, 1992).

La « dynamique scolaire » de fa migration

L'éloignement du « ghetto » traduit symboliquement un affranchissement
de la pression communautaire, et peut-étre, une continuation de la migration.
Il parait néanmains difficile d’établir une corrélation entre habitat en quartier
mixte du peint de vue socio-ethnique et réussite scolaire, ce qui consisterait
4 légitimer une loi du « seuil de tolérance » {29). Ce qui semble plus operant
dans des récits de vie établissant une relation entre stratégie résidentielle et
stratégie scolaire, c’est la notion méme de stratégie. lci, plusieurs travaux
s’inscrivent dans une perspective (développée en France (30) par Sayad,
1977, 1979b) insistant sur la dialectique émigration/immigration. La migration
y est pensée comme un processus qui se poursuit dans la situation d’immi-
gration, alors méme gue le sens commun la pergoit comme un aboutissement.
Ceci permet de distinguer des types de familles selon leur propension & remo-
deler le projet initial en fonction d'évolutions tant internes qu’externes. Arc-
boutées sur le projet du retour, des familles vivent I'espace extérieur comme
une menace risquant d’introduire des modifications internes, lesquelies
nécessiteraient de réexaminer le projet initial. Le travail de la femme (et plus
largement son accés a 'espace public) et Ja scolarité des enfants constituent
deux phénomeénes essentiels porteurs de changements. Les valeurs modernes
individualisantes gu’ils véhiculent sont stigmatisées au sein de telles familles,
au nom du respect de la tradition. La scolarité y est vécue comme une obli-
gation imposée par le pays d’'immigration, & laquelle on se soumet. I semble
gue I'usage de la langue du pays d'origine soit la régle au sein de Fespace
familial, y compris pour les enfants {Manigand, 1993).

Les différences dans le rapport au pays d’immigration s’origineraient
dans les conditions mémes de I'émigration (Zeroulou, 1988). Les familles les
mieux disposées vis-a-vis de 'école, les plus « réussissantes », sont celles
qui sont les plus & méme de revisiter leur projet de retour, parce que I'af-
franchissement avec la tradition a commence dés avant la migration, et
jusque dans I'histoire des ascendants. Ceux-ci ont plus souvent migré du vil-
lage a la ville dans le pays d’origine et ont plus souvent &té scolarisés. Les
couples parentaux de ces familles immigrées se sont constitués plus souvent
dans une dynamique de prise de distance avec I'emprise de la famille élar-
gie (les épouses font souvent un second mariage aprés un divorce et elles
rejoignent plus rapidement leurs maris dans le pays d’émigration). Ce peu-
vent &tre également des événements contemporains de la vie dans I'immi-
gration qui incitent & investir plus fortement dans le pays de résidence, donc
dans la scolarite des enfants. La réussite scolaire de ceux-ci peut effective-
ment encourager a la renégociation du projet initial — mais on ne peut faire
du résultat d'un processus sa cause primordiale, sauf en partie 4 penser en
termes d'interaction « invisible », « au jour le jour ». Ce sont aussi les échecs
gui peuvent produire un changement de point de vue, ou plus probablement
conduire a « faire comme si », a « laisser-faire », Dans la famille de Zahoua
(Sayad, 1979a), 'échec du mariage précoce de I'ainée est vécu sur [€ mode
du remords par le couple parental... ce qui profite objectivement aux cadets,
a condition toutefois que ceux-ci s'en saisissent, ce qui n'est le cas que
d’une fille sur deux.
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La relation entre histoire familiale et histoire scolaire doit en réalité étre
compfise sur le mode de la pluralité des causes et des effets. La lecture de
la littérature ne permet pas de dégager de modéles simples de corrélation.
On peut méme y trouver une démonstration et son inverse, & l'instar du rble
de la langue parlée dans I'espace familial : tantdt le bilinguisme est construit
comme facteur de réussite (31), tantét la langue frangaise parlée & ia maison
est appréhendée comme un bénéfice pour Iinvestissement scolaire
(Glasman, 1992). On peut faire I'hypothése (Tribalat, 1995) que tout dépend
probablement de la maniére dont le choix de la langue que I'on parle avec
ses enfants se combine avec le niveau social et le plus ou moins grand degré
d'illettrisme des parents. En définitive, il paralt clair que la compréhension
des contextes familiaux s’enrichit d’une vision diachronique (« I’histoire de la
famille ») et d'une vision systémique (les relations enire les différents
membres et entre ceux-ci et la structure familiale globale).

La famille ne peut &tre pensée en dehors de son appartenance a un
groupe immigré, qui occupe une place dans les rapporis hiérarchisés que le
pays d'accueil entretient avec I'ensemble des groupes immigrés. Plus qu'une
simple place, il s'agit d’une relation chargée d’histoire entre la France et les
pays d’origine. La guerre d’Algérie implique personnellement les péres immi-
grés algériens, de méme que pésent sur eux le stéréotype du travailleur
immigré, du « sale boulot » au « chémeur assisté ». A I'opposé, les exilés
politiques d’Amérique du Sud ont de la France un autre souvenir {la patrie de
la culture et des droits de I'homme) et leur statut ici attire une autre bien-
veillance. En bref, le rapport plus ou moins sergin entre les pays, entre les
cultures, travaille I'intérieur m&me des vies familiales (32). Le rapport entre
'espace privé et V'espace public est alors vécu différemment. L’école peut
&tre un des lieux ol se joue 'honneur des péres (Henriot-Van Zanten, 1988),

l.a scolarité des enfants est, pour ceux-ci, le pendant de la migration des
parents (seion I'heureuse expression de Charlot, 1990). La famille est une
ressource ou un poids, plus I'un ou 1'autre, ou tantdt I'un tantdt 'autre. On
passe ainsi d’une analyse de la famille comme acteur de la scolarité a celie
du principal acteur, Penfant-éléve. L’enfant et plus encore I'adolescent,
vivent de maniére imbriguée le rapport a I’école et le rapport a la famille. En
tant que lieux de savoir, I'école et la famille peuvent se révéler congruents
ou contradictoires. Dans des récits de vie (Charlot, Bautier et Rochex, 1892 ;
Rochex, 1985), le role des péres est souvent central. Des mécanismes psy-
chologiques sont ici en jeu, présentés dans leur ancrage social. L’enfant-
élédve peut chercher des figures parentales de substitution au sein du corps
enseignant (Laacher, 1980 ; Charlot, Bautier et Rochex, 1992).

On peut concevoir, lorsque la transmission familiale est rendue difficile
par un vécu négatif de la migration, ou par un non-dit prégnant qui rend
toute continuité problématique, que I'école soit pour 'enfant-&léve un espace
d’expérience personnelle particulisrement sensible. L'« apprentissage de la
différence » peut enclencher 'expérience de la honte et de I'humiliation
(Payet, 1992b). Etre enfant de migrant développe des compétences de dupli-
cité (Sayad, 1979a), de négociation liées a la « double appartenance »
(Joseph, 1985) qui sont utilisées dans 'expérience scolaire. Le renvoi par
I'école d’une réponse positive ou négative influe sur la négociation identitaire
que vit, plus vivement et plus dramatiguement, 'enfant issu de Pimmigration.
Dans un contexte de montée de la xénophobie, la menace du stigmate ne
concerne pas soh homologue de méme condition socio-économique.
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(1) D'autres revues de la littérature ont précédé. Citons, sans

CONCLUSION

L’examen des travaux frangais portant sur la scolarisation des enfants et
des jeunes issus de I'immigration fait état d’'une sérieuse accélération dans
les années recentes. Il est alors nécessaire de revisiter les travaux pionniers
pour retrouver les pistes indiquées. L'objet commence & é&tre pris au sérieux
par la communauté scientifique, mais il reste suspect d’illégitimité républi-
caine. |l risque surtout d'étre investi comme prétexte a des querelles mélant
arguments scientifiques et idéologiques. Néanmoins, I'inventaire actuel des
travaux fait état & la fois de faiblesses méthodologiques et de manques sur
de nombreux aspecis de la question (33). Il faut regretter, du co6té des
méthodes, des échantillons souvent trop restreints et surtout dont le principe
de constitution n’est pas exposé. Sans prétention 4 I'exhaustivité, on peut
inventorier que les thémes suivants devraient faire I'objet d’investigations
parfois complémentaires, parfois premiéres. Les relations entre pairs ont été
fort peu étudiees. On sait donc fort peu de choses du rdle de I'ethnicité dans
la socialisation scolaire « horizontale » (34}, des relations de mixage, de
ségrégation, de la tolérance ou du racisme entre éléves. Cet axe d’investi-
gation devrait distinguer a la fois les « 4ges » et les contextes sociaux. La
guestion du langage est sous-évaluée en sociologie : tant en ce qui concerne
les pratiques langagiéres au sein de la famille (théme du bilinguisme) gu'au
sein de I'école, entre pairs et dans la classe. La recherche sur 'identité pro-
fessionnelle des enseignants devrait intégrer la question du rapport aux
valeurs et envisager les éthiques professionnelles sous langle de leur
construction locale. Elle permettrait d’éclairer la relation des enseignants &
I’ethnicité, incluant le théme du racisme. L’hypothése de la « ségrégation
ethnigue » entre établissements et au sein des établissements, c'est-a-dire
des phénomenes d’évitement par les familles et de gestion scolaire des
regroupements et des divisions en fonction de critéres scolaires mais égale-
ment sociaux, sexuels et ethnigues, demande a étre étudiée, si possible avec
des moyens statistiques importants. Les perceptions, les attentes et les stra-
tégies des jeunes parents issus de I'immigration nécessitent d’étre distin-
guees de celles des parents des générations précédentes.

Si le moment n'est pas encore venu de parler de généralité des résultats,
a linstar des travaux américains et britanniques, la recherche frangaise sur
I’école et I'immigration semble désormais entrée dans une phase de structu-
ration.

Jean-Paul PAYET
Groupe de Recherche sur la socialisation
Université Lumiére Lyon 2

NOTES

tradition centralisatrice, au passé antirépublicain des reven-

assurance d'exhaustivité : Mallet et Bousta (1988), Zirotti
{1989), Laacher (1991), Bautier et Rochex (in Rautier,
Forquin, Henriot-van Zanten, Rochex, Vascencellos, 1994,
Lorcerie (1995}, Vallet et Caille {1994, ¢h. I).

{(2) M. de Certeau (1985) évoque = la réalité « ethnique » long-

temps postulée, marginalisée ou &liminée de nos savoirs » ;
« L'ahsence d'un champ spécifique (dans les sciences
scciales en France) se rattache sans doute a la fois a4 une
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dications mineritaires et aux orientations structuralistes ou
marxistes de la recherche jusqu’a une période trés récente. »

Mais il s’agit ici d'interactions de la socioiogie avec I'anthro-
pologle au sens large, au-delda d'influences frangaises,
pufsque P. J, Simon (1983) notait « Iz répugnance a I'inter-
ethnique et au minoritaire » qui caractérise la tradition
ethnologique frangaise, mis & part quelques « oasis»
(Bastide, Balandier).
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{4) Voir, sur le « nationalisme républicain » de nombre de cher-
cheurg en sciences humaines et sociales, I'analyse de
Lorcerie (1994a).

(5) La dénomination de la popuiation étudiée est sujetie & évo-
lutions. Celles-ci rendent compte en partie d'une évolution
objective du statut des enfants et des jeunes, mais surtaut
d'une évolution des problématiques soclales et scienti-
fiques, trés articulées entre elles, Sur ce point, abondam-
ment discuté, de la terminologie concernant I'étude de I’im-
migration, voir Zirotti {1988), Dubet (19¢89), De Rudder
(1998). Sur les théories de I'ethnicité qui sous-tendant cer-
taines des catégarisations, voir Lapeyronnie {1987, 1993},
Bastenier et Dassetto (1293), Martinielio (1995), Poutignat
et Streiff-Fénart (1995).

(6) Sur U'imbrication, voire la confusion, entre visée program-
matique et visée heuristique dans lesquelles s'inscrivent fes
activités de connaissance a propos de I'immigraticn, voir
Borgogno {1885),

(7} Nous insistens ici sur le rapport entre la France et I'Algérie,
mais I'histoire coloniale joue également dans les représen-
tations, ici positives, d'autres populations ayant cennu la
colenisation, Veir a4 ce propos |'hypothése faite par
I. Simon-Barouh {1985} sur le stéréotype du «bon éléve
asiatique ».

{8) Le rapport Gauthier et Schwartz {1974) définissait la popu-
lation étudiée par « les enfants nés de familles étrangéres »,
« g I'exclusion de groupes posant des problémes trop spé-
cifiques pour &ire abordés dans ce cadre, notamment les
Frangais Musulmans, les Tziganes... ».

(9) Ces éléments sont issus en partie d'une étude menée par
M. Abi-Samra et F.-J. Finas {1987) et surtout d’une thése en
cours (Abl-Samra, Université Lyon 2). Un chapitre y est
consacré & une étude trés documentée, d’aprés archives,
de la scolarisation dés enfants de harkis.

{(10) A tel point que H. Bastide avalt inclu les &léves originaires
des DOM-TCM dans son étude Les enfants d’immigrés et
I'enseignement francais (1982) et concluait a leur plus
grande proximité, tant sur des caractéristiques sociales
(résidence, importance de la fratrie) que scolaires (perfor-
mances, parcours), avec les migrants étrangers qu'avec
leurs compatriotes métropolitains.

(11) Pour une discussion détaillée, sur un plan statistique, des
résultats des recherches quantitatives frangaises, nous ren-
voyons a la revue de ia littérature réalisée par L.-A. Vallet
et J.-P. Caille (1998, chapitre I}.

{12) L'étude de la discrimination ethnique reste encore 4 faire en
France (Tripier, 1996).

{13) En fonl partie tous les éléves nés le § d’un mois qui, & la
rentrée scolaire 1988, étaient scolarisés en classe de
sixigme ou de premiére année de SES.

(14) On rappelle gue la gestion scolaire des harkis a lieu dans
I'ombre et dans le silence public.

{(15) Le CREDIF est le Centre de recherche et d’étude pour la
diffusion du frangais de I'Ecole Normale Supérieure de
Fontenay-Saint-Cloud.

{(16) L'INRDP {Institut national de recherche et'dg qocumema-
tlon pédagogique} est la struclure qui a précede I"'INRP.

(17) Le BELC est le Bureau pour I'enseignement de la langue et
de la civilisation frangaise.

(18) L'IRFED est I'Institut international de recherche et de
formation sur I’éducation ef ie développement.

(19) Selon la définition gue donnent & cetie expression les
ethnométhodelogues (Coulen, 1993).

{20) Sur la définition de la culture scolaire et plus largement la
relation entre école et cultures, voir Forquin (1989). Pour
une réflexion philosophigue, voir Arendt (1972).

(21) Il faut noter que l'on ne dispose pas d'enquétes directes
auprés des parents immigrés enregistrant leurs opiniens
{leurs jugements, feurs attentes) sur le contenu cuiturel du
curriculum.

(22) A cet égard, la recherche sur les lycées internaticnaux et
les classes bilingues, classes européennes, est fort peu
développée (Payet, 1994a).

(23) Notons qu'une étude de victimaticn (Carra et Sicot, 1896)
montre que le sexe masculin et I'origine &trangére sont des
facteurs de survictimation. 1l est intéressant ici, dans une
perspective interactionniste de la violence, d'articuler
agression et victimation,

(24) Citons, sans exhaustivité, Cavanna, Begag, Gallo.
{28) L'analyse reste & faire pour les acteurs scolaires.
{26} Cf. Goffman (1975).

(27) Cf. Gumperz (1989),

28)

{28) « {...) on peut supposer que toute personne placée en pré-
sence des autres a de multiples raisons d'essayer de
centréler impression qu'ils regoivent de la situation »
(Goffman, 1973, t. 1, p. 23). Dans Stigmate (1975), Goffman
montre 'enjeu du contréle de I'information pour le stigma-
tisé.

{(29) Voir, sur les usages sociaux de fa notion de « seull de talé-

rance », De Rudder (1980).

(30) Cette pensée dialectique du migrant a ét& également mise
en ceuvre par Pétonnet (1982). Dés 19208, Simmel avait
souligné la condition particuliére du migrant par Ja méta-
phore de I'ici et de lailleurs, reprise dans les travaux de
I"Ecole de Chicage (in Grafmeyer et Joseph, 1979),

(31) La guestion du bilinguisme a été abondamment saisie dans
une perspective linguistigue, non étudiees icl en raison de la
définition disciplinaire de cette note de synthese.

(32) L'indice des conduites alimentalres est & ce niveau perti-
nent, comme le montre I'étude des représentations compa-
rées des repas a la cantine et au domicile (Vasquez, 1986).

{33) Sur le plan des critiques et des suggsestions, on peut se
reporter A I'analyse trés stimulante d&'A. Cicourel (1982).

(34) Nous reprenons 14 I'expression de Vasquez-Bronfman et
Martinez (1996). Voir également l'article de Vasquez et
Xavier de Brito dans ce méme numéro,

(35) Cf. les intultions de Bachmann {Bachmann, 1977 ;
Bachmann et Basier, 1984,

{38) Une telle perspective est exposée dans Van Zanten (1995),
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Il. LA SCOLARISATION DES ENFANTS
ET DES JEUNES DES MINORITES ETHNIQUES
AUX ETATS-UNIS ET EN GRANDE-BRETAGNE

Alors que la scolarisation des enfants et des jeunes des minorités eth-
nigques est un objet de recherche récent et encore relativement peu exploré
en France, elle a donné lieu aux Etats-Unis et en Grande-Bretagne & de mul-
tiples réflexions politiques et théoriques, ainsi qu’a un trés grand nombre de
recherches empiriques depuis au moins une trentaine d’années. L'importance
quantitative de ces matériaux — dont nous ne pourrons d'ailleurs offrir ici
gqu’une analyse sélective — et leur qualité, qui sera débattue dans le corps
du texte, mais surtout la richesse et la variété des questionnements, des
perspectives, des modes d'approche et des interprétations plaident en faveur
d’'une présentation critiqgue pour les lecteurs frangais. Suivant un point de
vue que nous avons développé au fil de différents travaux de synthése
(Derouet, Henriot-van Zanten et Sirota, 1987 ; Henriot-van Zanten, 1991 ;
Henriot-van Zanten et Anderson-Levitt, 1992), ceite présentation essayera de
faire ressortir la spécificité des formations sociales ainsi que des théories et
des méthodes de recherche et des découpages disciplinaires dans ces deux
pays, tout en invitant les lecteurs a constater des similitudes dues a des évo-
lutions propres aux sociétés occidentales et 4 tirer des enseignements a la
fois au plan politique et au plan scientifigue.

LES POLITIQUES EDUCATIVES

De P'assimilation a I'intégration

' La prise en compte des minorités ethnigues a I'école pourrait sembler
‘| comme allant de soi aux Etats-Unis ol Vimmigration est constitutive de la
‘ fondation de la nation mais aussi en Grande-Bretagne qui, comme de nom-
‘ breux pays européens, s'est construite par des apports successifs de popu-
lations étrangéres. Pourtant, dans ces deux pays, pour des raisons similaires
lides a l'accroissement de certains types d’immigration et 4 I'émergence de
mouvements qu’on a pu appeler de « revitalisation ethnique », (Banks, 1986)
ce n'est que dans les années 1960 que Pon voit apparaitre des politiques
explicitement articulées en direction des minorités. De nombreux chercheurs
britanniques utilisent le terme d’« assimilation » pour caracteriser |'orientation
dominante des recommandatichs et des choix éducatifs de cette période {1).
En fait, aprés une longue période pendant laquelle 'assimilationnisme opére
en douceur, dans le cadre d’'une politique I'on pourrait appeler avec Lynch
(1986) politique de « laissez-faire », des textes officiels vont mettre en avant
le réle central de I'école dans I'acculturaiion et I'insertion économique et
politique des nouveaux arrivants.

(1) It nous faut ici souligner notre dette & I'égard des indications_ bibliographiques et des analysqs
de J.-C. Forquin {1889 et, surtout, 1994) concernant I'évolution des politiques éducatives bri-
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En Grande-Bretagne ol I’assimilation des immigrés (en majorité d’origine
européenne ou peu nombreux lorsqu’its viennent des colonies) au cours de
la premiére moitié du XX® siécle s’est faite sans provoquer de conflits
majeurs, c’est 'arrivée massive de travailleurs, puis de leurs familles, en pro-
venance du Commonwealth au cours des années 1960 qui va conduire &
poser publiqguement le probléme de leur accueil dans les écoles britanniques.
Ce nouveau contexte va conduire & une affirmation explicite du réle I'école
en matiére d'assimilation : « le but du systéme éducatif est de former des
citoyens capables de trouver leur place dans une société ol les devoirs et
les droits sont les mémes pour tous » et « on ne peut pas attendre de Jui gqu'il
perpétue les valeurs caractéristiques des différents groupes d’immigrants »
(CIAC, 1964). Cette affirmation va se traduire par deux orientations spéci-
fiques : la premiére a trait & I'enseignement de 'anglais comme seconde
langue dans les écoles primaires et secondaires, la deuxiéme a la dispersion
discréte des eléves immigrés dans les établissements, de fagon & éviter les
concentrations ethniques (Tomlinson, 1983).

Il est cependant imporiant de noter que les recommandations officielles
conseillant aux Local Education Authorities (LEA) de répariir ces éléves de
fagon « équilibrée » {un tiers de I'effectif de P'école apparaissant comme le
seuil maximum tolérable), n'ont été que peu suivies d’effets. Cing LEA seu-
lement mirent en place des systémes de ramassage scolaire pour redistribuer
les eleves immigrés et les deux LEA qui auraient di &tre le plus concernées
par ces directives, celle de Londres et celle de Birmingham, refusérent expli-
citement de le faire. D'ailleurs, 'opposition idéologique des enseignants & ce
qui apparaissait a leur yeux comme une forme de stigmatisation de cette
population et le refus de I'administration nationale et des LEA de mettre en
place une politique volontariste et réglementariste dans ce domaine abouti-
rent & ce que cette « dispersion » soit déclarée illégale en 1975 (Kirp, 1979).
Parallélement, la politique d'assimilation a évolué vers une politique d'inté-
gration prénant une meilleure connaissance des populations immigrées, une
expression plus large des différences culturelles et un climat de tolérance,
tout en restant attentive « a sauvegarder les écoles de toute baisse de niveau
due a la présence d’un grand nombre d’'enfants non-anglophones qui affec-
terait négativement les progrés des autres enfants » (Circulaire du
Department of Education and Science, 1971, citée par Tomlinson, 1983},

L’assimilationnisme éducatif américain est, certes, en apparence, de tout
autre nature. La Grande-Bretagne, comme la France, se définit par la cor-
respondance entre une « haute culture », 1égitimée par la tradition historique,
et un espace politique étatique. Elle accorde & I'école un rdle essentiel dans
I'accés & une citoyenneté fondée sur 'incorporation de cette culture au détri-
ment de toutes les cultures locales (Layperonnie, 1993). En revanche, aux
Etats-Unis, ou I'immigration de peuplement est & lorigine de la nation,
I’école est plutdt congue comme le creuset (melting pot) d’ou doit surgir une
nouvelle civilisation (Mead, 1951). En fait, le réle des écoles américaines jus-
qu’aux années 1960 est proche de celui des écoles britanniques dans la
mesure ol la re-création fictive d’un Homo Americanus & la fin du XIX® siécle
passe par la transmission scolaire d’une histoire mythique et d'une culture
imposée par les Anglo-Saxons, qui ignorent les apports des Amérindiens, des
Noirs et des autres immigrants (Body-Gendrot, 1991). Toutefois, I'allégeance
& cette culture civique n’est pas synonyme d’homogénéisation et les immi-
grants conservent, en théorie tout au moins, le droit de maintenir leur tangue
et leur culture, ce qui complexifie considérablement le rdle de I'école.
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Dans les années 1960, il devient néanmoins évident gque si I'idéologie du
melting pot a favorisé I'insertion d’immigrants devenus des minorités eth-
niques, tel n'est pas le cas des Amérindiens et des Noirs devenus des mino-
rités raciales. Des mouvements sociaux de grande ampleur, mais aussi les
conclusions des travaux scientifiques que nous évoquerons plus loin, condui-
sept au développement de différents types de politiques d’intégration, qui
presentent un caractére plus spectaculaire, plus volontariste et plus contro-
versé que les initiatives britanniques. Un premier volet, concerne les poli-
tiqgues de « déségrégation scolaire ». Contrairement aux potitiques de disper-
sion britanniques, les actions visant I'intégration scolaire des enfants noirs et
blancs, notamrent dans les grandes métropoles du Nord — ol régnait
encore une trés forte ségrégation raciale malgré le bannissement officiel du
double réseau d'écoles aprés [e célébre procés Brown vs. Board of
Education (1954} — sont apparues initialement comme un pas en avant vers
I’égalité de chances et l'intégration sociale. Un deuxiéme volet concerne la
mise en place d’une « décentralisation scolaire » visant & accroitre le pouvoir
de décision et la participation des parents des zones urbaines défavorisées,
notamment des ghettos noirs, dans les écoles (Levin, 1970 ; Ornstein, 1974).
Un treisieme volet, enfin, qui déborde le cadre de I'école, concerne toutes
les actions de discrimination positive (Affirmative Action) visant a établir des
quotas et & mener une politigue d’action préférentielle en direction des
minorités.

De la lutte contre la pauvreté vers le pluralisme cuiturel
et le multiculturalisme

Parallélement a ces évolutions, on observe dans les deux pays le pas-
sage de politiques fondées sur une conception déficitaire des difficulités sco-
laires des enfants des minorités vers des politiques qui exaltent la diversité
culturelle et promeuvent une éducation multiculturelle. Aux Etats-Unis, les
années 1960 sont aussi celles de la découverte de la pauvreté, ou plus pré-
cisément « des poches de pauvreté », de '« autre Amérique », pour reprendre
le titre d'un ouvrage célébre de cette période (Harrington, 1963). Cette
« découverte » engendra une intervention sans précédent des organisations
privées ou étatiques dans les vilies ol les projets éducatifs se sont taillé Ia
part du lion. Ces projets se concentrérent d'abord sur les inégalités maté-
rielles les plus visibles (construction de batiments scolaires, allocation de
ressources diverses aux écoles des quartiers pauvres, développement de
'enseignement préscolaire) mais, s’appuyant sur divers travaux qui seront
analysés plus loin, ils évoluérent rapidement vers une optigue culturaliste. On
parlera alors des politigues de compensation pour désigner un ensemble
extrémement ambitieux mais disparate de mesures destinées 4 combler les
carences dans la socialisation familiale et culturelle des enfants issus des
familles les plus démunies en insistant sur la transformation des valeurs et
des attitudes a I'égard de I'école et de la société et sur la réduction des dis-
parités socioculturelles, notamment dans le domaine linguistique (Little et
Smith, 1971 ; Isambert-Jamati, 1973).

Des critiques des notions et des pratigues sous-tendant cette politique
fusent néanmoins dés le début des années 1970. Les travaux des anthropo-
logues de I'éducation dans le territoire américain, qui tendgnt a replacer les
difficultés scolaires de ces enfants dans e cadre des problemes de commu-
nication entre des individus (maitres et éleves) socialisés dans des systémes
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culturels différents, ont progressivement orienté les politigues éducatives
vers la recherche des contenus et des techniques d’apprentissage appro-
priés aux différentes minorités (Au, 1980 ; Au et Jordan, 1981 ; Macias,
1987). De multiples approches qui se revendiquent comme multicuituralistes
vont alors coexister sur un territoire trés vaste ol les Etats et les localités
conservent une grande autonomie dans |'élaboration des programmes d’en-
seignement, ce qui rend une vue d’ensembie assez difficile (Sieeter, 1991).
On peut néanmoins avec Sleeter et Grant (1987) distinguer guatre groupes
d’approches : 1 - celles qui cherchent & assimiler les éléves de couleur dans
la société dominante en offrant des transitions (programmes bilingues, pro-
grammes qui visent & développer une identité positive en reconnaissant les
apports de leur culture d'origine) ; 2 - celies qui se fondent sur une orienta-
tion en termes de relations humaines avec pour objectif d’aider les étudiants
de différentes origines & communiquer et 4 s’entendre ; 3 - celles qui plai-
dent pour la diversification culturelle des programmes et des manuels d’en-
seignement ; 4 - celles, plus radicales, qui attribuent & 1"éducation multicultu-
relle le réle de preparer les jeunes issus de minorités ethnigues a agir contre
les inégalités structurelles gui déterminent leur condition sociale.

En Grande-Bretagne, les vagues successives d’immigrés qui se succe-
dent dans les années 1960 se concentrent dans les zones urbaines dont I'ha-
bitat, les commerces et les institutions s'étaient déja largement dégradés a
la suite du départ des classes moyennes vers les banlieues aisées. Comme
aux Etats-Unis, ceci va amener e gouvernement central, relayé par les auto-
rités locales, a développer des programmes urbains en direction des popu-
lations défavorisées (Urban Aid Programme, 1968 ; Policies for the Inner
Cities, 1977). Des projets en direction des écoles visant a4 opérer une discri-
mination positive par aire, les Educational Priority Areas, furent également
mis en place & partir de la publication du Rapport Plowden {1967). Dans cette
politique coexistaient au départ deux conceptions, I'une, plus radicale, insis-
tant sur la nécessité de lutter contre les inégalités d’accés aux ressources
éducatives, |'autre, plus proche des conceptions américaines, ol le repérage
par aire devait surtout permetire de détecter les probiémes et d’agir sur les
familtes et fes communautés locales désavantagées, mais c’est la seconde
qui a prévalu dans l'orientation des actions (Haisey, 1972 ; Smith, 1977). Dés
le milieu des années 1970, on prend néanmoins conscience que la question
de la scolarisation des minorités ne saurait se réduire a la problématique du
désavantage et du handicap social et qu'une approche plus compréhensive
est nécessaire (Rutter et Madge, 1976 ; Rex et Tomlinson, 1979).

Le véritable essor du multiculturalisme s’observe toutefois un peu plus
tardivement, au début des années 1880. Sous I'impulsion de nombreux cher-
cheurs et responsables des LEA, les auteurs des manuels pour les éléves et
des programmes de formation des futurs enseignants font référence aux
cultures des minorités, IPenseignement des langues d’origine & I'école est
encouragée et la coopération avec des représentants des minorités recher-
chée (Lynch, 1983 ; Craft, 1984 ; Craft et Bardel, 1984 ; Arora et Duncan,
1986). Une contribution trés importante & ce mouvement a été apportée par
les travaux du Comrmitee of Inquiry into the Education of Children from Ethnic
Minority Groups qui ont donné lieu & deux rapports publiés, I'un sous la
direction de Lord Rampton {1981), l'autre sous celle de Lord Swann {1985).
C'est ce dernier rapport gui représente sans doute le mieux les orientations
dominantes au cours de cette période. En effet, le rapport critique les
réponses assimilationnistes et intégrationnistes de la période précédente et
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préne une approche résolument pluraiiste et multiculturelle dans toutes les
e:coles en vue de favoriser le développement de communautés ethniques dis-
tinctes a I'intérieur d'un cadre de valeurs devant faire I'objet d’un consensus.
Son influence pelitique fut néanmoins de courte durée car, commandité par
les travaillistes avant 1980, il fut réalisé et publié sous I’égide du gouverne-
ment conservateur, peu favorable aux conceptions de ses auteurs.

En outre, le multiculturalisme s’est avéré lui-mé&me comme une nhotion
mobilisatrice mais porteuse d'une contradiction fondamentale : celle de don-
ner un statut universel & une pluralité de cultures spécifiques (Fraser, 1993).
Deux positions extrémes se dessinent pour tenter de résoudre cette contra-
diction. D’une part, il y a ceux, minoritaires dans le débat public, qui
promeuvent 'idée d’une égalité de traitement de chacune des cultures, ce
qui dans la pratique ne peut s'avérer possible que si des écoles séparées
recrutant sur des bases ethniques ou religieuses, comme les écoles musul-
manes implantées dans les Pays-Bas par exemple, voient le jour (Zaki, 1982).
D’autre part, il y a ceux, majoritaires, qui revendiquent I’idée d’un nouvel uni-
versalisme fondé sur le dialogue et les échanges mutuels tout en reconnais-
sant que la construction de celui-ci s’avére difficile faute de critéres précis
pour décider ce qu'il faut retenir ou excture de chaque culture (Wakling,
1980 ; Phillips-Bell, 1981 ; Partington, 1985 ; Banks et Lynch, 1986).

Anti-racisme et effets du néo-libéralisme

En outre, dans la période récente, un ceriain nombre de chercheurs ont
mis en cause le caractére naif, superficiel et réducteur du multiculturalisme
libéral qui s'intéresse a la diversification culturelle mais ne pergoit pas le
racisme ou alors I'attribue exclusivement & des facteurs comme I'ignorance
et les préjugés des enseignants auxquels une formation appropriée devrait
pouveir remédier. En revanche, la perspective anti-raciste qui se développe
alors s’intéresse aux inégalités entre Blancs et Noirs ou Asiatiques ainsi
gu’aux formes diverses de domination et de discrimination et considére que
non seulement les programmes, mais I'organisation méme du systéme édu-
catif, et au-dela, du systéme social dans son ensemble, doivent étre profon-
dément modifiés (Troyna et Willlams, 1986 Troyna, 1987 ; Gillborn, a
paraitre). Certains vont jusqu’a dire que I"éducation multiculturelle ne serait,
sous son vernis libéral, qu’une continuation des politigues assimilationnistes
et intégrationnistes visant 4 assurer la soumission des éiéves, notamment de
ceux issus de la minorité afro-antillaise (Mutlard, 1980, 1982).

D'autres considérent cependant qu’it faut distinguer entre les politiques
linérales anti-racistes qui, en promouvant 'égalité raciale, ne se distinguent
guére des propositions des multiculturalistes, (ce qui a d’ailleurs donné lieu
4 la nouvelle &tiquette « éducation multiculturelle anti-raciste »), et les poli-
tiques anti-racistes radicales qui associent I'oppression sociale et 'oppres-
sion raciale et se prononcent en faveur de transformations structurelles pro-
fondes (Cole, 1989 ; Gewirtz, 1991 ; Jewson et Mason, 1992). Enfin, d’autres
encore notent que les différences entre I’éducation multiculturelle et I'édu-
cation anti-raciste renvoient a différents modéles sociaux et scientifiques. Le
modéle représentatif et pluraliste et le modele interprétatif serviraient de
base & des pratiques multiculturelles alors que le modéle marxiste serait le
support des politiques anti-racistes {Gabe, 1991). Il faut neanmoins indiquer
que, dans la période la plus récente, I'ensemble des promoteurs britannigues
des diverses politiques anti-racistes ont plutdt eu tendance & faire front-uni
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face a une perception commune de la menace néo-libérale. Troyna et
Hatcher {1991a) ont souligné notamment les dangers de [idéologie trés
ethnocentriste du nouveau Curricufum National et des demandes nouvelles
d’innovation et de management a I’égard des enseignants qui les détourne-
raient des activités anti-racistes. Vincent (1992) et Blair (1993) soutiennent
également que I'idéologie de marché peut avoir comme effet d’exclure encore
davantage les éléves d’origine étrangére des établissements les plus réputés.

Aux Etats-Unis, on observe a partir du début des années 1980, une
méme diffusion de I'idéologie néo-libérale qui se traduit par des politiques
diverses d’assimilation et en méme temps d’exclusion des minorités. D'une
part, I’assimilation rapide de nouveaux immigrants, qui jouent plus que
jamais un réle de tampon entre les travailleurs nationaux et les fluctuations
économiques, est toujours souhaitée (Spener, 1988). D'autre part, ['idéologie
multiculiuraliste est mise en question au nom de la recherche de I'efficacité
et de 'excellence mais aussi de |la restauration d’'un idéal national (A Nation
at Risk, 1983 ; An Imperiled Generation: Saving Urban Schools, 1888).
Malgré cela, on n'observe pas pendant la méme période les mémes types de
débats autour de I'éducation anti-raciste qu’en Grande-Bretagne. Les cher-
cheurs les plus impliqués dans la lutte contre les inégalités ethnigues ou
raciales se prononcent plutdt pour des actions visant & doter les sujets
eux-mémes de la capacité critique et des compétences nécessaires i une
prise en charge de leur scolarité (Delgado-Gaitan, 1990).

Dans les années 1990, on constate une résurgence des politiques d'ex-
clusion fondées sur des arguments économiques. Le colt que représentent
les immigrés, en particulier les « illégaux », a notamment abouti & un vote lar-
gement favorable de la population de Californie en faveur de la proposition
187 visant a retirer tous les bénéfices gouvernementaux, y compris en
matiére de santé et d’education, a tous les immigrés sans papiers et & leurs
enfants. Parallélement, des ouvrages tels que ceux de Rushion, Race,
Evolution and Behavior ; A Life History Perspective (1994), de ltzkoff, The
Decline of Inteliigence in America : A Strategy for National Renewal (1994) et
surtout de Herrnstein et Murray, The Bell Curve : Intelligence and Class
Structure in American Life (1994) qui développent, de fagon convaincante
pour le grand public, la thése de I'infériorité génétique de certaines minori-
tés ethnigues ou raciales, ont regu un accueil plutdt favorable. Ceci a déclen-
ché des réactions trés vives de la part de la communauté des anthropo-
logues. Ceux-ci ont pris position contre ces évolutions dans leurs congrés et
leurs publications et commencé a analyser les causes et les effets de ces
nouveaux mouvements nationalistes (AAA, 1995 ; Mehan, 1995 ; Macias,
1896 ; Suarez-Orozco, 1996). Le réle civique de la recherche anthropologique
a été également, de fagon tout & fait nouvelle, mis en avant par certains
chercheurs (Martin, 19986).

L’ECHEC ET LA REUSSITE A L’ECOLE

Les variations dans les performances scolaires

De deux cdtes de I’Atlantique, une trés grande partie des travaux sur
la scolarisation des enfants des minorités porte sur leur échec ou leur réus-
site dans le systeme d’enseignement. Aux Etats-Unis, les variables d'appar-
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tengnge raciale et ethnique ont joué un role central dans les analyses
statls‘quues des inégalités d’éducation dés le début des travaux dans ce
domaine, tant elles s’imposent comme des dimensions introduisant des cli-
vages fondamentaux dans le contexte national. Une grande partie de ces
e'tudes s’est focalisée sur les différences entre les Blancs et les Noirs. Ces dif-
férences apparaissent importantes quels que soient les indicateurs retenus
(tests d’ihtelligence et de raisonnement, tests de lecture ou de mathématiques,
notles, orientation & Pintérieur du systéme, sorties précoces, niveau de qualifi-
catlo‘n a la sortie) et surtout persistantes. En effet, malgré "ampleur des actions
menees au sein des politiques de compensation et de déségrégation, il n'y a
pas eu une réduction importante des écarts de scolarisation entre ces deux
groupes dans ces trente derniéres années, ce qui, & partir de |a fin des années
1960, Jensen (1969) a alimenté la controverse évoquée ci-dessus concernant
Pinfériorité intellectuelle génétique des Noirs, mais également stimulé diverses
autres lignes de recherche qui seront analysées en détail plus loin.

L'opposition entre ces deux catégories s'est néanmoins vite avérée
réductrice. Dés le rapport Coleman (1966) une hiérarchie est établie entre dii-
férents groupes. Les Asiatiques-Américains en particulier apparaissaient déja
comme ayant de loin de meilleurs résultats par rapport aux Noirs mais aussi,
dans certains études, par rapport aux Blancs. Ces résultats ont été confir-
més et développés dans les années 1970 par des études quantitatives et
qualitatives qui montrent de fagon convergente que les minorités immigrées
(européennes, asiatiques ou latino-américaines), composées majoritairement
d’individus ayant volontairement choisi de quitter leur pays d’origine, réus-
sissent mieux gue les minorités qu’Ogbu appelle « involontaires » {¢’est-a-
dire, outre les Noirs, les Mexicains-Américains, les Amérindiens et les Porto-
Ricains), parce qu’'elles ont été incorporées contre leur gré dans la société
américaine (Ogbu, 1978). D’autres travaux ont depuis permis de mettre en
évidence des distinctions encore plus subtiles. Par exemple, au sein du
groupe des « hispaniques », il apparait que les immigrés d’Amérique Centrale
et d’Amérique du Sud ou de Cuba ont de meilleurs résultats scolaires que les
Mexicains-Américains ou les Porto-Ricains. Au sein méme du groupe des
Mexicains-Américains, certaines études tendraient a montrer que les
Mexicains nés au Mexique ont de meilleurs résultats dans les écoles améri-
caines que ceux nés aux Etats-Unis (Matute-Bianchi, 1991 ; Macias, 1990}.

En Grande-Bretagne, les analyses portant sur les inégalités d’'éducation
se sont focalisées dans les années 1940 et 1950 sur les inégalités entre les
classes sociales mais, dés le milieu des années 1960, de nombreuses études
vont s'intéresser aux difficultés scolaires des enfants issus de I'immigration.
Toutefois, cette « ethnicisation », puis « raciatisation », des inégalités d’édu-
cation n'a pas contribué a modifier radicalement les cadres théoriques d’ex-
plication dans la mesure ol les mémes ¢léments précédemment invoqués
pour analyser le rapport & la scolarisation des enfants de milieu populaire ou
des enfants des centres-villes (« inner cities »} vont étre mobilisés (Williams,
1986). Les études conduites dans les années 1960 et 1970, quels que soient
les indicateurs retenus, concluent pour la plupart au fait que les enfants
d'immigrés rencontrent plus de difficultés scolaires que les enfants britan-
niques. Dans plusieurs de ces études, notamment d;ns celles conduites par
I'ILEA (Local Educational Authority de Londres), il apparaissait que les
enfants d'origine afro-antiltaise réussissaient beaucoup moins bien gque les
enfants d’autres minorités. En revanche, les enfants d’origine asiatique
{Indiens, Pakistanais, Asiatiques d’Afrique de ['Est) obtenaient des meilleurs
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résultats que les Afro-Antillais et, méme, dans certaines études, que les
enfants d’origine anglo-saxonne (Little et al, 1968 ; Little 1975a, 1975b;
Mabey, 1981 ; Taylor, 1981 ; Scarr et al,, 1983 ; Tomlinson, 1983).

Certaines de ces études, et la plupart de celles conduites dans les
années 1980, présentent néanmoins un tableau plus complexe. D'une part, il
¥ a eu des progrés considérables dans la scolarité des enfants des minori-
tés, y compris de ceux issus de la minorité afro-antillaise, qu'on le mesure a
I'aune du nombre d'années de scolarisation, du type d’études pousuivies ou
de I'insertion professionnelle ultérieure, progrés qui s’expliquent souvent par
des différences entre les immigrés de premiére et de deuxiéme génération
{DES, 1985 ; Essen et Ghodsian, 1979 ; Maughan et Rutter, 1986 ; Tomlinson,
1891). D’autre part, des différences apparaissent au sein de chaque groupe.
Ainsi, certaines études ont montré qu’il existe des différences importantes
dans le groupe afro-antiilais suivant I'appartenance sociale et le sexe : les
enfants des classes moyennes et les filles réussissent mieux que les enfants
de milieu populaire et les gargons (Bagley et al. 1979a; Driver, 1980 ;
Tomlinson, 1983). Parmi les Asiatiques, les Indiens Sikh ont des résultats
nettement meilleurs que les autres groupes et, dans un certain nombre
d’études, les gargons réussissent misux que les filles. Pour chaque sexe, on
observe également des différences suivant I'appartenance nationale, cultu-
relle et religeuse. Par exemple, les filles musulmanes du Bangladesh ont de
moins bons résultats scolaires que les filles Sikh (Bhachu, 1987).

Il faut néanmoins souligner que, dés les années 1960, aux Etats-Unis
comme en Grande-Bretagne, I'ampleur, voire 'existence de ces inégalités a
éi¢ contestée par des chercheurs. Certains d’entre eux mettent en cause la
pertinence des tests utilisés ou les contraintes spécifigues des situations
d'examen et d’observation qui seraient biaisées en faveur des enfants blancs
et produiraient des écarts artificiels avec les enfants noirs (Labov, 1978).
D’autres chercheurs contestent quant a eux l'utilisation qui est faite des
coefficients de regression dans les analyses statistiques qui, sujets a de mul-
tiples sources de fluctuation, donneraient lieu & des inférences peu fiables
(Gottfredson, 1981). D’autres, enfin, contestent la multiplicité des critéres qui
sont utilisés pour mesurer I'échec scolaire {depuis des retards dans le pré-
apprentissage de la lecture en maternelle jusgu’aux problémes d’entrée dans
I'enseignement supérieur) ce qui produit une image trop complexe pour per-
mettre de distinguer nettement des écarts de réussite entre différents
groupes {Tomlinson, 1991). Plus généralement, de nombreux chercheurs ont
exprimé leur préoccupation face & la fagon dont certains de ces résultats,
utilises hors du contexte scientifique, tendent a renforcer une vision négative
de certaines populations, notamment des Noirs, que ce soit en termes de
capacité intellectuelle ou de violence verbale et physique, ou encore & oppo-
ser entre elles les populations d’origine immigrée, notamment les Asiatiques
contre les Noirs (Troyna, 1984).

Le réle de la famille et de la communauté : du déficit a4 la mobilisation

Dans le contexte américain, les premiéres interprétations des difficultés
scolaires des enfants des minorités et, plus particuligrement, des enfants
noirs se focalisérent sur les notions de « privation culturelle » (cultural depri-
vation) et de « déficit culturel » (Riessman, 1962 ; Passow, 1963). Ces inter-
prétations prenaient appui sur des travaux de psychologie sociale concernant
les aspirations et les valeurs qui concluaient & la présence de traits tels que
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|9:.fat§||slme Ou 1a passivité chez les membres des classes inférieures. Elles
s'inspiratent égalament des travaux d’anthropologues tels que Lewis (1961,
196?) qui postulaient I'existence chez les Mexicains ou les Porto-Ricains
habltar]tllgs zones urbaines défavorisées d’une « culture de la pauvreté »
caralcgerrseg par une structure familiale et sociale fermée, instable et désor-
ganisee qui produirait des individus faibles, indifférents et amoraux par rap-
port aux valeurs du reste de la société et dotés d’'une vision restreinte du
mor!de. Enfin, le réle négatif de la famille, notamment dans le cas des
fa_m-llles noires marquées par I'absence du pére, le chémage et les activités
illicites, fut également souligné directement dans des travaux comme celui
de Moynihan (1965) et, indirectement, dans le célébre rapport Coleman dont
une des principales conclusions était que c’était du coté de la famille et de
la communauté et non pas de I'école gu'il fallait chercher les causes des
différences de réussite entre les enfants blancs et les enfants noirs.

Les critiques de ces interprétations furent trés vigoureuses, notamment
de la part des anthropologues de I’éducation qui, outre des arguments théo-
riques (Valentine, 1969 ; Leacock, 1971), ont produit & partir de la fin des
années 1960 de nombreuses études empiriques visant a réfuter toute idée
de « deficit » chez les enfants des minorités. Ces études, a travers des ana-
lyses minutieuses des styles d’interaction verbale et non-verbale des
enfants des minorités, soutenaient la thése que les difficuliés scolaires que
rencontraient ces enfants étaient principalement la conséquence d'une
confrontation de systémes culturels conduisant & des incompréhensions
mutuelles. Parmi les plus connues de ces études, on peut citer celle de
Philips {1972, 1983) menée dans des écoles d'une réserve indienne. L'auteur
y montre le contraste trés important entre les « structures de participation »,
fondées sur une relation égalitaire et sur le primat de (a collectivité sur
I'individu, que les enfants amérindiens acquiérent dans leur culture, et les
structures de participation que les enseignants utilisent dans leurs classes
gui soulignent la dissymétrie de la relation entre I'enseignant et les éléves
et mettent I'accent sur I'évaluation publique des compétences individugiles
(cf. aussi Erickson et Mohatt, 1982).

Ces études ont connu une grande pepularité au-dela méme du cercle des
spécialistes, entre autres grace au fait gqu’elles proposaient une explication
qui ne culpabilisait personne. Ni les enseignants, ni ies familles, ni les éléves
ne pouvaient éire tenus pour responsables d'un échec scolaire congu comme
|'aboutissement d'une succession de malentendus. Pourtant, dés le milieu
des années 1970, leurs conclusions commencent & étre contestées par
d’autres anthropologues, principalement par Ogbu (1978) qui, a partir d’une
comparaison internationale de la scolarisation des enfanis issus des minori-
tés, a pu mettre en cause la thése des «différences culturelles ». Sa
synthése d’un trés grand nombre d’études montre que non seulement on
constate une grande diversité dans les résultats scolaires des enfants issus
de différentes minorités au sein d’'un méme pays ainsi que des enfants d'un
méme groupe ethnique dans différents pays, mais que les enfants qui réus-
sissent le mieux, par exemple les Asiatiques aux Etats-Unis, ne sont pas
ceux dont la culture se rapproche le plus de la culture dominante. L’auteur
propose alors de distinguer entre les « discontinuités culturelles primaires »
ot les « discontinuités secondaires ». Les premiéres, vécues par les epfants
d'immigrants, dérivent essentiellement des différepces cqltureiles p.re?exis-
tant a la situation de contact et peuvent pat consgq‘uent étre plus aisément
surmontées. Les secondes sont le fait des minorités « involontaires » qui,

L'école, les enfants de Vimmigration et des minorités ethniques

125




faisant I'objet de discriminations sociales multiples et persistantes, développent
des pratiques de différenciation comprenant une forte dimension politique et
oppositionnelle (Ogbu, 1987 ; Gibson et Ogbu, 1991},

Les recherches anthropologiques et sociologiques menées dans les
années 1980 ont permis d’étayer cette thése en mettant en lumiére des élé-
ments favorables & la réussite scolaire communs aux diverses minotités immi-
grées telles que I'élévation des aspirations sociales induite par {"expérience
migratoire, I'existence d'un double cadre de référence permettant aux immi-
grés d’opérer des comparaisons le plus souvent favorables a la sociéte
d'accueil et la forte valorisation de I’école comme instrument de mobilité
sociale (Gibson, 1987, 1988 ; Suarez-Orozco, 1987, 1989, 1992). Ces travaux
s'éloignent également de I'optique déficitaire pour s’intéresser aux formes de
mobilisation scolaire parentale telles que I'encouragement quotidien, le suivi
des devoirs, la recherche d’'informations auprés d’autres parents et des ensei-
ghants et la participation aux activités de I'école, ceci chez les minorités
immigrées mais aussi parfois chez les minorités involontaires (Clark, 1383).

Il faut d'ailleurs souligner que cette distinction a été contestée par un
nombre croissant de chercheurs. Hayes (1992), par exemple, souligne 'exis-
tence, au sein du groupe des Mexicains-Américains, de nombreuses familles
ol coexistent des parents immigrés volontaires avec une forte croyance dans
le réle de I'école comme instrument de mobilité sociale et des enfants, gui,
sujets & de multiples discriminations, adoptent des comportements typiques
des minecrités involontaires en rejetant les symboles, les idéaux et les pra-
tiques des Anglo-Ameéricains. Lee (1994) critique la vision globalement posi-
tive que donne Ogbu des étudiants d’origine asiatique en analysant les
discours des bons et des mauvais éléves dans ce groupe. Mehan et al. {(1994),
de leur cdté, montrent que la distinction entre les deux groupes s’estompe
dés lors que le second est stimulé par certains types de programmes et de
méthodes d’enseignement. Ogbu lui-méme, dans un texte récent {Ogbu, a
paraitre}, revient sur cette distinction en reconnaissant le statut ambigu de
certains groupes comme les Mexicains-Américains et les Porto-Ricains qui
par plusieurs aspects se situent a mi-chemin entre les deux catégories.

En Grande-Bretagne, il existait déja une tradition d’études sur les effets
du contexte familial sur la réussite scolaire des enfants des milieux popu-
laires et des enfants des milieux urbains défavorisés avant que les cher-
cheurs focalisent leur intérét sur les contextes familiaux ol étaient élevés les
enfants de minorités, ce qui favorisa une transposition des cadres d'analyse.
Il faut néanmoins souligner que les recherches américaines dans ce domaine
y exercerent une influence importante, au moins jusgu’au début des années
1980. Dans les travaux des années 1960 et 1970, les chercheurs mettent
souvent en évidence des trails négatifs des structures familiales et des
modéles éducatifs des minorités, natamment de la minorité afro-antillaise,
qui les handicaperaient face a 'école. Parmi ceux-ci on peut citer le nombre
important d’enfants par couple, la proportion élevée de familles monoparen-
tales et des méres qui travaillent, le peu de temps que les parents consa-
creraient & s’occuper des enfants, 'absence de communication et d’encou-
ragement au jeu pendant la prime enfance et des méthodes disciplinaires
plus strictes (Rutter et al., 1974, cité par Tomlinson, 1983).

Cependant, I'optique déficitaire de ces travaux est contestée a la méme
période par ceux qui promeuvent une optique différentialiste en mettant
I'accent sur les conflits entre les attentes familiales et les attentes scolaires
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et entre les modes d’organisation des écoles dans teur pays d’origine et en
Grande-Bretagne auquels doivent faire face ces enfants (Qakley, 1968 ;
Taylor, 1974). Une vision plus positive du réte familial dans la scolarité appa-
rait aussi chez les chercheurs qui étudient les aspirations et les attentes
familiales. La plupart des travaux met en effet en évidence gue les parents
des minorités ont des souhaits éducatifs vis-a-vis de leurs enfants dont le
degré d’ambition est comparable, voire supérieur, a ceux des parents d'ori-
gine anglo-saxonne et gu’ils s'intéressent vivement & leur réussite. Les
parents asiatiques chercheraient méme plus que tous les autres & infléchir
les choix scolaires de leurs enfants. Néanmoins, ces mémes travaux souli-
gnent que les parents des minorités ont souvent du mal a comprendre les
attentes des enseignants, les programmes d’enseignement et les méthodes
éducatives des écoles britannigues et qu’ils n’entretiennent pas toujours de
bonnes relations avec les enseignants (Coard, 1971 ; Gupta, 1977 ; Rex et
Tomlinson, 1979).

Cette incompréhension peut se doubler également d’une critique du sys-
téme éducatif. Des études réalisées dans les années 1970 ont montré que si
la plupart des parents se déclaraient satisfaits de la scolarité de leurs
enfants, une minorité exprimait un haut degré d’insatisfaction {Cross, 1978 ;
Rex et Tomlinson, 1979). Les principales sources d’insatisfaction concer-
naient la qualité de T'enseignement (faible niveau scolaire des établisse-
ments, faible degré de compétence des enseignants) et la discipline, ceci
étant particuliement souligné par fes parents afro-antillais. Toutefois,
d’autres aspects de la scolarisation, comme le caractédre mixte des écoles et
le fait, pour les musulmans notamment, que les filles participent aux activi-
tés sportives et doivent revétir shorts et maillots de bain, cu encore la pré-
sence obligatoire ou conseillée & certaines activites extra-scolaires sont éga-
lement mentionnés (Townsend et Brittain, 1972). Des groupes de parents
immigrés ont également exprimé leur désaccord vis-a-vis des études &t des
politiques qui tendent & les rendre responsables des difficultés de leurs
enfants et souligne le réle des institutions scolaires et des enseighants dans
la genése de ces difficultés et leur accroissement au cours de la scolarisa-
tion (Redbridge, 1978). Chez certains parents cette attitude critique a pu
s'accompagner non seulement d’'une résistance passive, c’est-a-dire d’un
refus de se plier aux demandes de l'institution, mais aussi de stratégies plus
actives. On observe ainsi que plusieurs groupes de parents immigrés ont mis
en place des « écoles » ou des classes hors du temps scolaire pour mainte-
nir leurs traditions linguistiques et culturelies, mais aussi pour apporter une
aide scolaire a leurs enfants. De méme, il y a eu pendant les années 1970
une pression forie de la part des représentants de la communauté musul-
mane pour "ouverture d’écoles religieuses entierement indépendantes ou
partiellement subventionnées par I'Etat.

L’éléve : faible estime de soi, résistances et adhésion stratégique

De multiples travaux se sont également intéresseés au rdle des attitudes
et des pratiques des enfants et des jeunes eux-mémes dans I'explication de
leurs trajectoires scolaires. Une des causes le plus souvent avancées pour
expliquer les difficultés scolaires des enfants des minorités dans les premiers
travaux les concernant est leur faible estime de soi. Aux Etats-Unis, des tra-
vaux conduits dés les années 1940 (Clark et Clark, 1947 ; Pettigrew, 1964)
ont montré que les enfants nairs intériorisaient des stéréotypes plus négatifs
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d’eux-mémes que les enfants blancs. Néanmoins, des études conduites dans
les années 1970 tendraient & montrer que, suite aux mouvements de « revi-
1alisation ethnigue » évogqués plus haut, ces enfants aurajent accepté et
méme revendiqué de fagon positive une identité Noire reconstruite (Fox et
Jordan, 1973). Cette variable a néanmoins continué a étre testée dans
diverses études comparatives de la scolarité des enfants blancs et des
enfants noirs avec des résultats contradictoires : tantdt elle apparait comme
ayant un effet important, tantdt cet effet apparait négligeable (Portes et
Wilson, 1978 ; Kerchoff et Campbell, 1977).

En Grande-Bretagne, les études menées autour de cette problématique
ont donné lieu a des conclusions également divergenies. De nombreux tra-
vaux réalisés dans les années 1960 concluent a I'existence de problémes
d’identité chez les enfanis, notamment chez les jeunes enfants, issus de la
minorité afro-antillaise (Dove, 1974 : Milner, 1975 ; Redbridge, 1978 ; Verma
et Bagley, 1979). Des travaux plus récents aboutissent a la constatation
opposée, a savoir & I'absence de différences de ce point de vue entre les
groupes ethniques (Davey et Mullin, 1980) ou & I'existence de variations
notables suivant le sexe, les filles d'origine afro-antillaise ayant une image
plus positive d'elles-mémes que les gargons (Driver, 1977 ; Fuller, 1980). Ces
travaux mettent en garde aussi contre une acceptation trop rapide de ce
phénoméne comme source majeure d'explication, ce qui conduirait & négli-
ger le role des enseignants ou a ce gue ces derniers orientent leurs pratiques
dans le sens d'une aide psychologique plutét que dans celui de I'améliora-
tion de I'enseignement (Bagley et al. 1979b ; Stone, 1981).

Dans la période plus récente, certains travaux américains, comme ceux
d'Ogbu (1989, 1992), tout en critiquant le caractére psychologisant de la
notion de « faible estime de soi », lui fournissent, d'une certaine fagon, un pro-
longement sociologique a travers I'idée que les enfants noirs sont conduits,
par le contexte socio-historique et le contexte éducatif discriminatoire ou se
déroule leur scolarité, & développer une théorie de sens commun (« folk
theory ») trés pessimiste sur leurs chances futures. Ceci les conduit, malgré
leurs aspirations élevées, a se désinvestir du travail scolaire et & poursuivre
des voies alternatives de réussite, que ce soit au travers d’activités illégales
comme le racket, la drogue ou la prostitution ou au travers des protestations
de masse. Pour Foley (1991}, cette théorie n'est pas sans rappeler certains élé-
ments du concept de « culture de la pauvreté » de Lewis dans la mesure ou si
ni Lewis, ni Ogbu ne cherchent véritablement a accuser les victimes, ils pré-
sentent une vision essentiellement négative de la culture des minorités subor-
donnees. Ce rapprochement a néanmoins été contesté par Trueba (1981) —
pourtant lui-méme critique de la vision négative que donnerait Ogbu des
enfants noirs (Trueba, 1988) — qui souligne que les objectifs des deux auteurs
sont diamétralement opposés : alors que Lewis cherchait & généraliser le
comportement socialement determiné des groupes opprimés, au-dela des dif-
férences liées au contexte culturel, Ogbu vise a construire une typologie des
groupes subordonnés en fonction justement des différences dans la fagon dont
ils répondent au traitement discriminatoire de la société d'accuail.

Dans le travail d’Ogbu on trouve néanmoins également des théses qui se
rapprochent dé celles des théorictens de |a résistance (Willis, 1877), a savoir
que les jeunes issus des minorités involontaires en viennent & associer
certains symboles et certaines pratiques scolaires aux groupes dominants et
dong, & travers un processus d’« inversion culturelle », a les rejeter et a déve-
lopper des attitudes et des pratiques qui en constituent le parfait contrepoint
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(gf.. aussi McDermott, 1987). Toutefois, Ogbu introduit aussi I'idée que la :
rems’;a‘nce de ces éléves, notamment des éléves noirs, est différente de celle 5
d.,es efevgs blancs dans ia mesure ol les premiers semblent avoir un niveau
d aspwqﬂons plus élevé et une moindre propension a rejeter consciemment les
apprfantlssages et les savoirs scolaires que les seconds. Cette conclusion est
aussi celle d’auteurs d’autres monographies d’éléves noirs tels que Weis
{1985), chLeod (1992) et Solomon (1992). Pourtant, les conclusions de ces
auteurs différent sur des points essentiels. D'une part, alors qu’'Ogbu,
MaoLeold et Solomon considérent que I'identité sociale de ces jeunes se
contrUIt principalement & partir d’une expérience historigue d’opposition au
traitement discriminatoire de la société dominante transmise dans le contexte
familial et communautaire, Weis accorde plus de place au rdle des interactions
quotidiennes dans les établissements scolaires. D’autre part, pour Cghu et
Solomon les effets des pratiques d’opposition sont totalement neégatifs dans la
mesure ol elles contribuent en dernier lieu 4 la reproduction du statut subor- ;
donné des minorités dans la société. Pour Weis et MaclLeod, en revanche, ces i
pratiques comportent également une dimension créative et collective et si
elles ne transforment pas radicalement la réalité sociale, elles marguent toute-
fois 'autonomie de la sphére culturelle par rapport a la sphére économique.

D'autres travaux qui se situent également dans e courant des théories de
la résistance montrent que les pratiques d'opposition au sein d’un méme
groupe ethnique peuvent varier en fonction de Vappartenance sociale et de
'appartenance de sexe. Dans son étude d’un groupe d'éléves mexicains-
americains d'une communauté du sud du Texas, Foley (1990) montre que si
les comportements d’opposition a connotation ethnigue des « vatos » {les
enfants d’origine mexicaine issus des milieux populaires) les conduisent a
entrer souvent en conflit avec ies enseignants et 4 étre punis par ces der-
niers, ceux d'origine mexicaine appartenant aux classes moyennes semblent
capables d’integrer des é&léments de la culture ethnique de leurs parents
dans des « styles communicatifs » gui réussisent & impressionner favorable-
ment les enseignants et leurs pairs et 4 leur permetire d'avoir des résultats
scolaires honorables, voire brillants. De méme, dans son analyse compara-
tive des performances scolaires de deux groupes de jeunes Noirs Antillais,
['un pouvant étre analysé comme « minorité involontaire » et l'autre comme
« minorité immigrée », Gibson (1991) est amenée a examiner |a pertinence de ;
ces catégories pour expliquer la scolarité des éléves de deux sexes car, alors
que les différences entre les gargons de ces deux groupes sont importantes, L
celles entre les filles apparaissent minimes. Certaines de ces recherches |
conduisent aussi a mettre en évidence le caractére fluide et mouvant de |
"ethnicité. Il en va ainsi des éléves noirs étudiés par Fordham (Fordham et
Ogbu, 1986 ; Fordham, 1988), qui pour réussir effacent toutes les attitudes
et les comportements qui marguent I'appartenance a la communauté socia-
lement construite des Noirs Américains.

Les chercheurs britanniques aboutissent a des conclusions retativement
similaires a celles de leurs collégues américains concernant les attitudes et
les pratiques de résistance des jeunes. Comme dans les théories d”Ogbu, un
lien est établi dans les premiers travaux entre 'estime de soi, la réussite et
I'intégration des éléves. Plusieurs études montrent en effet que si les éléves
issus des minorités qui ont une haute estime d’eux-mémes reusgasgent bien
a I'école (sans qu’il soit possible dans la plupart des cas de distinguer le
sens de la relation cause-effet}, ils apparaissent comme dles trans‘fuqes et
ont plus de mal & g’intégrer dans leurs propres groupes raciaux, mais égale-
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ment dans le groupe dominant. En revanche, les éléves qui ont une mauvaise
opinion d’eux-mémes ont plus de chances d'étre en échec scolaire mais éga-
lement de s’orienter vers leur culture d’origine pour y trouver refuge dans une
société pergue comme hostile (Taylor, 1981 ; Rex et Tomlinson, 1979). Cette
orientation a été particuliérement étudiée dans le cas des éléves afro-antillais
scolarisés dans les filieres les plus dévalorisées qui, au cours des années
1970, ont adopté des formes d’habillement, des symboles et des pratiques
musicales associées au mouvement religieux Ras Tafari comme un moyen de
revendiquer une identité noire positive, ce qui a été le plus souvent pergu
comme de la déviance scolaire, voire comme une menace sociale, par les
enseignants (Troyna, 1978).

Mais sommes-nous en face de véritables stratégies de résistance ?
Comme le souligne Gewirtz (1891), un des problémes des théories de la résis-
tance est la difficulté & montrer |la différence entre des simples comportements
déviants, spontanés et peu coordonnés, et des pratiques conscientes de
résistance. Dans le cas des éléves afro-antillais, les observateurs notent que
certaines de ces pratiques semblent s’inscrire dans un contexte plus large de
lutte contre I'oppression dont fait objet la culture noire & I'école et a Pextérieur
de I'école (Rex et Tomlinson, 1979). D’autres auteurs soulignent que le fait que
les éléves afro-antillais soient plus souvent critiqués ou rappelés a 'ordre par
les enseignants que les autres éléves fait que progressivement les blagues et
le chahut se transforment en rejet des enseignants, de I'institution scolaire et
de ses objectifs (Driver, 1979). Néanmoins, tous les éléves ne réagissent pas
de la méme fagcon. Wright (1987) et Gillbarn (1988) soulignent le fait que les
eleves peuvent consciemment ignorer ou minimiser les remarques des ensei-
anants pour réussir & I'école ou, au contraire, réagir de fagon plus ou moins
violente verbalement ou physiquement. Mais s’ils optent pour cette seconde
solution, ils renforcent le stéreotype qui veut qu'ils représentent un défi a I'au-
torité enseighante et risquant alors différenis types de sanctions, notamment
’expulsion sans garantie, dans le cadre défini par la politique du gouverne-
ment conservateur, de pouvoir étre pris dans un autre établissement.

L'appartenance de sexe joue-t-elle un rdle dans ce choix ? Les études
menées jusqu'a présent aboutissent a des résultats contradictoires.
Travaillant au niveau de I'école primaire, Reay (1991) conclut gue, pour les
filtes noires d’origine populaire, les effets négatifs de I'appartenance de race,
de classe et de sexe se renforcent mutuellement de sorte qu’il s’agit du
groupe le plus désavantagé. Dans I'enseignement secondaire, Wright (1987)
a trouvé que les filles Noires rencontraient autant des difficultés que les gar-
gons et qu'elles réagissaient aussi fortement gu'eux aux représentations
négatives de leur capacité intellectuelle et aux pratiques discriminatoires
des enseignants. En revanche, Penquéte de Fuller (1980) dans une
Comprehensive School londonienne I'amenait & conclure que, malgré la prise
de conscience de filles noires de milieu populaire de leur triple forme d'op-
pression dans la sociéte (ou peut-étre 4 cause méme de cela), ces filles
avaient une image positive d'elles-mémes et valorisaient I'école comme
moyen d'affirmer leur valeur sociale et d’obtenir une plus grande marge d’au-
tonomie par rapport & ieur famille et a leur communauté d’origine. De fait,
tout en étant pro-éducation, elles n’étaient pas pro-enseignants et s’ave-
raient méme trés critiques des routines de la classe. Néanmoins, paraligle-
ment, bien davantage que leurs camarades de sexe masculin, elles sem-
btaient capables d’adopter & bon escient les comportements et les attitudes
nécessaires pour acquérir des qualifications scolaires.
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Des enquetes portant sur les éléves d’origine asiatique montrent que
ceu_x—q, bien que réussissant généralement mieux que leurs camarades afro-
antillais, ressentent un plus fort sentiment d’anxiété vis-a-vis de la scolarité,
di peut-étre & une pression parentale plus forte en faveur de la réussite
(L,Jllah et Brptherton, 1989). D’autres enquétes s’intéressant aux processus
d accult_uratlon des jeunes de cette origine montrent qu’il existe des diffé-
fences importantes suivant les appartenances religieuses et culturelles : ce
sont les jeunes Hindus et Sikhs qui apparaissent comme les plus acculturés
alors que les Musulmans semblent plus partagés entre les valeurs religieuses
de leurs parents et celles de la société britannique. Des différences impor-
tantes se font jour néanmoins entre les sexes. Ce sont les filles d'apparte-
nance Hindu et Sikh, notamment ceiles des milieux sociaux non-manuels, qui
auraient le plus intégré les valeurs de la société d'accueil, alors que les gar-
¢ons musulmans de milieux manuels en seraient les plus éloignés (Ghuman,
1991). Concernant les comportements dans la salle de classe, une recherche
de Fuller {1983) montre que, bien que les filles asiatiques s’'engagent moins
dans des échanges conflictuels avec le personnel enseignant ou avec
d’'autres éléves, elles sont trés critiques de fa fagon dont certains ensei-
gnants n'arrivent pas a maintenir I'ordre, n'expliquent pas bien les lecons et
ont des attentes trop faibles vis-a-vis des éléves.

L’institution scolaire : discrimination organisationnelle, préjugés et racisme
des maitres

Bien qu’une grande partie de la littérature sur la scolarisation des mino-
rités ethniques se centre sur les families et les éléves, un certain nombre de
recherches, plus important dans la période récente, porte sur les meca-
nismes institutionnels et sur les attitudes des enseignants qui s'avérent dis-
criminatoires en fonction de l'appartenance ethnique. Aux Etats-Unis on
trouve, a partir du milieu des années 1960, une littérature abondante com-
posée en partie de récits autobiographiques, mais aussi en partie des pre-
miéres études ethnograhiques des écoles urbaines, qui analyse le rdle des
mécanismes comme la constitution des groupes de niveau dans I’échec sco-
laire des enfants noirs. Rist (1970) a ainsi pu montrer comment, dés I’école
maternelle, des enfants noirs issus des familles les plus défavorisées étaient
mis ensemble et comment ces regroupements se consolidaient et renfor-
gaient leurs effets discriminatoires au fil des années. Dans une autre étude,
Rist (1978) a également mis en évidence comment la poignée d’éléves noirs,
dont I'entrée dans une école aisée majoritairement blanche avait éte forcée
par la nouvelle reglementation, s’est trouvée rapidement exclue a lintérieur
de I'établissement dans des classes destinées aux eleves en difficulte. Ogbu
(1974) a également souligné que les jeunes noirs sont davantage orientés
dans I'enseignement spécialisé et dans les filieres les plus dévalorisées que
les enfants blancs et qu'ils souffrent également du bas niveau d’attentes

qu’ont les enseignants a leur égard.

De leur coté, les études statistiques ont trouvé de longue date différentes
formes de discrimination scolaire et professionnelle & I'égard des Noirs. Les
premiéres analyses de Duncan (1868) montrérent, par exemple, que non seu-
lement les Noirs arrivaient avec un handicap important sur le marché du travail
du fait de la situation socio-économique inférieure de leurs parents et de leur
faible niveau d’études, mais qu’a dipléme égal ils avaient accés a des posi-
tions inférieures. Les travaux de Porter (1974) et de Porter et Wilson (1976)
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concluaient quant & eux que la mobilité sociale des Noirs dépendait plutétndes
choix faits par I'élite que de leurs performances scolaires. A Pintérieur méme
de I'école, ces chercheurs soulignaient également que les notes, notammeqt
dans les écoles fréquentées uniquement par des Noirs, semblaient peu perti-
nentes comme indicateurs de résultats et comme critéres de sélection pour les
niveaux supérieurs. Ceci les amenait 4 conclure que les Noirs avancent dans
le systéme scolaire et social principalement grace a leurs aspirations et a leur
mobilisation personnelle alors que les Blancs peuvent compter sur des méca-
nismes institutionnels de soutien. Plus récemment, I'enquéte de Dreeben et
Gamoran (1986) montre que I'échec des enfants noirs dans les premiéres
années de la scolarité semble lié aux inégalités de I'offre educative qui est
elle-méme due a des inégalités dans la répartition des ressources éducatives
entre les districts scolaires et entre les écoles d’'un méme district.

Enfin, depuis le rapport Coleman (19686), de multiples études ont essayé
de vérifier ses résultats concernant la meilleure réussite des enfants noirs
dans les écoles « intégrées » ol ils cotoient des éléves blancs généralement
de meilleur niveau social et scolaire. Si la plupart des études montrent que les
performances scolaires des enfants blancs ne semblent pas affectées de
fagon importante par la composition raciale des établissements fréquentes
(Bridge et al., 1978), les conclusions concernant les enfants noirs sont moins
convergentes. La plupart des études concluent certes & une meilleure reussite
des éléves noirs dans un contexte multi-racial (Weinberg, 1977). Certaines
études ont néanmoins mis en évidence des effets négatifs sur les éléves noirs
qui se dépiacent des écoles primaires ol le public est composé d’une majorité
d'éléves noirs vers des écoles secondaires principalement fréquentées par
des éléves blancs (Winkler, 1975). Beaucoup soulignent la difficulté d’établir
des conclusions solides face a I'importance des problemes méthodotogiques
(St. John, 1975). Une méta-analyse relativement récente conclut & une relation
positive entre déségrégation et amélioration des résultats scolaires des éléves
noirs, mais cette relation apparaissait significative seulement dans les pre-
miéres années de la scolarité et dés lors que les éléves avaient débuté leur
scolarité dans des établissements intégrés (Crain et Mahard, 1983).

Au-deld d’'un effet-établissement dans ce domaine, it est néanmoins
important d'analyser I'effet-classe car la meilleure performance des éléves
noirs apparait étroitement dépendante des modes d’organisation de la classe
et des méthodes pédagogiques de I'enseignant. Ainsi, Cohen et Roper (1972)
montrent que les différences de statut scolaire entre éléves blancs et noirs
dans les classes hétérogénes peuvent poser des problémes dans la mesure
ol les Blancs domineront les situations d’interaction si les attentes concer-
nant la compétence scolaire des Noirs qu'ont les Blancs et les Noirs eux-
mémes ne font pas I'objet d'un traitement spécifique. De méme, dans I’étude
ethnographique de Metz (1983), il apparalt que la bonne performance des
eléves noirs semble liée a la constitution des groupes de travail en fonction
de compétences spécifiques, et non pas en fonction d’un niveau présumé ou
évalué a 'avance, a l'attribution des notes et des récompenses en fonction
des progrés accomplis individuetlement et non pas de la comparaison inter-
éléves et a I’'évitement conscient des situations de comparaison publigue des
« qualités » et des résultats des éléves.

Dans le contexte britannique, les recherches ont analysé I'orientation des
enfants des minorités dans I'enseignement spécialisé et dans les différentes
filieres du systéme d’enseignement. Dans les années 1970, certaines de ces
recherches faisaient apparaitre que les enfants issus de la minorité afro-
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3”““8159 etaient beaucoyp Plus nombreux, proportionnellement & leur poids

ans la population scolaire, a &tre envoyés dans les unités pour enfants défi-
cients (Educatfor]al Sub—Normath Units) que les autres enfants et cela aprés
un processus decisionnel beaucoup plus expéditif que celui mis en place
pour fesienlfants britanniques. Plus tard, il est apparu également que ces
enfants étaient sur-représentés dans les nouvelles unités de discipline et
les centres d'orientation créés pour les enfants ayant des problemes de
E:orpportement dans les zones urbaines. En revanche, les enfants asiatiques
étaient sous-représentés dans tous ces types de structure, probablement
parce que leurs problemes scolaires étaient assimités davantage a des pro-
blémes de type linguistique et culturel qu'a des handicaps sociaux ou & des
problemes de discipline (Tomlinson, 1981 ; Tomlinson, 1983).

D'autres travaux ont également montré que fes enfants des minorités
afro-antillaise et asiatique étaient également sous-représentés dans I'ensei-
gnement sélectif, de type grammar school, et qu’ils obtenaient moins de gua-
flifications (« O » fevels et surtout « A » fevels) que les enfants britanniques
(Townsend, 1971). Bien que cette situation ait profondément évolué au cours
des années 1980, des différences importantes subsistent encore entre
enfants issus des minorités et enfants britanniques de souche (Gill ef af.,
1992). De méme, depuis cette méme période, plusieurs études ont mis en
évidence la sur-représentation des éléves issus des minorités dans les
groupes de bas niveaux dans les établissements qui divisent les éléves de
cette fagon, scit pour I'ensemble de matiéres (« banding »), soit de fagon
différente pour chaque matiére (« sefting ») (Driver, 1977 ; Troyna, 1978). Les
dernieres études dans ce domaine, notamment celles de Wright (1986, 1987)
et de Troyna (1991a, 1992) ont néanmoins été critiquées par Foster (1990b)
et par Gomm (1993} qui soulignent les problémes méthodologiques des
analyses menées et critiquent les interprétations en termes de processus
ségrégatifs, d’inégalité de chances éducatives et de racisme des maiires.

Ce « racisme » des maitres et, pius fargement, toutes les attitudes de ces
derniers tendant & établir des discriminations raciales ou ethniques ont éga-
lement fait I'objet de nombreuses études. Aux Etats-Unis, Rubovits et Maehr
(1973}, s’inspirant du travail pionnier de Rosenthal et Jacobson Pygmalion in
the Classroom, sur les effets d'attente ont montré que les 66 enseignants
blancs étudiés avaient des attentes éducatives moins élevées pour les éleves
noirs, y compris pour ceux de bon niveau scolaire, et qu’il traitaient ces
éléves de fagon moins positive, en les ignorant, en les félicitant moins et en
les critiguant plus que les éléves blancs. L'étude statistique de Kerchofif et
Campbell {1977) conclut quant a elle au fait que les enseignants promeuvent
et soutiennent seulement les &léves noirs qui ne présentent pas des pro-
blémes disciplinaires, de fagon relativement indépendante par rapport aux
performances scolaires, De méme, la recherche conduite par Farkas et al.
(1990) sur un nombre important d'éleves de niveau college’ montre que Ila
réussite scolaire est étroitement associée au jugement porté par les ensei-
gnants sur les habitudes de {ravail (participation dans !a classe, discipline,
devoirs 4 la maison), ce qui semble favoriser nettement les enfants’d’origine
asiatique sur qui les jugements les plus favorables sont portés et défavoriser

(quoique a un moindre degré) les enfants noirs.

En Grande-Bretagne, divers travaux concluent également que les ensei-
ghants ont une vision stéréotypee et peu informée' qes éléves |'slssu.s deg
minorités. Les principales victimes semblent ét_re lles eleve:s afro—antnllalslqun,
dans I'enquéte menée par Brittan (1976), faisaient 'objet de perceptions
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négatives, quoique partiellement contradictoires : tantét ils étaient décrits
comme étant paresseux, passifs et peu participatifs, tantdét comme étant
bruyants, agressifs et dérangeants. De méme, dans I'enquéte a grande échelle
conduite par Rutter et ses collaborateurs (1974) sur plus de 2 000 enfants de
dix ans, il apparaissait que presque la moitié des gargons afro-antillais étaient
pergus comme présentant des problémes de comportement, contre un quart
seulement des éléves blancs et que la majorité des enfants de ce groupe, gar-
cons ou filles, étaient décrits de fagon négative quant & leur conduite en
classe. Ces éléves font également I'objet de perceptions négatives du point
de vue de I'apprentissage. Parmi les cinquante enseignants interviewés par
Tomlinson {1981), une majorité pensait que ces enfants manquaient de
concentration, étaient plus lents et avaient plus de chances de rencontrer des
difficultés scolaires. Des recherches publiées dans les années 1980 sont
allées plus loin dans 'exploration des attitudes et des pratiques racistes des
enseignants. L'étude de Green (1982), qui porte sur 70 enseignants semble
montrer, en effet, que les enseignants accordent le moins de temps et
d’attention en classe aux gargons afro-antillais et aux filles asiatiques.

INTEGRATION ET SEGREGATION DANS LES ETABLISSEMENTS SCOLAIRES

Le role des établissements d’enseignement
dans les dynamiques ségrégatives locales

Nous avons déja noté que la « découverte » de la pauvreté dans les
années 1960 coincide aux Etats-Unis avec la prise de conscience de l'im-
portance de la ségrégation de certains groupes raciaux et ethnigques dans
’espace urbain et donc avec la remise en cause d’un des mythes fondateurs
de la nation. En effet, 'image de I'’Amérique comme creuset d’'une nouvelie
civilisation reposait largement sur I'existence supposée d’un processus pro-
gressif d'intégration des populations nouvelles dans I'espace urbain. De
nombreuses recherches, depuis les travaux de I'Ecole de Chicago faisaient
apparaiire des mouvements d’'invasion/succession des vagues d'immigration
dans les quartiers centraux des aggiomeérations, qui correspondaient a des
mouvements d’'entrée et d'ascension sociate dans la société américaine {(Park
et al. 1925). Néanmoins, dans les années 1960, il apparait évident que I'exis-
tence d'une forte mobilité spatiale et sociale de certains groupes n’excluait
pas 'immobilité et la concentration socio-spatiales d’autres, notamment des
Noirs et des Porto-Ricains. De multiples facteurs expliquent cette situation ;
les modalités d’accés au logement car les autorités locales et nationales lais-
sent le plus souvent jouer le libre jeu du marché ol la discrimination raciale
est importante, les tensions entre différentes communautés raciales et
ethniques et la volonté de certaines d’entre elles de maintenir une organisation
communautaire a base locale.

Toutefois, dans cette période, une attention particuliére est prétée au rdle
des établissements scolaires dans ce processus. Gette focalisation sur
I'école s’explique par la constatation de la trés forte ségrégation raciale qui
existait encore dans les établissements scolaires (Conant, 1961 ; Havighurst,
1966, 1968 ; Miller et Smiley, 1967). Elle s’explique aussi par la trés forte
croyance dans I'institution scolaire en tant que voie royale d'intégration. Les
initiatives prises en matiére de « décentralisation éducative », de « contréle
communautaire » et de « déségrégation scolaire » présentées plus haut ont
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r}gaqmoms pati de Fopposition entre deux conceptions concurrentes de
| 'ntegr_atlo.n raciale ou ethnique : I'une qui la coNngoit comme un processus d'au-
tonom|s,at|on relative et d’auto-organisation des communautés dans ’'espace
|<?C.ai.; I'autre qui la pergoit comme un processus de reconnaissance et de
legitimation par les groupes dominants. Ces initiatives ont également produit
des ejfets pervers. Plusieurs travaux ont ainsi montré que les tentatives de
controle communautaire pouvaient aboutir au maintien ou & la reconstitution
des ghettos (Ornstein, 1974). D'autres ont mis en évidence, & partir du cas
dg New Yorlf, ville expérimentale dans ce domaine, que le mouvement de
dfcentrallsatlon scolaire, loin d’accroitre la participation et le pouvoir dans
I,ecole_Qes groupes raciaux et ethniques dominés, n'avait abouti qu'a
I'apparition de nouveaux fiefs de pouvoir des professionnels de I’'éducation
au niveau des districts scolaires {Orfield, 1977).

Ce sont cependant les politiques de lutte contre la ségrégation scolaire
qui ont fait I'objet des débats politiques les plus intenses a travers une impli-
cation importante des juges et des iégislateurs, mais aussi & travers des
manifestations importantes contre cette politique, notamment dans [es
grandes villes ol la ségrégation raciale était importante et |la déségrégation,
méme réduite, a été pergue comme une menace par les Blancs d’origine
anglo-saxonne, voire par d'autres groupes ethniques (Kirp, 1981 ; Olzak et
al., 1994). Ces politigues ont également fait I'objet de nombreuses études
sociologiques avec des résultats contrastés et fortement débattus. L'étude
entreprise par Coleman et al. {1975) sur I'évolution de la composition raciale
des écoles de 22 districts scolaires de centres-villes ayant mis en place une
politique de lutte contre la ségrégation fit notamment I'obiet d'une vive polé-
mique étant donné ses implications. Les auteurs y affirmaient, non seulement
que ces politiques connaissaient des difficultés dans leur application, mais
que les tentatives d’intégration de ces écoles ne faisaient que stimuler, sui-
vant I'expression popularisée dans ce rapport, « |a fuite des Blancs » {« White
Flight »} vers les banlieues favorisées, engendrant aussi une ségrégation
encore plus importante au sein des grandes agglomérations urbaines.

Ce travail stimula toute une série de réponses d'autres chercheurs.
Certains lui ont reproché le manque de représentativité de I’échantillon qui
excluait certaines grandes villes trés impliquées dans ces initiatives {Pettigrew
et Green, 1976) ; d'autres des artefacts de la méthode quj mettrait bien en
lumiére les écarts entre districts scolaires, mais laisserait inexpligués les
écarts au sein d'un méme district {Farley et al., 1980). D’autres encore ont cri-
tiqué le fait qu'elle ne porte que sur la premiére année de la mise en place de
ces initiatives qui, bien que décisive, — Raviich {1981) souligne par exemple
qu’a Boston 20 000 éléves, soit un tiers de la population blanche, a quitté les
écoles de la ville I'année suivant I'implantation du « bussing » — ne permet
pas d’évaluer les effets & long terme, ainsi que le fait gu’elle ne prenne en
compte que la population noire ou blanche, alors que d'autres groupes
ethniques peuvent étre fortement représentés. Plus globalement, plusieurs
auteurs mettent en cause la thése selon laguelle ce sont principalement les
politiques scolaires de deségrégation qui engendrer\t la ségrégation urbaine,
Certains soulignent gue les départs de la population blanche des c’entres—
villes avaient commencé bien avant les politiques de lutte contre la ségréga-
tion scolaire et se seraient poursuivis sans teur application (Orfield, 1977 ;
Wegmann, 1977 ; Green, 1985). D'autres, comme Pearce (198j), o_ntlmon.t're
que dans les communes ou les écoles recrutent des publics trés différenciés
au plan ethnique, les agences immobiliéres utilisent les écoles comme
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indicateurs de la gualité des quartiers, ce qui tend a renforcer la ségrégation.
En revanche, dans les communes ol les écoles ont subi un processus de
déségrégation, les différences entre les quartiers et entre les écoles de la ville
sont minimisées et I'ensemble de [a ville est valorisé par ces mémes agents.

En Grande-Bretagne, des analyses « écologiques » du rdle de I'ecole
(Eggleston, 1977) ont depuis les années 1960 mis en avant la ségrégation
sociale existante entre différents types d’établissements, mais trés peu
d'études empiriques s’étaient intéressées jusqu’a récemment aux phéno-
meénes de ségrégation ethnique et raciale. C'est seulement & partir des dif-
férentes mesures prises par le gouvernement britannique au cours des
années 1980 en faveur du choix de I'école par les parents que des travaux
de ce type ont vu le jour. Ces travaux montrent que la ségrégation résulte de
I'effet conjugué de plusieurs phénomenes. D'une part, les parents immigrés
sont parmi les moins bien informés et les moins désireux d’effectuer des
choix, ce qui fait gu’ils sont plus nombreux a continuer & fréquenter les
écoles du quartier délaissées par d’'autres parents. De cette fagon, ils peu-
vent apparaitre comme responsables de leur propre rélégation, ce qui
dédouanerait les enseignants et le gouvernement (Gewirtz et al., 1995).
D'autre part, les analyses des décisions éducatives récentes des Local
Educational Authorities et des procés en justice intentés par les parents insa-
tisfaits de 1a non prise en compte de leurs choix mettent en évidence que les
pouvoirs publics ont été amenés progressivement a priviligier les directives
concernant a liberté de choix des parents plutét que celles interdisant la
discrimination raciale {Vincent, 1992). Enfin, les enquétes par questionnaire
auprés des familles montrent que la composition raciale et ethnique des éta-
blissements intervient de fagon non négligeable, guoigue rarement avouée
directement, comme critere d’évaluation de leur qualité (Gill et ail., 1992).

Les établissements scolaires ne restent pas indifférents a ces attitudes
parentales. Des analyses récentes postulent que la prise de conscience
qu'un certain nombre de parents est sensible a !a présence importante
d'éléves étrangers dans un contexte ou les établissements sont en concur-
rence les uns avec les autres pour recruter le maximum d'éléves afin de
percevoir des sommes d’argent suffisantes a leur fonctionnement produit
deux effets non négligeables. Le premier est que les chefs d’établissements
sont conduits, pour améliorer I'image de I'institution qu'ils dirigent, a exclure
beaucoup plus facilement gqu’auparavant des éidves issus des minorités eth-
niques, notamment ceux qui, comme les gargons afro-antillais, ont la double
réputation d’éléves en échec et d'éléves indisciplinés. Ceci est favorisé par
le fait que les etablissements scolaires d’une LEA ne sont plus contraints
d'accepter ces éléves qui peuvent étre envoyés dans des centres spéciaux
ou ils regeoivent un enseignement trés limité jusqu'au terme de la scolarité
obligatoire. Le second est que la pauvreté des ressources et le souci de
redresser leur réputation conduit certains établissements & délaisser les pro-
grammes et les actions spécifiques en direction de ces éléves en faveur de
programmes et d’actions moins codteux, moins ciblés en fonction de
Fappartenance ethnique et plus rentables en termes d'image (Blair, 1993).

Ségrégation, maintien de Pordre et conflits maitres-éléves

Aux Etats-Unis, les études qualitatives des sociologues et des ethno-
Iogues des années 1260 et 1970 montraient que les enseignants blancs tra-
vaillant dans les ecoles majoritairement fréquentées par des Noirs avaient

Revue Frangaise de Pédagogie, n* 117, octobre-novembre-décembre 1996




une falblle connaissance des modes de vie de ces éléves. En fait, un fossé
|nfranch|8§able semblait séparer les enseignants qui appartenaient au monde
des contribuables (« taxpayers ») et habitaient des banlieues résidentieiles,
de leurs éleves, qui faisaient le plus souvent partie du monde des non-~contri-
b_uables et habitaient des quartiers dégradés a 'intérieur ou & I'extérieur des
V||Ie§. Ces études montraient également qu'une grande majorité de ces
enselgr?ants cherchaient & fuir ces écoles ou ils avaient été nommés contre
!gur gre en début de carriére et qu’ils avaient une image extrémement néga-
tive des habitants et des parents d'éléves. A I'intérieur méme des établisse-
ments, des insultes a caractére raciste, des pratiques discriminatoires
diverses et des échanges conflictuels avec les éléves semblaient également
monnaie courante (Rist 1970 ; Rosenfeld, 1971 ; Ogbu, 1974)

A partir du milieu des années 1970, on observe une réorientation des
politiques de lutte contre la ségrégation dans une optique libérale misant
moins sur la contrainte que sur la capacité des écoles des centres villes nou-
vellement intégrées, grace & la dotation de nouveaux locaux, de programmes
et d’équipements spécifiques et d’enseignants de qualité (« magnet
schools »), & attirer une population extérieure (Levine et Havighurst, 1977).
Ceci a contribué a développer un intérét pour I'analyse des effets de la coha-
bitation raciale et ethnique dans 'école sur les pratiques de socialisation des
maitres. On faisait alors I’hypothése que les attitudes des enseignants
devraient s’étre modifiées de fagon relativement significative suite a la diffu-
sion des théories sur les différences culturelles et des technigues d'ensei-
gnement appropriées aux différents groupes dans les programmes de forma-
tion initiale et continue des maftres, dans les revues spécialisées et dans les
établissements scolaires eux-mémes et ceci le pius souvent grace a des
actions de collaboration diverses entre des chercheurs et des praticiens (Moli
et Diaz, 1987 ; Vogt ef al., 1987 ; Delgade-Gaitan et Trueba, 1991). En fait,
si certaines études montrent que ies etablissements semblent avoir progres-
sivement intégré dans leur « culture » la prise en compie de la spécificité des
situations des éldves issus des minorités raciales et ethniques {(Metz, 1983 ;
Peshkin, 1890), la réalité sur le terrain est plus complexe.

Certains anthropologues de I'éducation soulignent par exemple gque les
établissements « intégrés » de fraiche date rencontrent des problémes spéci-
figues en matiére d’ordre et de discipline. Slawski et Scherer (1979} ont mon-
tré comment face & la contrainte sociale qui fait reposer sur les établisse-
ments une grande partie de [a réussite de ia politique nationale d’intégration
et d’affirmation des droits des minorités, les professionnels de I"éducation
développent une rhétorique du souci éducatif des éléves pour masquer des
actions destinées & maintenir l'ordre et pour produire une bonne image
auprés de la communauté. Metz {1978) a également mis en évidence la fagcon
dont les politiques de déségrégation ont conduit certains enseignants a
développer des nouvelles techniques disciplinaires fondees sur la persuagion
plutdt que sur la contrainte, mais égaiement sur des formes subtiles de sépa-
ration des éléves blancs et noirs dans les différentes activites scolaires, ce
qui aboutit & la production de nouvelles formes de ségrégat.ion interng, Enfin,
Shimahara (1983) a également souligné comment_la ven_‘nlation deg éléyes
dans des sections d'inégale valeur scolaire contribuait & la « socialisation

polarisée » des éléves blancs et noirs d'une école secondaire urbaine.

Dans le contexte britannique, plusieurs chercheurs se sont intéressés,
dans des études de type ethnographigue, aux pratiques différentielles de
socialisation des enseignants a [I'égard d'éleves d'origines ethniques
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diverses. Wright (1987) soutient, en se fondant sur son étude de deux
comprehensive schools, que les élaves noirs, qu'il s'agisse des gargons ou
des filles, font I’'objet de plus de critiques, de réprimandes et de punitions de
la part des enseignants. Quant & Gillborn (1988), son étude illustre le fait que
les critiques et les directives des enseignanis vis-a-vis des gargons afro-
antillais forcent ces éléves soit & nier leur identité, soit a développer diverses
stratégies de résistance (voir supra). De son cété, Connolly (1995} a etudié
finement I'interaction & I'école maternelle entre les enseignants qui émettent
publiguement des commentaires négatifs sur les gargons afro-antillais ten-
dant & les visibiliser fortement dans la classe et dans I'établissement et ces
éléves, qui vont progressivement se conformer aux stéréotypes négatifs.

H faut néanmoins souligner que ces études, comme celles portant sur la
ségrégation institutionnelle citées plus haut, ont fait I'objet de critiques
diverses de la part d’auteurs comme Hammersley (1992) et Foster (1990b). Ces
critiques, & leur tour, ont fait I'objet de réponses de la part des auteurs concer-
nés. L’opposition majeure porte sur I'existence ou non de pratiques racistes a
IFécole. D'un cHté, Troyna, Wright, Gillborn, Gonnolly et quelques autres
auteurs concluent a 'existence de multiples pratiques témoignant d’une hosti-
lité systématique et de formes diverses de discrimination a I'égard de certains
&ldves issus des minorités, en prenant appui non seulement sur leurs propres
études mais aussi sur les conclusions de ['enquéte Murder in the Playground
(MacDonald et al., 1989). Cette enquéte, qui fut conduite a I’école Burnage de
Manchester a la suite de I'assasinat d’un éléve pakistanais par un camarade
blanc, rendit responsable des faits le climat incitatif au racisme régnant dans
I’établissement (Troyna et Hatcher, 1991b). D’'un autre cété, Hammersley et
Foster réfutent la thése du « racisme » des enseignants en soulignant que les
éléves intervieweés qui décrivent des incidents racistes ne sont peut-étre pas
représentatifs de I'ensemble et gqu’il est hasardeux de parier de racisme sans
vérifier si le discours des enseignants correspond a des réalités objectives,
dans le sens ol ces éleves seraient effectivement plus perturbateurs. Foster
(1990a} en particulier soutient que dans son étude ethnographique d'une école
multi-ethnigue de centre-ville, conduite entre 1985 et 1987, il ne trouva aucune
trace significative de discrimination raciale ou ethnique.

En fait, les désaccords entre les deux groupes cachent a la fois des
divergences politiques et des querelles de méthodes. Certains auteurs
d’'études ethnographiques accusent les auteurs d’études quantitatives d'uti-
liser des outils trop grossiers pour pouvoir appréhender un phénoméne aussi
complexe et aussi tabou que le racisme & I’école {Troyna, 1991b), alors que
des auteurs comme Hammersley (1992) insistent sur les limites des études
qualitatives elles-mémes, notamment la difficulté a généraliser les résultats.
Mais d’autres divergences existent aussi concernant les prises de position
des chercheurs a I'égard des sujets de leurs études. Un des principaux chefs
d'accusation de Foster & I'égard de I'étude de Wright est que celle-ci se
fonde trop largement sur le discours des éléves et néglige le point de vue
des enseignants, ce que l'auteur a fortement contesté dans un article de
réponse a cette critique (Wright, 1920). Mais, parallélement, une des princi-
pales critiques émises par Connglly (1992) a I'égard de I’étude de Foster
concerne le fait que ce dernier se serait largement contenté de reproduire le
discours d'une fraction des enseignants de I'école, sans donner suffisam-
ment de place au discours potentiellement divergent d'autres enseignants et
surtout des éléves. De fait, une opposition se fait jour entre les défenseurs
d’une méthodologie rigoureuse non engageée et ceux, dont Troyna (1995)
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constitue le principal

‘ porte-parole, qui revendiquent la nécessité d'une
recherche « partisane ».

[Dautres travaux se sont intéressés aux zones de conflit entre enseignants
et elev?s au-deld du cadre strict de I’enseignement et de la discipline. Il y
apparait par exemple que des conflits forts concernant des pratiques alimen-
taires comme le Ramadan, des pratiques vestimentaires comme le port des
shor'@s pour Igs activités sportives a I'école et des pratiques culturelles comme
la fréquentation des activités extra-curriculaires aprés la classe se font jour
entre des enseignants d’une part et des éléves et des parents d'obédience
mgsulmarle d'autre part (Carroll et Hollinshead, 1993). Le fait que ces conflits
puuss_ent étre analysés comme des manifestations de racisme de la part des
epsagngnts Ou de « conservatisme » de la part des parents musulmans est
neanmoins contesié par Siraj-Blatchford (1993). D’autres études encore ont
gnalyse la perception du racisme qu’ont les futurs enseignants noirs dans les
instituts de formation (Siraj-Blatchford, 1991). D’autres enfin se sont intéres-
sées & I'absence de référence aux dimensions raciales et ethniques dans les
ouvrages sociologiques majeurs portant sur la profession enseignante et sur
les effets de cette occultation sur la formation des enseignants et sur 'image
globale de la profession {Troyna, 1994).

Amitié et conflits entre éléves

Dans quelle mesure '« intégration scolaire » conduit-elle & une meilleure
entente entre éléves de différentes origines ethniques ? Dés 1936, Horowitz,
aprés avoir étudié les attitudes d’un échantillon important de gargons blancs
dans des écoles primaires caractérisées par une forte ségrégation raciale et
dans des écoles « intégrées » de différentes villes américaines, montrait que
les steréotypes et les préjugés étaient également répandus chez les gargons
fréquentant ces différents types d’établissements et habitant des villes elles-
mémes inégalement concernées par les problémes de ségrégation raciale.
Ceci I'amenait 4 conclure que les attitudes des Blancs & I'égard des Noirs
étaient moins déterminées par les contacts directs avec les Noirs que par le
contact avec les attitudes prévalentes a 'égard des Noirs (cité par Short,
1993). De méme, le travail d’Hanna {1982}, montre gue, contrairement aux
attentes de ses défenseurs, I'intégration volontariste dans les écoles realisée
a partir de 1960, au lieu de favoriser I'inter-connaissance et les relations har-
monieuses entre éléves, pouvait exacerber les tensions raciales entre enfants
noirs et blancs. Celles-ci se traduisaient dans I'établissement étudié par des
exclusions mutuelles dans les activités scolaires et dans les jeux et par des
altercations et des bagarres qui généraient un sentiment global d’insecurite,
Le travail ethnographique récent de Peshkin {1991) invite néanmoins & un
certain optimisme. L'auteur montre en effet que si les écarts de niveau sco-
laire entre enfants blancs et enfants issus des minorités ethniques se main-
tiennent, les barrigres inter-ethniques sont quotidiennement ébrantées par
ces « armes douces » que sont la tolérance, la bonne volonté et, avant tout,

les échanges continuels entre éleves.

Il est certain néanmoins gue la cohabitation ne produit pas per se des
contacts positifs. Certains auteurs postulent que plusieurs conditions doivent
atre réunies pour que le contact puisse réduire Igs préjugées des glevgs blancls
a I'égard de leurs camarades de couleur. D'aprés Cook (j978), il ol!out y avoir
des possibilités de téel contact personnel, Iels normes sociales en \{|gueur doi-
vent favoriser I'égalité de traitement au sein du groupe, les participants ne
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doivent pas renforcer les perceptions stéréotypées et le groupe doit se do‘ter
d'un objectif & atteindre par la coopération entre ses membres. Dans la sphere
scolaire, le respect de ces conditions renveie a la composition raciale clies
classes, aux modes d’organisation interne et aux différenceg gle statut scolaire.
Limportance de ces facteurs est soulignée par Hallinan et W|II|§1ms (19.87’.1.99,0)
gui montrent que la non-existence de classes de niveau, la présence eqwhpree
d’éléves noirs et blancs dans la méme classe et 'absence d’un. style academlque
mettant I'accent sur I'évaluation publique des résultats scolalreg des dlffe_rents
enfants favorisent le développement de relations amicalgs |pter—ethntques
stables. Néanmoins, d’autres facteurs, propres a l’organ.isaltlon informelle des
groupes des jeunes, jouent également un réle. |l apparait ainsi que Ie; passage du
contact formel dans les classes vers de véritables relations d’amitié egt facilité
par la présence dans les interstices de la vie scolaire, comme I_a cantine ou la
cour de recréation, de groupes faiblement structurés ol les jeunes peuvent
entrer et sortir facilement. En revanche, les « cliques » tendent a renforcer le
caractére racialement homogéne des groupes (Zisman et Wilson, 1992).

Des conclusions de méme type émergent des études britanniques socio-
métriques réalisées sur ce sujet. La plupart des travaux réalisés dans ies
années 1960 et 1970, comme I'étude pius récente de Davey et Mullin (1982)
conduite auprés des 3953 enfants blancs, asiatiques et afro-antillais, mon-
trent que les enfants préférent avoir des amis du méme groupe ethnlqug.
Toutefois, il est important de noter que dans cette dernigre étude Ia_p.réfe—
rence inter-ethnique était plus forte dés lors qu’il s’agissait de choisir un
camarade auprés de gui s’asseoir en classe ou avec qui jouer dans la cour
de récréation que d’en choisir un pour l'inviter a la maison. Certaines de ces
études montrent aussi que la préférence pour des amis d'un autre groupe
ethnique serait plus forte chez les enfants issus des minorités que chez Ie§
enfants blancs. D’autres cependant mettent en évidence que, au fur et &
mesure qu’ils approchent de V'adolescence, les préférences intra-ethniques
de ces enfanis, comme de tous les autres, se renforcent. D’autres encore
montreraient que les préférences pour des amis de méme sexe et du méme
greupe ethnigue s’accroissent jusqu’a I'adolescence puis diminuent et se
stabilisent & I'Age adulte (Thomas, 1984).

Certains auteurs contestent les conclusions de ces études. En partant des
réflexions des enseignants concernant I'importance des échanges inter-
ethniques & I'école primaire, Denscombe et al. {1986) montrent que dans
I'école primaire étudiée, il existait un écart important entre les amitiés sou-
haitees, déclarées dans le gquestionnaire destiné & I'étude sociométrique, et
les contacts fréquents entre élaves blancs, afro-antillais et asiatiques obser-
vés par I'équipe de recherche dans les périodes d’association libre (inter-
classes, recréations, sorties). Les effets a long terme de ces échanges doi-
veht néanmoins &tre analysés en détail (cf. Woods et Grudgeon, 1990).
Plusieurs chercheurs soulignent que le contact inter-ethnique dans les écoles
ne suffit pas a Iui tout seul a4 combattre les préjugés ethniques des éléves.
Short (1993), s’inspirant des études américaines sur ce sujet, souligne que si
I'on veut que le contact se traduise dans une meilleure entente inter-raciale il
est nécessaire de s’attaquer simultanément aux fondements cognitifs de ces
préjugées, Troyna et Hatcher (1992) vont pius loin dans la comdamnation des
pratigues misant sur le contact pour favoriser I'intégration dans la mesure ol
ils considérent que te contact inter-ethnique dans les écoles peut non seule-
ment s’avérer inefficace, mais également nocif, si des changements structurels
dans la condition des minorités ne viennent pas modifier leur statut.

J— . S —_Y
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comFr):t; la;gegtt“ja:se:zgﬁs {atudes ethnographi.qugs britann!ques gnt’montré,
Icaines, que les conflits inter-ethnigques a 'école ne
Is:gntar%az rares, Connolly (1 9.95)3 étudilant les attftudes des gargons b!anc§ .é
g es gargons gfro—antlllals au niveau de I’école maternelle, met en évi-
dence que les premiers éprouvent a la fois de I'admiration pour des &léves
qui rassemblent des traits valorisés dans F'identité masculine (Vagressivité, le
courage dans la confrontation avec les enseignants, la réussite sportive) mais
aussi de la peur car ces éléves sont percus comme menagants, notamment
dans la cour.de récréation, et aussi du mépris car ils apparaissent comme
des « mauvais éleves » d'un point de vue scolaire. Ces perceptions les
conduisent, soit & les éviter, soit & entrer en confrontation avec eux. Ces atti-
tudes et ces modes d’interaction seraient renforcés par 'organisation
scolairg au fur et & mesure de la progression des éléves dans le systéme
d’enseignement. Driver (1977) montre par exemple que dans une école
secondaire multi-ethnique le processus de sélection et de canalisation des
éleves blancs et noirs dans des filiéres d'inégal prestige conduit 4 des modes
de socialisation inter-éléves différents. Dans les filidres les plus valorisees,
ies aclivites académigues et sociales tendraient & mettre I'accent sur les
qualités personnelles et & réduire I'impact des loyautés intra-ethniques des
éleves. En revanche, dans les filieres les plus dévalorisées, les éléves accor-
deraient moins d'importance aux activités scolaires et tendraient & dévelop-
per des relations d’amitié seulement avec des membres de leur méme groupe
ethnique et, éventuellement, des relations de conflit avec les autres.

CONCLUSION

Il est certain que la spécificité, et davantage encore 'hétérogénéité et le
caractére parfois contradictoire des conclusions de la recherche américaine
et britannique dans ie domaine de la scolarisation des enfants et des jeunes
des minorités ethniques, ne permet pas toujours aux chercheurs et aux
acteurs de terrain frangais de dégager aisément des enseignements transpo-
sables & leur contexte de travail. Il serait vain de prétendre que la production
dans ce domaine, ol la dimension idéologique ariente fortement le choix des
problématiques et des méthodes de recherche et Iinterprétation des résul-
tats, constitue aujourd’hui un corpus de connaissances acceptées par tous
des deux cotés de I'Atiantique. Des débats animés ont pendant longtemps eu
lieu entre des chercheurs qui insistent sur (e réle des facteurs culturels et
ceux qui posent la primauté des facteurs sociaux et politiques ou encore, plus
récemment, entre ceux qui voient I'école comme un espace plus accueillant
ot plus démocratique que le reste de [a société et ceu?< qui mejttenjr en avant
les pratiques discriminatoires et I'hostilité des enseignants all’egard de_s
sleves des minorités ethnigues. Des divergences, voire des conflits, se mani-
festent également enire ceux qui posent la neutralité du cherqheur go‘mme
condition sine qua non de la production scientifique et ceux qui coqaderent
que dans ce domaine plus que tout autre, toutg rechefclje, est partisane de
sorte qu'il est du devoir des chercheurs de se situer pr,emsemlent par rapport
aux acteurs dont ils analysent les pratiques et les representations.

Pourtant, un certain nombre de convergences et d’évolutions se dessi-
nent nettement. Dans le domaine des politiques éducatives, on note claire-
ment le passage d'une optique assimilationniste fortement nationaliste a une
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vision multiculturaliste relativiste et attentive aux spécificités de chaque
culture, puis & une approche anti-raciste plus centrée sur les inégalités structu-
relles et les formes d’oppression des minorités dans un contexte néo-libéral
ol les gouvernements négligent le traitement collectif des problemes de sco-
larisation en faveur d’une exaltation du rdle des individus. Cette évolution
refléte & la fois des changements dans les conceptions du réle de la societe
et de la place des minorités ethniques et raciales et des changements éco-
nomiques et sociaux dans les pays considérés. L.es recherches sur les inega-
lités d’éducation entre groupes ethniques ont opéré quant & elles d'impor-
tants renversements de perspective. Premigérement, alors que les recherches
conduites dans les années 1960 analysaient la scolarisation des enfants et
des jeunes des minorités ethniques ou raciales en posant d’emblée Pexis-
tence de difficultés chez tous les groupes considérés en tant que blocs indis-
tincts, les travaux plus récents ont mis en évidence d’importantes variations
dans les performances scolaires non seulement entre les différentes minori-
tés, mais au sein de chacune d’entre elles suivant les trajectoires migratoires
et sociales et le sexe des individus. En deuxiéme lieu, les explications de ces
inégalités ont elles aussi connu des transformations importantes. On observe
ainst un déplacement des études centrées quasi exclusivement sur le rdle
des familles et des communautés d’origine vers des études qui prennent
davantage en compte le rble des institutions d'enseignement et des ensei-
ghants. Parallélement, on note que les pratiques des acteurs de Féducation,
parents, éléves et agents des institutions scolaires, sont moins analysées
comme le résultat de déterminismes sociaux et culturels gque comme des
stratégies, des formes de résistance ou de mobilisation. Enfin, I'analyse du
rdle de I'école dans I'intégration sociale des éléves des mincrités a elle aussi
fait 'objet d’évolutions convergentes en passant d’études centrées sur les
effets macro-sociologiques des politigues de désegrégation, notamment aux
Etats-Unis, & des travaux qui explorent le rdle trés controversé de différentes
dimensions de I'expérience scolaire dans la production quotidienne de
formes diverses de ségrégation.

Agnés van Zanten
Laboratoire de scciologie de I'éducation
CNRS - Université Paris V
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