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L'ÉCOLOGIE D'UNE ÉCOLE

INNOVANTE

I * n examinant l'exemple d'une école non tra-
| -a ditionnelle fonctionnant depuis vingt ans à

«*,,. ..« Salt Lake City en s'appuyant sur la participa¬
tion bénévole des parents, E. Matusov s'efforce
d'expliquer comment une communauté d'appre¬
nants se maintient et progresse avec le renouvelle¬
ment des générations. Il analyse les informations
issues de plusieurs enquêtes conduites par des collè¬

gues ayant exercé dans cette école et utilise ses pro¬

pres souvenirs en tant que parent bénévole dans

cette même école ainsi que des interviews, des

contacts personnels avec les parents, enfants, ensei¬

gnants, directeurs de l'établissement.
Cette école surnommée l'"OC" (pour "Open Class¬

room") diffère des autres écoles publiques par son
programme qui met en évidence l'apprentissage par
l'action, la résolution de problèmes, la participation
parentale, la planification de l'apprentissage
conjointement par les adultes et les enfants. La
population est blanche, de classe moyenne, mais
assez diversifiée sur le plan socioculturel et reli¬
gieux. Les parents, appelés ici "coopérants", doivent
consacrer trois heures hebdomadaires à la classe,

plus un temps à la préparation d'activités extra¬

scolaires et à l'assistance à des réunions. Le degré
d'implication des parents dans la marche de l'école
est donc très élevé. Dans cet établissement, les ensei¬

gnants s'intéressent réellement au discours des

enfants et pas seulement à la "réponse correcte",
aidant les élèves à articuler leur pensée, reliant
celle-ci avec une intervention précédente d'un autre
enfant. L'expérience de l'élève s'intègre alors à celle
des autres participants : construire une commu¬
nauté et construire un savoir deviennent une seule

et même chose.

Dans une telle "communauté d'apprenants", ce que
les élèves apprennent est autre que dans les autres
philosophies de l'éducation : les élèves apprennent à

s'entraider, à gérer leur propre apprentissage en
fonction de leurs propres centres d'intérêt, alors que
dans un modèle d'enseignement traditionnel,
l'adulte impose des sujets dont l'enfant ne com¬
prend pas toujours le sens final, un type de démons¬
tration des connaissances sous forme de réponses à

des tests, à des critères de performances que l'enfant
doit deviner pour fournir les réponses attendues,
pour être le meilleur. L'étude de documents vidéo
concernant 45 parents travaillant avec de petits
groupes d'élèves sur le thème des inventions montre
qu'ils se rallient à un concept éducatif soit "unilaté¬
ral" - l'approche est gérée par l'enfant ou par
l'adulte - soit "collaboratif - l'approche est choisie
par la communauté (élèves, parents, professeurs).
Dans l'approche gérée par l'adulte, l'enfant apprend
à partir des bases fournies par l'enseignant et repro¬
duit la culture de celui-ci sans participation active.
Dans l'approche gérée par l'enfant, ce dernier cons¬

truit son propre savoir et les adultes sont considérés
plutôt comme un frein potentiel à la créativité de

l'enfant. Dans la troisième voie, celle de la "commu¬
nauté des apprenants", enfants, professeurs et béné¬

voles (ici, les parents coopérants) participent à

l'exploration qui aboutira à l'acquisition de connais¬
sances. Tous partagent les mêmes centres d'intérêt
et sont considérés comme intellectuellement enri¬
chis par cette collaboration. L'une des enquêtes
(1997) a montré que 76 % des parents coopérants
"novices" (moins de deux ans d'expérience) utili¬
saient une approche "unilatérale" tandis que ce taux
baissait à 34 % pour les coopérants "anciens". Ce

résultat suggère que la majorité des parents ont
l'expérience d'une philosophie éducative tradition¬
nelle (fondée sur l'autorité du professeur).
L'approche développementale de la psychologie
aide à comprendre comment les nouveaux mem¬

bres de la communauté introduisent une dyna-
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miqm<le compréhensioj>m^
"anrclenss"^[urinU?ujt"" arppTeiinrentJ' de^iounvelles^

=pratiques-sociocnltuTelles=une^lïilosoplnê^cîuca^=
tive qui ne leur est pas familière. Les contraintes

^pifsanrsurTes^processusTd%pprentissageTdesnnem^^
bres novices sont liées à la façon dont la commu¬
nauté assure sa pérennité. L'auteur considère
quatre modèles de maintenance d'une com¬
munauté : le "modèle sélectif, le "modèle d'adéqua¬
tion", le "modèle d'homogénéisation", le "modèle
écologique".
Le modèle sélectifconduit à filtrer les membres aspi¬

rants qui correspondent à la philosophie éducative
de la communauté grâce à des meetings, des opéra¬
tions "portes ouvertes'Vdesinterviews privées et des-
tests passés par les volontaires. Il s'agit d'une sélec¬

tion réciproque puisque les parents choisissent de

ne pas envoyer leur enfant dans une école tradition¬
nelle et que, d'autre part, l'OC, école innovante, doit
maintenir son rythme d'inscriptions pour continuer
à recevoir des fonds du district scolaire. Selon que la

demande d'inscription est supérieure ou inférieure
à l'offre, les exigences de la communauté scolaire
seront plus ou moins strictes. Le désir d'attirer une
population spécifique (parents isolés ou parents tra¬

vaillant tous deux) peut également conduire la com¬

munauté à accepter des ajustements quant à la

présence physique des volontaires pendant les

heures de classe (en échange de missions
extra-scolaires). Mais, globalement, ce modèle ne

tolère pas une vraie diversité philosophique : les

normes et la philosophie de l'établissement doivent
être suivies et un savoir-faire pédagogique est exigé

des parents.
Le modèle de "l'entonnoir", fondé sur le processus
d'adéquation, suppose une diversité initiale tolérée
des membres aspirants et un abandon progressif de

ceux qui sont en décalage croissant avec la philo¬
sophie de l'établissement. Une force centrifuge
expulse graduellement les membres qui ne convien¬
nent pas à la communauté, l'homogénéité étant le

but final et non le point de départ de la commu¬
nauté. Ce modèle a souvent été appliqué à l'étude de

l'échec scolaire parmi les enfants américains de

minorités ou de milieux défavorisés (sur¬
représentés dans les bas niveaux de performance).
Dans cette situation, l'apprentissage ne se construit

pas,rà cause de la^discoManc^enlreJe^Jniex^ciioris
desenfantsde cuhwe aunoriruire

nssus=dê^Ia=cuItuTe^najori^^
cours et de comportement désirables sont supposés

nLO/irrui^avanH^ntree-a-Fecole^questions-poseesr^
réponses données au bon moment et dans le style
approprié, hiérarchie des prises de parole...).
L'inadéquation du schéma discursif expérimenté
par les enfants dans leur milieu familial les place en

marge de la participation à la classe. Dans l'OC, le

processus d'entonnoir s'applique aux parents
volontaires, mais à un degré bien moindre : d'après
l'enquête de Matusov et Rogoff (1997), comportant
un questionnaire adressé à 50 parents, 3 parents
avaienrabandonnéie programmedeT'OGraprès un
an, deux d'entre eux parce qu'ils avaient changé de

région. Un seul parent avait estimé que la philo¬
sophie éducative de l'école ne convenait pas à son

enfant ; cette mère considérait que la part d'activité
gérée par les élèves était trop importante et que les

cours auxquels elle avait participé dans deux classes

étaient insuffisamment structurés.
Le modèle linéaire de perpétuation d'une commu¬
nauté est fondé sur le processus d'homogénéisation :

les nouveaux coopérants sont guidés en fonction de

deux principes : le principe (majeur) d'efficacité de

l'activité et le principe (secondaire) de consensus
sur la façon dont l'activité doit se dérouler. Les nou¬

veaux coopérants se forment grâce à leur propre
implication dans l'action pédagogique et grâce à

l'aide des pairs déjà expérimentés. Il existe une

diversité du niveau de maîtrise de ces membres :

cette diversité est soit développementale - reflétant
la progression dans l'apprentissage - et donc bien¬

venue, soit résiduelle - reflétant une déviance par
rapport à la ligne d'action de la communauté - et

donc indésirable. Dans le cas de l'OC, il existe,
parmi les coopérants "anciens", une petite propor¬
tion de membres qui conservent une approche "uni¬
latérale" des activités, considérée comme moins
stimulante et enrichissante que l'approche collabo¬
rative recommandée mais, au cas par cas, on a cons¬

taté que certains de ces parents parvenaient à établir
des relations interpersonnelles très encourageantes
pour les enfants.
Selon le modèle écologique développé à partir
d'interviews de parents (1992) et de professeurs
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(1994-96) de l'OC, des relations de soutien mutuel à

multiples facettes créent une "situation de confort
intellectuel" pour les membres grâce à une pratique
commune et, pour les enfants, "apprendre englobe
le fait d'apprendre à guider autrui (y compris les

adultes) dans des activités scolaires et de construire
ses propres centres d'intérêt tout en participant à

l'apprentissage et au bien-être des autres, dans la
classe". Les professeurs s'efforcent de créer cette
situation de confort pour les parents nouveaux
bénévoles en leur demandant, en début d'année,
dans quel domaine de savoir ou de savoir-faire et

avec quel nombre d'enfants ils se sentent à l'aise.
Faute de respecter ce seuil de confort, de maîtrise,
on crée chez le coopérant une situation d'anxiété
défavorable au renforcement de la compétence ini¬
tiale (il est, par exemple, utile que le coopérant
puisse, au début, laisser au professeur la charge des

enfants perturbateurs qui briseraient les premières
tentatives). L'effort porte sur l'élargissement du
domaine d'apprentissage considéré par le bénévole
comme "confortable" (c'est-à-dire maîtrisé),
constituant à son tour une "pluralité des chemine¬
ments" qui aboutissent à une philosophie commune
de la pratique éducative. Cette zone d'apprentissage
maîtrisée est similaire à la "zone de développement
proximal" définie par Vygotsky. Avec l'aide des

autres, les participants dépassent les limites de leurs
compétences initiales, entraînant le perfectionne¬
ment des enfants. Ces situations écologiques de
confort, contrairement aux situations personnelles
de confort, impliquent simultanément de nombreux
membres de la communauté et comprennent de

multiples facettes (enseignement, apprentissage,

relations interpersonnelles, gestion de groupes...).
Les divers cheminements conduisent également à

des approches écologiques de la pratique commu¬
nautaire diverses mais philosophiquement compa¬
tibles, correspondant à la diversité de l'histoire
personnelle des participants, de leurs interactions
avec des institutions, des communautés autres,
unifiée par la volonté de soutien mutuel. En analy¬

sant les problèmes du coopérant et leurs causes, le

professeur expérimenté ouvre une voie de collabo¬
ration et de construction cognitive. Les membres
qui, initialement, ne partagent pas une philosophie
de l'enseignement commune, mettent en commun
leurs problèmes. La réforme d'éléments isolés de la
pratique de cette communauté, pas forcément cen¬

traux mais considérés comme problématiques, est

préférée à une remise en cause fondamentale.
La communauté de l'OC et sa philosophie de
l'apprentissage ne sont pas statiques. Des causes

"internes" et "externes" (par exemple, le change¬

ment du statut professionnel des couples) provo¬
quent des changements de politique de coopération
avec les parents. Un processus simultané de produc¬
tion et de reproduction fournit à la fois un fil
conducteur et une impulsion de changement à cette
communauté. La diversité écologique exprime, non
pas les différences fonctionnelles entre les individus
ou les pratiques, mais l'"ouverture" de ces individus
et l'apport d'un soutien mutuel.

D'après : MATUSOV, Eugene. How does a commu¬
nity of learners maintain itself? Ecology of an inno¬
vative school. Anthropology and Education
Quarterly, June 1999, vol. 30, n° 2, p. 161-186.
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D'après : MATUSOV, Eugene. How does a commu¬
nity of learners maintain itself? Ecology of an inno¬
vative school. Anthropology and Education
Quarterly, June 1999, vol. 30, n° 2, p. 161-186.
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LE MODE DE GROUPEMENT

DES ÉLÈVES : SON INFLUENCE

SUR LE NIVEAU SCOLAIRE

Au cours de cette dernière décennie, l'éta¬

blissement du droit des parents à choisir
l'école qu'ils jugent la meilleure pour leur

enfant a relancé le débat sur la sélection à l'école et,

dans son sillage, la polémique sur le bien-fondé du
groupement des élèves - hétérogène ou selon
l'aptitude. Dans l'article de J. Ireson et S. Hallam, les

recherches, principalement britanniques, sur
l'influence scolaire et sociale des types de groupe¬
ment des élèves, sont passées en revue et commen¬
tées en relation avec une amélioration globale du
niveau scolaire des élèves anglais.

Dans les années 60 et 70, en Grande-Bretagne, la
sélection des élèves s'opérait d'après des tests
d'aptitude et d'intelligence (mesurant le raisonne¬
ment verbal, les capacités cognitives,...) et aboutis¬
sait à l'orientation dans les filières (streaming) assez

rigides pour toutes les matières enseignées. Des for¬

mules plus souples existent telles que le banding qui,
réduisant le nombre de filières, introduit une dose

d'hétérogénéité dans les groupes et le setting qui
consiste à organiser des groupes homogènes sujet
par sujet pour mieux s'adapter aux besoins des élè¬

ves. (Cette dernière pratique est souvent freinée par
les contraintes d'emploi du temps et de déploiement
de personnel enseignant et, de surcroît, certains élè¬

ves se retrouvent dans les groupes "faibles" dans
toutes les matières).
Bien que les recherches sur le groupement par apti¬

tudes existent depuis le début du siècle, étayées par
des observations ethnographiques et quantitatives,
les conclusions sont incertaines en raison de
l'influence concomitante d'autres variables telles
que les pratiques pédagogiques, la couverture du
programme, les attitudes, les valeurs partagées ou
non par les élèves et les professeurs et parce que ces

recherches se focalisent soit sur les résultats scolai¬

res ("académiques"), soit sur les conséquences
sociales et utilisent des types de mesure différents et

que les résultats d'une même école peuvent varier
dans le temps.
Les études britanniques à large échelle sur
l'influence de la sélection sur les performances sco¬

laires ont montré soit de faibles différences de résul¬

tats - à aptitude initiale équivalente - soit une
différenciation croissante des élèves selon le type
d'école. Les résultats des élèves moyens s'améliorent
dans les écoles sélectives. Mais, par contrecoup, la

concentration d'élèves faibles fait naître dans les

autres écoles une culture de rejet d'autorité, néfaste.

Et même dans les grammar schools, traditionnelle¬
ment sélectives, 20 % des élèves ne réussissent pas

aux cinq épreuves du Certificat général d'éducation
secondaire ("GCSE").
A l'école primaire, la sélection en filières a été intro¬
duite en 1931, critiquée au début des années 50 et

abandonnée en même temps que l'examen d'entrée
à l'école secondaire ("eleven plus"). Une étude de B.

Lunn (1970) a comparé les résultats d'élèves de 36

écoles sélectives et 36 écoles non sélectives et conclu
à une différence non significative. Une étude améri¬
caine de Slavin (1990), utilisant les techniques de

méta-analyse, a passé en revue les descriptions tra¬

ditionnelles pour comparer, grâce à des tests nor¬

malisés ou créés par des professeurs, des groupes de

classes homogènes et hétérogènes, en choisissant
des échantillons initialement comparables grâce à

des procédures d'appariement : au moins 3 groupes
homogènes de 3 niveaux différents et 3 groupes
hétérogènes ont été mis en parallèle dans chaque
observation et 14 études pour l'école élémentaire et

29 pour l'école secondaire ont été faites. Les auteurs
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citent l'exemple de l'étude de Goldberg qui leur
paraît très probante : elle porte sur 86 classes termi¬
nales primaires à New York appliquant quinze sché¬

mas de groupement différents en termes
d'homogénéité et conclut à une différence de résul¬

tats scolaires non significative. Slavin, dans sa propre
recherche méta-analytique sur des écoles secondai¬

res, aboutit aux mêmes conclusions. Une revue de

recherches de Kulik, que les auteurs jugent moins
rigoureuse dans ses critères d'acceptation, indique
cependant que les classes secondaires à niveau diffé¬
rencié obtenaient pour les meilleurs élèves des per¬

formances nettement supérieures à la moyenne
pour l'ensemble des classes. L'effet le plus positif
était enregistré dans les classes à "programme enri¬

chi" pour les élèves surdoués. Avec les "program¬
mes accélérés" permettant aux "bons élèves" de

progresser plus rapidement que la normale dans
leur scolarité, l'effet était nettement positif si on les

comparait à des élèves de leur âge ; si on les compa¬

rait à des élèves plus âgés arrivés au même stade du
programme au rythme normal, l'effet était parfois
négatif. Selon Kulik, les programmes enrichis et les

passages de classe accélérés, qui supposent un effort
important d'adaptation des contenus enseignés,
sont les plus efficaces. D'autres méta-analyses (de
Lou, de Veenman) aux résultats contradictoires
sont citées, suggérant que d'autres facteurs intera¬

gissent avec le système de groupement des élèves

pour en modifier l'impact (notamment la façon de

rendre les programmes accessibles aux élèves).

Les adversaires du groupement des élèves selon
leurs aptitudes avancent des arguments psychologi¬
ques et sociaux : le classement dans un "groupe
faible" altère l'estime de soi et l'attitude des élèves

envers l'école et le travail scolaire, la motivation
pour apprendre. Mais des études sont nécessaires

pour prouver le rapport de cause à effet car les

méta-analyses des effets du mode de groupement
sont contrastées : des enquêtes de Rudd (1956) et

Oakes (1985) suggèrent que les élèves des "groupes
forts" ont des aspirations culturelles et une image
d'eux-mêmes supérieures, mais les conclusions de

Kulik sont que le groupement selon l'aptitude tend à

élever l'estime de soi (mesurée par des tests) des élè¬

ves d'aptitude faible et à diminuer l'estime de soi des

élèves d'aptitude supérieure.

Là encore, l'attitude des pairs, la culture de l'école,
l'attente des professeurs influent sur l'auto¬
évaluation intellectuelle de l'élève. Les investiga¬
tions ethnographiques suggèrent que la sélection en
filières, qui renforce les liens amicaux des groupes
constants, favorise la bipolarisation en culture sco¬

laire et culture antiscolaire. Une étude de Burgess
(1984) montre que dans les écoles primaires favora¬
bles au streaming, les élèves d'aptitude inférieure
sont parfois persécutés ou mis à l'écart. Le Rapport
Elton (1989) constate également que les élèves pla¬

cés au bas de l'échelle dans l'organisation de l'école
en tirent une justification de leur mauvaise
conduite. Des recherches sur le climat social de la
classe suggèrent que dans les classes de haut niveau,
malgré la compétition, les relations sont plus soli¬

daires tandis que dans les classes faibles, elles sont
plus agressives, hostiles. Actuellement on n'a pas

encore déterminé si les comportements négatifs
sont dus à la sélection ou s'ils sont le reflet d'une
aliénation sociale que le contexte scolaire sélectif ne

fait que renforcer.
Quels que soient les avantages scolaires de la sélec¬

tion, son implication sociale est jugée négative car
les classes de bas niveau scolaire contiennent une
proportion anormale d'enfants de bas niveau social,
de sexe masculin et d'origine ethnique minoritaire.
En Irlande du Nord, les grammar schools accueillent
une proportion majoritaire d'élèves protestants, et
d'élèves des classes moyennes. Ainsi une structure
fortement hiérarchisée et peu souple restreint
l'égalité des chances d'éducation. Les élèves placés
dans les filières classiques ont plus de chances de
mener à terme des études universitaires et, en
conséquence, d'obtenir des emplois de statut élevé.

Aux États-Unis, le College Board a souligné le bar¬

rage que constituent les filières pour l'accès des

Noirs et des Hispaniques à l'université. En
Grande-Bretagne, malgré le collège unique et le
groupement hétérogène, le fossé entre les élèves, en
fonction de l'origine sociale, s'élargit au cours de la
scolarité.
L'examen des diverses recherches citées dans cet
article montre que le mode de groupement des
élèves n'a pas un effet-clé sur l'efficacité scolaire
(cf. Sammons, 1995), mais a une influence sur
l'environnement cognitif, sur le partage d'idéaux,
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sur les attentes, sur les droits et la responsabilisation
des élèves, sur le partenariat avec les familles.
Les auteurs contestent également la fiabilité du sys¬

tème de groupement par aptitude : les tests
d'aptitude cognitive et verbale utilisés pour classer

les élèves ne tiennent pas compte des nouvelles
théories sur la multiplicité des formes d'intelligence
(cf. Gardner, 1983) qui attribuent aux mécanismes
de l'intelligence une structure complexe plutôt
qu'unitaire. De surcroît, la (mauvaise) conduite
peut influencer les décisions de placement d'un
élève dans une "mauvaise" classe. Enfin, les élèves

placés trop haut ont tendance à s'améliorer et ceux
placés trop bas à se dégrader scolairement. De plus,
il est difficile de corriger un placement de niveau
trop bas en raison du retard pris par l'élève dans la

couverture du programme.
J. Ireson et S. Hallam reconnaissent que le groupe¬
ment d'élèves d'aptitude hétérogène pose aussi des

problèmes, notamment celui de l'écart entre la phi¬

losophie qui l'inspire et la pratique réelle.
L'enseignement adapté à l'aptitude de chacun n'y
est guère appliqué, les élèves les plus doués ne rem¬

plissent pas des tâches suffisamment exigeantes sauf
en mathématiques grâce aux fiches d'exercices de

difficulté graduée.
La réussite de l'enseignement à des classes hétérogè¬

nes dépend (trop) de la compétence des enseignants
et demande de la souplesse, une méthodologie très

variée, une bonne utilisation des ressources, des

moyens audiovisuels. Les matières nécessitant des

réponses précises, l'appréhension de concepts abs¬

traits (notamment les mathématiques) sont jugées

peu adaptées à un enseignement à des groupes hété¬

rogènes. Mais les auteurs soulignent les inconvé¬
nients du placement des élèves en fonction de tests

d'aptitude : la théorie des types d'intelligence mul¬

tiples montre que les mécanismes mentaux ont une
structure complexe plutôt qu'unitaire et les corréla

tions entre le QI et les performances scolaires ne

sont pas toujours positives ; il y a donc un risque
d'erreur initiale dans le placement des élèves, qui est

rarement réparable ensuite, le niveau des élèves

"déclassés" se dégradant rapidement. Quant à l'atti¬
tude des professeurs, elle est en majorité favorable à

l'enseignement à des groupes homogènes et, parmi
eux, aux groupes les plus forts. Les chercheurs ont
constaté (cf. Hargreaves, Burgess, Schwartz...) que
dans les filières faibles, les enseignants fournissaient
aux élèves peu d'occasions de réflexion critique, de

créativité et d'autocorrection des réponses incorrec¬
tes. A l'inverse, les élèves de haut niveau sont stimulés
mais le rythme rapide des cours ne permet pas tou¬

jours de fixer les connaissances.
En conclusion, les auteurs explorent deux directions
autres que la sélection dure :

le regroupement des élèves par aptitude, pour
certains éléments limités du cursus à l'intérieur de

classes hétérogènes, assorti d'une réévaluation régu¬

lière des élèves ;

la prise en compte de l'effort (comme on le fait
dans les pays asiatiques), plutôt que de la seule

aptitude.
Un allongement de la journée scolaire pourrait être
envisagé pour adapter les programmes aux besoins
spécifiques des élèves moins performants. Les pres¬

sions exercées actuellement aux États-Unis et au

Canada pour que la sélection en filières soit aban¬

donnée en raison de son injustice sociale laissent

présager une opposition identique en Grande-
Bretagne et une évolution de l'éducation au XXV'

siècle, tournée vers l'avenir et non vers le passé.

D'après : IRESON, Judith et HALLAM, Susan. Rai¬

sing standards : is ability grouping the answer ?

Oxford Review ofEducation, Sept. 1999, vol. 25, n° 3,

p. 344-358.
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D'après : IRESON, Judith et HALLAM, Susan. Rai¬

sing standards : is ability grouping the answer ?

Oxford Review ofEducation, Sept. 1999, vol. 25, n° 3,

p. 344-358.
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UN CAS DE PRATIQUE

REFLEXIVE DANS

L'ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR

" j 'auteur, M.A. Pereira, architecte d'origine
î brésilienne et formée pour l'enseignement
A.t«ffi supérieur, enseigne actuellement à l'Uni¬

versité de Sheffield et, dans cet article, intéressée par
les travaux de Schôn sur les pratiques reflexives de

l'enseignant, elle a entrepris une recherche-action
sur son usage personnel de la pratique reflexive en
tant qu'outil d'investigation sur son propre
enseignement.

M.A. Pereira expose le double objectif de son ques¬

tionnement : améliorer sa pratique grâce au déve¬

loppement d'un processus réflexif et stimuler les

aptitudes de ses étudiants à réfléchir par
eux-mêmes, à devenir des apprenants autonomes.
En se fondant sur une enquête auprès de maî¬

tres-assistants ayant signalé les difficultés des étu¬

diants débutants en architecture qui abordent les

aspects techniques et le langage technique, l'auteur a

mis au point un séminaire pour 65 étudiants de pre¬

mière année, qui les engage à réfléchir sur les carac¬

téristiques techniques de constructions en
s'appuyant fortement sur l'image (vidéos, photo¬
graphies, diapositives). Pour créer un environne¬
ment permettant aux étudiants de discuter entre
eux, d'assimiler le vocabulaire technique et de cons¬

truire un savoir, M.A. Pereira a constitué cinq petits
groupes de 15 étudiants.
Lors d'une première session, elle a projeté deux
vidéos de 10 mn représentant chacune l'histoire
unique d'un bâtiment. Les étudiants devaient expri¬
mer leurs réactions, leurs émotions puis exposer par
écrit l'impression générale du groupe avant de la
justifier en réunion plénière. Il était prévu pour la

deuxième session de ce séminaire que les étudiants
apportent et commentent leurs propres documents
visuels sur des constructions, l'objectif étant que les

étudiants acquièrent une approche intégrée des

divers aspects - y compris techniques - de la
conception architecturale. Enfin, une vidéo sur
l'architecte Santiago Calatrava devait être discutée,
notamment du point de vue de l'intégration des

divers éléments du processus de création du projet.
L'auteur a analysé l'expérience selon le modèle de

Schôn : elle a d'abord examiné tous les éléments
réflexifs qu'elle a produits lors de sa réflexion "sur
son action" (sa pratique) puis elle a analysé ses inte¬

ractions avec les étudiants pour démonter les méca¬

nismes de la réflexion "en action".
Consciente de la complexité du concept de "pra¬
tique reflexive" élaboré par Schôn dans The reflexive
practitioner (1983), M.A. Pereira tente de le clarifier
et insiste sur l'importance de la "délimitation du
rôle" du praticien dans un contexte donné. Ce

cadrage dépend des valeurs, des stratégies person¬
nelles du praticien, de ce qu'il juge pertinent. Et il
doit s'ouvrir aux critiques constructives. L'auteur se

définit en fonction de ses origines sociales et de sa

prise de conscience politique qui l'ont conduite à

soutenir un idéal humaniste de solidarité et de coo¬

pération proche de l'humanisme de Paulo Freire,
défenseur d'une pédagogie libératoire. Sa position
un peu marginale par rapport à l'Institution, en tant
que doctorante et chargée de cours d'architecture,
lui donne à la fois une plus grande liberté pour orga¬

niser son séminaire et une absence de pouvoir sur
l'emploi du temps et l'obligation d'assistance au
cours. Elle a consigné dans un portfolio le dévelop¬
pement de sa réflexion qui traduit son adhésion à

une approche constructiviste du savoir, aux valeurs
des théories socioculturelles qui inspirent
l'apprentissage collaboratifgénéré par la discussion.
L'objectif est de faire prendre conscience aux étu-
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diants des problèmes techniques précis grâce à des

études de cas, des discussions de cas au cours des¬

quelles ils établissent des relations entre leur projet
architectural et les réalités physiques, les contraintes
techniques pour sa réalisation.
L'auteur témoigne de sa "réflexion en action" en

s'appuyant sur les notes de son "journal de bord" et

de son portfolio : à partir d'une situation d'attente -
les étudiants de première année manquaient de
vocabulaire technique et d'assurance dans un envi¬

ronnement nouveau - il fallait stimuler l'expression
des idées, des critiques, l'intégration du langage
technique. Elle a procédé en nommant les éléments
essentiels de la situation puis en définissant le cadre
dans lequel le problème serait traité : son idée de

cours repose sur un langage visuel, mieux adapté
aux aptitudes des futurs architectes et sur
l'utilisation d'un vocabulaire non professionnel (en
présentant des films vidéos commentés par des

non-architectes de sensibilités très diverses). Les

mots d'"encouragement", "développement", "prise
de conscience", "discussion" sont cités expressé¬

ment et structurent le processus expérimenté. Les

éléments techniques et architecturaux qui seront le

cur même de l'objet d'apprentissage sont égale¬

ment nommés et la méthodologie, les objectifs
définis.
Au cours de cette réflexion sur son cours, M.A.
Pereira consigne ses doutes : elle s'interroge sur le

bien-fondé du développement concomitant chez
des étudiants en première année du vocabulaire
architectural dans le programme traditionnel et du
vocabulaire technique dans son séminaire optionnel
- même si sa propre conception de l'architecture est

justement "intégrale". Le terme de "first year stu¬

dent" suggère des caractéristiques particulières exi¬

geant des approches spécifiques d'initiation et
provoque chez l'auteur un enchaînement de
réflexions critiques sur la cohérence de ses propres
idées de départ.
Tout ce travail de dénomination (définition) des

"choses" et de cadrage de l'action pédagogique est

influencé par la façon dont l'auteur a défini son
propre rôle d'enseignante, le cadre de ses initiatives.
Après avoir établi des définitions et des cadres de

travail, l'auteur a entrepris des changements organi¬
sationnels dont elle décrit un exemple pour illustrer

sa pratique reflexive personnelle : lors de la pre¬

mière session, les étudiants devaient, après avoir
visionné la première vidéo et analysé les impres¬
sions que leur inspirait cet ouvrage architectural,
s'organiser en petits sous-groupes de trois, discuter
puis consigner par écrit leurs sentiments communs,
leur relation à cette uvre. Ensuite, un échange
d'opinions de tout le groupe avait lieu. Le processus
était répété pour la seconde vidéo. Enfin, une
réunion permettait la synthèse de ces deux observa¬

tions, une mise en relation des objectifs et de

l'expression en architecture, une évaluation infor¬
melle du séminaire. Avec le premier groupe, les

discussions ont bien fonctionné, mais lors de la pre¬

mière session avec le deuxième groupe M.A. Pereira
a constaté que certains élèves dominaient trop le

débat, ne laissant pas d'espace d'expression à cer¬

tains autres étudiants. Après visionnement de la

séquence (avec ses élèves), elle a décidé de modifier
la composition des sous-groupes pour constituer
des équipes mieux équilibrées. Le résultat, satisfai¬

sant, lui a prouvé que sa réflexion pendant l'action
avait été pertinente.
M.A. Pereira analyse ensuite un exemple de
"réflexion dans l'action" dans lequel sa probléma¬
tique réside dans le fait d'aider les étudiants à réali¬

ser que la conception architecturale présente
plusieurs facettes. Elle a proposé aux étudiants une
réflexion dialoguée sur la métaphore de l'architecte
en tant que jongleur, leur demandant de citer les

diverses contraintes que l'architecte doit prendre en

compte. Dans ces circonstances, sa propre
"réflexion dans l'action" est venue de l'analyse des

réactions des étudiants : par exemple, l'hésitation
d'un étudiant à proposer "le désir du client" comme
exemple de contrainte lui rappelle sa définition de

"l'étudiant de première année" et l'incite à confir¬
mer, dans un langage nuancé d'encouragement, la

validité de cette réponse tout en passant rapidement
à une autre question pour stimuler la participation
des autres élèves, le contrôle du temps d'expression
de chacun étant un autre devoir du professeur. Tou¬

tes ces réactions s'enchaînent et permettent
d'avancer vers des concepts plus larges et complexes
et ont pour objectif d'éveiller la conscience des pro¬

blèmes. L'utilisation d'un langage proche de celui
des débutants, modulé par des intonations spécifi-
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ques, des temps d'arrêt, est l'un des processus
d'avancée.

En conclusion, M.A. Pereira confirme l'intérêt du
modèle de réflexivité de Schôn (impliquant un pro¬

cessus d'"expansion en spirale") pour guider
l'analyse de sa propre pratique, de ses convictions,
de ses insuffisances et finalement en tirer des ensei¬

gnements qui lui seront utiles dans la classe. Ce per¬

fectionnement s'effectue au prix d'une auto-critique
et d'une acceptation des critiques d'autrui. L'auteur
met également en lumière l'importance du rôle du
tuteur de l'enseignant novice, qui apporte une cri¬

tique constructive ou d'un groupe de pairs qui
supervisent et aident à définir le cadre de la fonction

professionnelle. Quant à l'aptitude des étudiants à

devenir eux-mêmes des praticiens réflexifs, bien
qu'elle n'ait pu être été évaluée de façon formelle à la
fin du séminaire, faute de temps (en raison d'autres
implications des étudiants dans le programme obli¬
gatoire), l'attitude très positive des étudiants au

cours des interactions et les évaluations informelles
établies à la fin de chaque session, sont des indica¬
teurs de satisfaction pertinents.

D'après : PEREIRA, Marcia A. My reflective prac¬

tice as research. Teaching in Higher Education, July
1999, vol. 4, n° 3, p. 339-354.
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LA SCIENCE

À L'ÉCOLE ET DANS LA VIE

ayesNNE 	

A u cours des années quatre-vingt, différents
/ \ pays, sous l'égide de l'UNESCO, ont lancé

-à. ~*~ un projet de "Sciences pour tous" destiné à

placer à égalité l'objectif de formation générale de

tout le public jeune et de l'objectifde sélection et for-
mationgénérale des futursscientifiquesTTJifférentes
approches ont été explorées pour remplir ces objec¬

tifs ambitieux. Le Canada (1997), l'Australie (1998)
ont expérimenté la difficulté de réformer radicale¬
ment les programmes scientifiques en s'attaquant au

pouvoir des traditionnalistes. La réforme étant
maintenant en marche, il devient nécessaire
d'observer l'évolution des relations entre l'éva¬
luation des connaissances scientifiques à l'école (par
les tests et examens) et la mesure de la "conscience
scientifique" du public, instituée plus récemment.
Dans le programme d'enseignement général secon¬

daire, les sciences ne sont devenues une matière pré¬

pondérante que depuis une vingtaine d'années (sauf
dans l'URSS qui, dès sa fondation, a rendu toutes les

matières scientifiques obligatoires). Pendant cette
période, les programmes étant conçus pour de

JiutUj^=spécialiste^,=beaucoup=dIélè=ves=moJyens^se=

que doivent prendrtTÎes mesures de connaissances

scientifiques pour constituer des indicateurs perti¬

nents. Ils citent une étude de Bassey (1963) sur ce qui
reste des sciences apprises à l'école secondaire chez

des étudiants en lettres. Les réponses aux questions
correspondante des contenus normalement enseignés

au niveau secondaire révélaient une mémorisation
faible due au fait que l'apprentissage scolaire était
considéré "comme une longue liste de faits sans lien

avec la réalité". Plus tard on a recensé les savoirs scien¬

tifiques résiduels que les adultes considéraient comme
utiles dans leur vie quotidienne. On a également éva¬

lué les connaissances scolaires des collégiens dans les

domaines considérés par les spécialistes comme
essentiels dans la société contemporaine.
A partir de 1982, on a effectué en Grande-Bretagne
des tests de connaissance sur des échantillonnages
représentatifs de la population adulte (antérieure¬
ment les enquêtes avaient porté seulement sur
l'attitude envers les sciences). En 1983, Miller a testé

1 000 adultes américains avec un questionnaire de

type vrai/faux et conclu que la majorité des adultes
^taient^ciejitifiquementJncuites^les^mpositions-

sentaient dépassés, ou peu concernés par cet ensei- étaient par exemple : "c'est le gène du père qui déter»

^nement-académique,-appar-emment-tr-ès éloigné-
des besoins de la vie courante. La conscience scienti¬
fique du grand public s'est en fait développée (dans
les pays anglophones) grâce aux efforts de vulgarisa¬
tion de certains scientifiques (Azimov, Stephen
Hawkins...). Par eux le pouvoir de la science s'est

jninelej>exejdeJ!enfani"_,^la radioaclivité^esLeniiè^
rement produite par l'homme", "le centre de la terre
est très chaud").
Des études ultérieures (cf. Miller, 1996) ont cepen¬

dant montré que les adultes jeunes avaient de meil-
leurs résultats que les autres et ce d'autant plus qu'ils

affirmé et a fasciné beaucoup de gens. De plus, les avaient prolongé leurs études en sciences. Il faut
4iuiMe^MïL4e^s^e^tiigs^^
TnrukiplreHesHOçcasioniS-dHnfofmMioii(Hies--massr
In^dias onrtg^Iement popuIarise~lês^fàîls scientific
ques les plus spectaculaires.
P. Fensham et W. Harlen s'interrogent sur la forme

j£jpjmâmt^jmdx£^j2=j&n^^
4*pondjre^a>^^
"el pouvoirnTaiter^àTK^a^vie adulrenjesnTiessages^

scientifiques dans leur totalité, ce qui est très diffici¬
lement mesurable.
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Quelques recherches (cf. Fensham, 1974, Eijkelhof,
1990, Layton, 1993) ont tenté d'explorer les domai¬
nes scientifiques effectivement nécessaires aux adul¬

tes. Ces études ayant porté sur des adultes dans des

cas très particuliers (par exemple des situations de

survie) ne peuvent étendre leurs conclusions à la

population ordinaire, mais attirent cependant
l'attention sur l'importance de cette dimension pour
la construction d'un programme scolaire scienti¬
fique réellement utile après l'école.
Les auteurs de cet article examinent ensuite les
enseignements que l'on peut tirer de quatre études

internationales en ce qui concerne l'évolution de la
conception des contenus d'enseignement scienti¬

fique qui méritent d'être enseignés au niveau
secondaire.

Dans les années 70 et 80, deux enquêtes de 1TEA

(International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) ont étudié les connais¬

sances des élèves dans les domaines scientifiques
communs à un grand nombre de pays (ce qui exclut
les sujets de pointe, introduits uniquement dans les

pays les plus avancés techniquement).
Pour sa troisième enquête au début des années 90,

1TEA a planifié une évaluation du "niveau de litté¬
ratie en mathématiques et en science", interrogeant
les élèves en dernière année de scolarité, qu'ils sui¬

vent encore ou non une option sciences. L'objectif
des tests était de dévoiler quels concepts étaient
retenus par les élèves en fin de scolarité, quelles
étaient les lacunes importantes et quelles étaient les

attitudes des élèves et des professeurs en cette phase

terminale. Après diverses controverses, une concep¬

tion de la littératie scientifique a été acceptée, qui
prend en compte le contenu scientifique, le raison¬
nement scientifique et l'impact social de la science et
de la technologie. Les élèves ont été testés à trois sta¬

des (9 ans, 13 ans, année finale), sur le contenu disci¬
plinaire traditionnel et sur un seul des cinq
nouveaux domaines scientifiques.
La quatrième enquête internationale, Program for
International Student Achievement ("PISA"),
lancée par l'OCDE sur les progrès éducatifs en
sciences et mathématiques (et en lecture) concer¬

nera les élèves de 15 ans des pays de l'OCDE en
2000, 2003 et 2006 soumis à un programme de scien¬

ces obligatoire. Le but de cette dernière enquête est

d'évaluer jusqu'à quel point leur formation scolaire
a préparé ces jeunes "à jouer effectivement leur rôle
de citoyen dans la société". Ce projet s'éloigne ainsi
de la conception d'une accumulation de connais¬
sances ponctuelles telles qu'elles étaient tradition¬
nellement délivrées dans les manuels. Un groupe
d'experts, the Science Functional Expert Group (le
"SFEG") a défini la littératie scientifique comme
"l'aptitude à combiner un savoir scientifique et une
capacité d'en tirer des conclusions prouvées pour
prendre des décisions concernant le monde à l'état
naturel et sa transformation par l'intervention
humaine".
L'accent mis par le SFEG sur les savoir-faire a

conduit à dresser une liste de quatre processus
prioritaires :

La reconnaissance des questions auxquelles une
investigation scientifique répond ;

L'identification des données nécessaires pour
explorer ou expliquer un point spécifique ;

L'évaluation critique des conclusions suivant les

preuves scientifiques ;

La communication des conclusions pertinentes.
Ces processus doivent être testés dans des situations
réelles impliquant les sciences et non dans le cadre
souvent artificiel des expériences scientifiques en

classe. Quant aux concepts enseignés, il devront
être :

Pertinents pour des situations quotidiennes de la
décennie prochaine,

Pertinents pour des situations impliquant la
démonstration de faits scientifiques.
L'application des connaissances, lors des tests, à des

situations de la vie courante plutôt que de la vie à

l'école est reconnue difficile, d'autant plus que beau¬

coup de pays de l'OCDE sont des communautés
multiculturelles. Le SFEG propose donc des tâches

(correspondant à des situations) décrites en détail
qui serviront de contexte cohérent aux questions
posées, impliquant l'utilisation combinée de
savoir-faire et de savoirs issus de plusieurs sujets du
programme, éventuellement de plusieurs discipli¬
nes scientifiques. On s'efforcera de proposer aux
jeunes des contextes correspondant à leurs intérêts,
pour encourager l'apprentissage dans l'action.
L'objectif de ce projet "PISA" est louable mais diffi¬
cile à remplir pleinement car les élèves du niveau
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secondaire manquent de maturité pour une telle
implication scientifique. Les tâches et les questions
afférentes devront être décrites et testées par des

concepteurs très experts. Si l'on y parvient,
l'évaluation quantitative et qualitative des réponses
des élèves sera très intéressante pour les pays
concernés. Ce projet complétera alors les résultats
des précédentes études de FIEA en abordant des

aspects très récents des sciences dont tous les pays

reconnaissent l'importance même si leurs program

mes ne sont pas encore à jour. L'achèvement de ce

programme contribuera à une avancée dans le débat
sur la capacité de l'éducation scolaire à former le

public à différencier une opinion d'une affirmation
fondée sur une expérience et une preuve.

D'après : FENSHAM, Peter J. and HARLEN,
Wynne. School, science and public understanding
of science. International Journal of Science Educa¬

tion, August 1999, vol. 21, n° 7, p. 755-763.
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FORMATION ET RÔLE

DES PROFESSEURS

MEXICANO-AMÉRICAINS

AUX ÉTATS-UNIS

g 'auteur de cet article, d'origine mexicaine,
à constate que les formateurs travaillant dans

,<&&«« les zones urbaines où une proportion impor¬
tante d'écoliers appartient à des minorités ethni¬
ques, se plaignent de l'insuffisante proportion
d'étudiants "de couleur" (ce qui, aux États-Unis,
inclut les "Latinos") qui sont enrôlés dans des pro¬
grammes de formation d'enseignant. Mais peu de
chercheurs ont étudié la façon dont les élèves-pro¬
fesseurs, d'origine ethnique non européenne,
expérimentent leur formation psycho-pédago¬
gique. Kip Téllez s'intéresse, elle, précisément à des

femmes Latinos qui ont déjà choisi d'enseigner au
niveau primaire et, particulièrement, à des enfants
issus de leur propre culture. Son article examine les

points de rencontre entre plusieurs sphères
culturelles.
Bien que le désir d'augmenter la proportion
d'enseignants appartenant aux ethnies minoritaires
en harmonie avec la proportion d'élèves de ces

ethnies soit louable, il n'est pas fondé sur des recher¬

ches théoriques consistantes. Les projections démo¬
graphiques peuvent soutenir cette motivation :

l'accroissement de la population est bien plus fort
parmi les minorités ; or, les catégories ethniques
sont des marqueurs importants de la sphère cultu¬
relle (comportements, croyances...). En 1996, 68 %
de la population scolaire américaine du secteur
public était "blanche" alors que 86 % des ensei¬

gnants étaient "blancs", 12 % des élèves étaient
"Latinos" contre 3,1 % des professeurs, la sous-
représentation des mexicano-américains dans le
personnel enseignant était particulièrement frap

pante. De plus, dans des domaines très spécialisés
comme celui de l'enseignement aux élèves sur¬

doués, le nombre d'enseignants "de couleur" est

quasiment insignifiant.
L'idée, empruntée à Ruth Landes, anthropologue de
l'éducation, que la culture est un moule qui façonne,
"stylise" le matériau brut qu'est notre part
d'humanité, suggère que le partage de cette culture
(qui n'est en général même pas conscient) favorise
les interactions élèves/professeurs, mais on n'en
possède que des preuves ponctuelles : par exemple,
deux chercheurs (Au et Jordon, 1985) ont constaté
que la culture des enfants hawaïens leur faisait inter¬
préter les exercices très fragmentés d'enseignement
de la lecture comme des moments qui ne concer¬
naient que le maître, qui n'étaient pas de vraies
leçons. Les maîtres de même ethnie que leur élèves,

qui partageaient leur culture de la narration, com¬

mençaient leurs leçons en racontant une histoire fai¬

sant partie de leur expérience d'enfant d'Hawaï et
ceux-ci obtenaient, par la suite, de meilleurs résul¬

tats aux tests de lecture. De même, les partisans
d'une plus grande participation de professeurs
afro-américains comptent que ceux-ci pourront
favoriser une expérience scolaire en prise avec le

vécu et le langage particulier des enfants noirs, par
exemple en exploitant l'uvre d'Eloïse Greenfield,
écrivain noir américain pour enfants et en tirant
parti de l'héritage culturel afro-américain, de ses

grandes figures historiques. La culture "doit servir
de médiation au développement cognitif.
Parmi les investigations qui ont été menées sur
l'efficacité, l'impact des élèves-professeurs au cours
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de leur année de stage pratique, peu ont distingué les

catégories ethniques de ces étudiants. Une étude
britannique de Osier a cependant examiné les moti¬
vations du choix de la carrière enseignante de 22

étudiants noirs. En plus des motivations classiques,
beaucoup citaient le désir que les enfants noirs puis¬

sent s'identifier à un modèle adulte de leur race,

deux étudiants avaient expérimenté, avec des pro¬

fesseurs blancs, une éducation "ratée", un système
raciste, un étudiant pensait que le milieu profession¬
nel enseignant était plus égalitaire que d'autres,
plusieurs se conformaient à une tradition profes¬

sionnelle familiale.
Trois autres chercheurs (Guyton, Saxton, Wesche,
1996) ont interrogé six élèves-professeurs de cou¬

leur. Il en ressort qu'ils étaient perçus comme diffé¬

rents par les autres élèves-professeurs et par les

formateurs. Ces étudiants afro-américains réussis¬

saient mieux que les autres dans les écoles urbaines
^iffKfles=L^un^to
=qmVmaigré=de5^ambM

mençait et finissait avec Martin Luther King". Une
Techerche~ultérieure_de-Gon2alez-(T997-)-obtenait-
des réponses similaires parmi les étudiants de cou¬

leur. K. Téllez cite encore une étude de Shaw (1996)
sur deux étudiants afro-américains en pédagogie
préparant un doctorat et refusant d'enseigner en

école secondaire (bien que ce soit leur orientation
4nitiale-)^A^^^^

avec les enfants Latinos et leur capacité à prendre
appui sur le patrimoine ethnique pour crédibiliser
l'enseignement. La méthode qualitative a été pré¬

férée - quatre élèves-professeurs sur un groupe de 25

étudiantes "Latinas" ont participé à des entrevues
semi-structurées correspondant à six heures de

conversation enregistrée pour chacune. Le profes¬

seur formateur ayant entrepris cette recherche
n'avait pas supervisé directement ces élèves-
professeurs, pour garantir leur liberté d'expression
et les interviews de celles-ci ont été soumises, après

interprétation, à leur contrôle. Le positionnement
ethnique de ces étudiantes a été mesuré par
FÉchelle d'évaluation de l'acculturation des Mexi-
cano-américains" (qui examine depuis combien de

temps la famille est arrivée aux USA, son degré
d'utilisation de l'espagnol, la fréquence de ses visites
au Mexique, son degré d'attachement aux coutumes
de l'ancienne génération...). Tous les participants à

rcetle^eeherehersont-desrfem^
^eoie-pjimair^
Parmi ces quatre élèves-professeurs Tune, Claudia,
était-très intégréeVrefusait-de-parier-1'espagnol-et-
considérait son milieu d'origine comme défavorable
à la promotion des femmes, les cantonnant au foyer.
Maria et Noelia étaient plus attachées à leur culture
mexicaine. Bilingues mais encouragées par leurs
parents à s'instruire en anglais, elles souhaitaient se

^picialisej^msJlensei^^
préférant des tâches plus valorisantes.
Une étude menée en 1996 par Galindo auprès
d'institutrices mexicano-américaines fait apparaître

deuxHéiéments-foxts^
^marginalisés etia constructionréfiéchie deTelations
personnelles avec les parents de ces enfants. Leur

-^Hj^mW~dM~T^l^mw^s%Xï^r^m~QiMnjmmmAé^xe^

gués. Delia avait une position plus nuancée : ses

parents avaient abandonné beaucoup de leur
culture traditionnelle pour faciliter l'adaptation sco-

Taire-etprofe
cours-dHiniversîtésur^îstoiredes-Mexicano-amé-
ricains de Houston qu'elle a mieux compris les rites,

Te^fXomptortemeniUr-de sonr^fopfe mMen sociahr

-qrUr^lks^arv-âi^n^^ur-lar-chanced^acq^errirr^jar	 TrOute^r<esHétu4ianrtes-^
-Fééucatian^Tâins
dugroupe des parents permettaienVune communi- re^^routes conservaient de^ liens, dZimportance
cation difficile^t obtenir pour des professeurs
"blancs". Une étude ethnographique de deux cours

-préparatQires^bilingues4cf--Ensle,^L996)^confirmait-
ces observations.

i^étude-de^,tr^i1éllezcherche-àapprofondir4a
connaissance des objectifs et des expériences péda¬

gogiques d'étudiantes mexicano-américaines en
formation et centre son intérêt sur leurs interactions

variàbleraveeTa parenté au Mexique.
Delia et Claudia faisaient leur stage dans une école

^lémentaire^dlun^quartier^Latino^de^Housion^ojLL
lelles avaient elles-mêmes passézleur enfance. La:
-quasi-totalité desélèves-efia moitié des professeurs

étaient hispaniques ; dans 23 classes, l'anglais était
enseigné comme une langue seconde ; 90 % des

enfants étaient défavorisés et 60 % en déficit linguis-
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tique. Maria et Noelia étaient stagiaires dans deux
quartiers semi-urbains, mais presque aussi défavo¬

risés, avec une population scolaire plus hétérogène
ethniquement et une forte majorité de professeurs
"blancs" (respectivement 75 % et 86 %). Respective¬

ment, 34 % et 21 % d'enfants y étaient en déficit lin¬
guistique. Ces écoles font partie d'un réseau d'écoles
modèles pour la formation professionnelle en liai¬
son avec l'Université de Houston, mais elles sont
situées dans un environnement scolaire "normal",
contrairement aux écoles de type laboratoire situées

sur le campus même et gérées par l'Université. Ces

écoles participent au programme PUMA (Pedagogy

for Urban and Multicultural Action). Dans ces Pro¬

fessional Development Schools ("PDS"), les cours de

méthodologie se font sur le terrain, avec
l'interaction des universitaires formateurs ; les élè¬

ves-professeurs sont dans la même école durant tout
le programme pédagogique annuel. Coordinateurs
et tuteurs consacrent plusieurs heures de cours à

discuter de la mise en uvre de stratégies multicul-
turelles, en fournissant des exemples de program¬
mes déjà implantés (notamment en lecture).
Les résultats de cette recherche sont ambigus. Les

participantes à l'enquête n'ont pas exprimé le désir
de se consacrer exclusivement à des élèves mexica-
no-américains (peut-être parce que, de toutes
façons, dans cette région du Texas, la majorité des

enfants sont hispaniques). Elle souhaitent, par leur
engagement dans l'éducation, apporter un bien
intellectuel à la communauté, mais sans y voir une
"mission". Elle pensent simplement qu'elles "pour¬
raient" être plus efficaces que d'autres professeurs
avec les élèves mexicano-américains. Bien que dans

certaines situations leurs points de vue aient différé
de ceux des élèves-professeurs "blancs", le point le
plus important, commun à tous, était la difficulté de
la tâche enseignante dans des écoles parfois dému¬
nies. Contrairement aux attentes, les manuels de

sciences sociales, les textes choisis en lecture, étaient
très traditionnels, le programme et les activités édu¬

catives s'adressaient à l'"Américain moyen".
Claudia, la stagiaire la plus éloignée de ses racines
linguistiques, ayant honte des valeurs mexicaines
qui empêchent les femmes de "réussir" au sens amé¬

ricain du terme, voulait faire profiter des écolières
mexicano-américaines de son expérience et faire

connaître à tous ses élèves des éléments de la culture
hispanique dont ils pouvaient être fiers. Mais bien
qu'ayant un professeur modèle mexicano-
américain, elle n'a pas eu la possibilité d'introduire
cette culture dans sa classe et a constaté que les

manuels occultaient les cultures autres que la cul¬

ture anglo-saxonne dominante. Claudia a pu traiter
de sujets scolaires en les plaçant dans le cadre de la
culture Latino (sans l'aide de manuels) durant la
période où elle a géré seule la classe.

Delia, aidée par son tuteur (professeur afro-améri¬
cain), a dialogué sur la vie quotidienne, par
exemple, les coutumes alimentaires, pour créer un
exemple, un lien culturel avec ses élèves. Sa connais¬
sance des rites marquant la puberté des filles, des

interdits familiaux régissant leur vie a servi de base à

des discussions sur la façon dont la société contrôle
les citoyens. Connaissant la coutume des garçons
Latinos de "taguer" leurs noms en grandes lettres
gothiques, elle a dédramatisé un acte associé, pour
les éducateurs "blancs", au comportement des
gangs, tout en discutant avec les élèves de l'existence
de ces gangs et de leurs dangers.
Noelia était stagiaire dans une classe terminale où
l'anglais est la langue seconde et où la moitié des

enfants étaient d'origine vietnamienne. Ayant en
mémoire ses propres difficultés à communiquer et
les préjugés raciaux au début de sa scolarité améri¬
caine, elle souhaitait pouvoir aider ces enfants, mais
le professeur modèle, d'origine européenne, était
peu motivé (faute de temps ?) pour diversifier les

contenus du programme. Noelia a cependant pu
créer un contact positif avec un de ses élèves mexi¬
cano-américains difficiles, par le biais de sa connais¬
sance des boxeurs mexicano-américains célèbres.
Maria, très attachée à la culture mexica-
no-américaine, a souligné le manque de références à

cette diversité culturelle dans les programmes :

ainsi, aucune activité n'est prévue pour marquer le

Cinco de Mayo célébré par les Latinos, dans son
école. Aussi a-t-elle introduit, comme base de lec¬

ture et de discussion avec les élèves, un ouvrage sur
le Mexique. Et par sa connaissance de l'espagnol elle
a pu, à la satisfaction de son professeur modèle,
engager une vraie collaboration avec les parents et
faire le lien avec les professeurs en titre (dont aucun
ne parlait espagnol). Mais nombre de professeurs
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anciens comptaient sur Maria pour expliquer les

comportements des élèves Latinos, sans remettre en

cause leur propre enseignement.
Faute d'un programme qui reflète réellement une
culture plurielle, ces élèves-professeurs ont utilisé
leur patrimoine hispanique de manière informelle.
On peut en déduire que le programme scolaire
imposé n'est pas le lieu d'accueil idéal pour des

apprentissages ethnicisés. La solidarité culturelle
entre les élèves et les enseignants doit peut être res¬

ter implicite et placer les échanges "à la périphérie
des programmes officiels". Le programme destiné à

accroître le recrutement de professeurs issus des

minorités doit aider ceux-ci à donner du sens à leur
ethnicité dans le cadre de leur formation profession¬
nelle. Il faudrait aussi que les enseignants en place
envisagent une reconstruction des programmes
intégrant réellement les cultures diverses. Au nom
des minorités, l'auteur s'interroge sur la capacité
(ou l'incapacité) de l'enseignement de masse améri¬
cain à interpréter, à utiliser nos différences.

D'après : TÉLLEZ, Kip. Mexican-American
pre-service teachers and the intransigency of the
elementary school. Teaching and Teacher Educa¬

tion, July 1999, vol. 15, n° 5, p. 555-570.
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