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RESUME

Le plan d'éudes scolaire, en indstant sur I’homogénésttion de la diversté, met a
cOté tout un mosa que culturdle extrémement riche que la scolarité obligatoire accuelle. Je
pense quil faut par contre que I'école assume une autre podture vis-avis de la rédité
environnante: dle devra acquérir un “regard ethnographique’. Cet article vise a rgpporter une
action de formation menée dans une école a Madére qui a englobé des ééves avec des
problemes <frieux dintégration socide. La recherche-action fut soutenue par le regad
ethnographique des enseignants impliqués.

RESUMO

O curriculo escolar, ao inggtir na homogeneizacdo da diversidade, pde de parte todo
um mosaico cultura extremamente rico que a escolaridade obrigatria acolhe. Por isso
considero que é preciso que a Escola assuma uma outra postura face a redidade que a
envolve, sendo necessario entdo que da ganhe o chamado “olhar ethogréfico”. Redato assm
uma experiéncia de acgdo - investigagdo redizada numa Escola da Ilha da Madera, que
envolveu aunos com graves problemas de integracdo socid e que foi sustentada pelo olhar
etnografico dos professores implicados.

ABSTRACT

When the academic curriculum ingsts upon the uniformity of what is diverse, it
sts gpat dl the rich culturd mosaic that compulsory education welcomes nowadays. |
believe school has to get another attitude towards the world surrounding it. It's necessary
for that to earn what | cdl “an ethnographic look”. Then | briefly report an action —
research project run in a school on Madera Idand involving pupils with serious socid
problems and which was supported by the teachers ethnographic look.



L’ECOLE PORTUGAISE ET LA DIVERSITE CULTURELLE

La scolaité de base et obligatoire de sx a quinze ans au Portugd a &€ une
conquéte de la Révolution d'Avril. Les mesures d'action socide scolaire prises pour
rédiser cet objectif ont visé les franges socides, économiques e géographiques
ancestralement  laissées a I'abandon. Bien que reconnue de tous comme méitoire,
I'intention du systeme éducatif peut cependant avoir des effets seulement périphériques s
ele Nest pas diment accompagnée d une conception critique du curriculum lui-méme, en
tant que substance de I'enseignement. La démocratisation de I'accés a I'éducetion
fondamentde ne dgnifie pas nécessairement démocratisation de la réusste scolaire.
Cdle-ci concerne plutét la capacité que I'Ecole a d'accuellir en son sain, sans gérer
I'exduson ou la discrimination par I'échec, I'énorme diversté socide et culturdle a
laquelle laLoi de Base du Systéme Educetif a conduit.

D’un autre coté, I'organisation scolaire de nos jours a peu de choses en commun
avec le Curriculum de Bobbitt, de 1918, le How to make a Curriculum du méme auteur,
de 1924, ou le Basic Principles of Curriculum de R. Tyler, de 1949. Il y a longtemps que
le curricllum n'et pas un domane smplement technique, ahéorique ou gpolitique,
chargé dorganiser la connaissance scolaire, de la méme maniére quelil n'est pas un
indrument pur e neutre, dépouillé d'intentions socides qui voulait éudier les melleures
procédés, méthodes et techniques pour bien enseigner. Ce que je voudrais souligner C'est
que dautres questions se posent maintenant, en termes d'une théorie critique du
curriculum, plus centrées sur les rélations qui se créent entre le curriculum, d'une part, et
I'idéologie, la Structure socide, la culture et le pouvoir, d'autre pat. Le curriculum est
une aréne politique.

C'est apartir de ce point de vue socio-palitique que je voudrais faire atention aux
dangers d'un curriculum indifférent au capitd culturd inégd, tant au niveau familid que
socid, que les éléves gpportent tous les jours al’Ecole. Le curriculum ne peut pas ignorer
les diverses identités socio-cultureles qui sont parfois en conflit sur la scene scolaire. En
fat, un curriculum fermé et unique, concu pour I'édéve moyen e abdrait va nier les
diverses cosmovisons en faveur de la culture dominante. Avec tout un ensemble de petits
rituels pédagogiques, le curriculum — au sens large (il ne faut pas oublier le curriculum
caché) — devient un mécanigme de normdisation, d’homogenésation de la diversté a
travers un processus d acculturation académique qui ne représente pas les intéréts, les
besoins, les objectifs, ou les formes de pensée, expressons e comportements des
différents groupes qui composent lamosal que culturelle de nos Ecoles.

Je ne veux dire que I'on ne doit pas viser «la formation générde commune atous
les portugais... » (un des objectifs généraux de |’ enseignement de base de la Loi de Bases
du Syseme Educatif). Au contraire, je crois que le curriculum, en tant que core de
I’Ecole, a la responsabilité de promouvoir I'éducation de tous les ééves, donnant a
chacun le méme type d'outil menta pour se développer. Je considére, pour cette raison,
que la scolarité obligatoire et le moyen par excdlence de fournir a chague citoyen des
compétences pour participer ala vie socide et culturdle dominante (je ne rgette pas cette
dimendon), mais doit tenir compte du respect et de la considération que nous devons
cultures norrdominantes. S I'on tranamet, a travers I'école, la culture d'une sociéé aux
générations futures, il faut savoir bien de quoi I'on pale... Ed-ce qudle exise d'une



facon unitaire et homogene ? Est-ce qu'dle conditue un ensemble immobile de vaeurs et
connaissances ?

Au niveau d'une théorie critique du curriculum, il n'y a pas une seule culture de
société qui soit universdlement acceptée et mise en praique, donc, digne dére
transmise. « La théorie curriculare ne peut plus [...] se préoccuper seulement de
I’organisation de la connaissance scolaire, ni peut-ele envisager de fagon nai ve et nort
problématique la connaissance recue. Le curriculum qui exige, cedt-adire la
connaissance organisée afin d étre tranamise dans les éablissements d éducation doit ére
envisagée comme impliquée dans la production de relations asymétriques de pouvoir, a
I'intérieur de I'école et de la société et higtoriquement et socidement contingent. » (A.
Moreraet T. T. daSilva. 1995. 21).

Ces pourquoi I'Ecole ne peut pas tare les voix qui ne lui semblent pas en
harmonie avec le discours culturelement dominant, puisgu' dle ne fonctionne pas dans le
vide. Cda ne vaut pas la pene de vouloir I'unifier de fagon abdrate et formelle, 3 dle
et dans un monde tout a fait divers. C'est pourquoi je pense que ceux qui enseignent
devront avoir conscience que ceux qui apprennent sont de la méme fagon, des étre
sociaux porteurs d'un monde tres spécia de croyances, sgnifications, vaeurs, atitudes et
comportements acquis au dehors et qu'il faut prendre en considération.

L’ETHNOGRAPHIE DE L’EDUCATION

Une fois le principe d'accuell e de vdorisation de la diversté culturdle assumeé
par |I'Ecole, le probleme qui se pose et de savoir le comment accéder a ces térritoires
marginaux & margindisés d gppartenance et de référence culturelles des éléves de facon
a les refléer dans le curriculum. Comment deécouvrir les espaces nouveaux de
développement curriculaire? A non avis une autre attitude de recherche en éducation est
nécessaire, une autre mentaité de la part des enseignants et des consells de direction des
Ecoles, une atitude qui privilkgie I'é&ude des rédités particuliéres, concrétes,
circonscrites a un temps et un espace déerminés, a un hic et nunc. Je crois que
I’ ethnographie de I'éducation pourra avoir un rble décisf dans le rapprochement e dans
la communication entre I'Ecole, ou mieux encore, les diverses Ecoles et «les culturdités»
des diverses communautes.

Dans le domaine de I'anthropologie et de la sociologie quditetive, |'ethnographie
gpparait comme une facon différente de recherche en éducation, en oppostion claire aux
paradigmes postiviges provenant de la psychologie exp&imentde e de la sociologie
quantitative. Quant a question de savoir s I'ethnographie est une théorie ou une méthode,
ou 9 ele et plutdt une «perspective », au sens ou ele n'épuise pas les problémes ni de
'une ni de l'autre, il faut dire auss que le déba continue autour des questions
énigtémologiques et méhodologiques, auss bien que sur les références théoriques dont
dle Singoire — Aura-t-élle des racines anglo-saxonnes? Des racines germaniques? Ou
francophones ? Fera-t-elle patie de la Phénoménologie sociologique ? Aurat-éle a voir
avec  I'Andyse inditutionndle? Ou Sinsrerat-dle dans I'Interactionnisme
symboaligue ? Ou dans I’ Ethnométodologie ?

Je voudrais souligner dans cet aticle surtout le travall du terran, ce qui est
gécifigue de I'ethnogrephie et qui conduit le chercheur/observateur a comprendre les
rédités culturdles d'un certain groupe, mais comprises du dedans. C'est trés difficile de
sagr le monde vécu et senti dans une Stuation formelle de sdle de clase. L’ écoute des



divers mondes culturedls peut seulement ére rédist a travers ce que lI'on gppele
« Observation participante », dans la cour, pendant les récréations, les jours de congé, les
jeux de footbal, au café, en ayant recours a un grand nombre de techniques qui sont ala
dispodtion de chacun, § lI'on est surtout ethnographiquement impliqué. Ce sont les
entretiens, les enquétes, la récolte de dessins, compostions et poemes, la fréguentation
des quatiers sociaux, les fétes de I'Ecole, les compétitions sportives, I'écriture de
journaux de bord, d’ histoires de vie, d' éudes de cas, €tc.

L’ethnographie, lorsgu'elle confére cette autre perspective microsociologique et
fragmentaire a I'éducation, vdorise les «petites choses», les « petits mondes», les
conversations bandes, le rasonnement profane des acteurs (cf. H. Garfinkel. 1967), au
fond, la dimenson quotidienne, la dimenson sur le terrain, de la vie concrete des deves
Ce sont ces « petites choses» qui deviennent I'objet privilégié de recherche, pour leque
une atention paticuliere et nécessaire, un regard qui ne soit pas de queguun
upérieurement  érange qui vient du dehors pour observer, mais un regard intéresse,
impliqué, soit disant un regard ethnographique. Seulement avec cette nouvelle attitude on
pourra dévoiler les sens profonds qui soustendent les interactions personnelles, pour que
se congtruisent apartir de lade nouvelles connai ssances curriculaires.

UN TRAVAIL DE TERRAIN

Nous sommes partis avec ces objectifs pour rédiser un Projet dans une Ecole du
2e et 3e cycles (population étudiante pré-adolescente et adolescente) a Madére: I’ Ecole de
Torre, & Camara de Lobos, une petite ville essentidlement piscicole a quelques
quilométres de distance de Funchd. Cest pourquoi nous avons agppelé le Projet de
Curricula Alternatifs.

L'Ecole avait procédé a un recensement des gStuations problématiques pendant
une année scolaire, a travers des enquétes addressées aux directeurs de classe, au
personne  norrenseignant, aux déves eux-mémes et aux responsables d éducation
respectifs, de méme qu'a travers la consultation des dossiers de direction de clase des
années precédentes, I'analyse des déclarations de plaintes addressées aux directeurs de
clase contre les éeves, etc... On a diagnostiqué quelques problémes, assurément
présents égdement dans dautres édblissements d'enssignement, mais qui para leur
dimenson troublaient le dima socio-afectif de I'Ecole dle-méme. Dans cette premiere
phase, on se savait pas bien diginguer les problemes de leurs causes. « Un taux élevé
d échecs scolaires, peu de motivation, un grand nombre d' ééves dans la plupat des
classes, un manque d espaces appropriés pour le développement dautres activités, des
difficultés de concentration pendant les lecons, d'innombrables problemes de discipling,
une agressivité physque et verbde et un manque dassduité» ont é&é «les principaux
problemes diagnostiqués ».

L'Ecole Sest concentrée dors sur les problémes de discipling, faisant attention au
nombre de plaintes et au type de comportement inadapté qui y éait décrit: dommages
matériaux ou agresson physique et/ou verbde, vis-avis denseignants, de fonctionnares
et de collégues dans la sdle de classe, pendant les cours, ala cantine, au bar, dans la
bibliotheque ou dans le pavillon sportif. Cette andyse confirmait le « dima » que I'on
vivait. Il fdlat fare queque chose, sous peine de voir ce type de comportement mettre en
danger toute I'Ecole. La « Propostion de mettre en action les curricula aterndtifs pour
I’année scolaire 1998/99 » est née de cette maniere, pour le 2e cycle de I’ enseignement de



base, de la responsabilité de I'Ecole et avec |'gpprobation du Dépatement Régiond
d Educetion.

Quatre classes ont éé formées avec ces ééves « magindisss». Aucune n'avait
plus de 16 ééves, déves différents, hors « norme », avec lesquels on voulait travailler de
facon égdement différente. Avec le dessein  curriculare |égerement modifié  par
I'introduction de deux disciplines nouveles, « Formation Personndle et Socide », a deux
heures par semaine, et «Informatique », atrois heures, on a essayé d adapter I'horaire de
facon a ne pas surcharger le temps scolare ddeves qui éaient au départ totaement
démativés vis-avis de I'éude. Cette proposition présupposait un travail interdisciplinare
avec dautres organismes: on a demandé I'gppui des psychologues de la Direction
Régionde d'Innovation & Gestion Scolaire (DRIGE), d’'assstants sociaux de la Direction
Régionde de Sécurité Socide (DRSS) e d'éducateurs de I'Education Spéciale... On
comptait sur I'appui de la Municipdité, du Centre Socid et Sportif, ... last but not least,
d un spécidige en curricula del’ Université de Madere.

Mon intervention en tant que Formateur Sest fate dans ce contexte. En fait,
I'Ecole a pris l'initigtive de fare quelque chose pour la quaité de I'enseignement, non
parce quele a é&é imposée du dehors ou d'en haut, mais parce que I'Ecole éait
consciente des problémes que la communauté scolaire vivat. Le Projet est né, donc, a
partir d'un besoin, d’'une dtuation émergeante al'Ecole, d'un probleme qui touchat toute
la communauté scolaire. L'Ecole a suggéré I'action, avec I'implication des consals de
direction pédagogique et adminidrative, e dle a présenté une propostion solidement
fondée. Elle &ait une Ecole impliquée.

En fat, les 15 ensaignants concernés ont participé au Projet parce quiils I'ont
voulu. Personne ne pouvait ére la par obligation ou par impostion de I'horaire. Le travall
dimplication dans le terran daction devrait venir du dedans de chacun. L’ensaignant
participant serait dgaimpliqué, au départ.

Le Projet quand méme |’ émmenerait a

- Acquérir une attitude de coopération interdisciplinaire ;

- Renforcer son équilibre psychologique afin denvissger des  Stuations
problématiques, parfois dramatiques ;

- Promouvoir le développement de I’ éeve en tant que Personne ;

- Fare la gedion du curriculum de fagon flexible et mettre en praique des
pédagogies différenciées et innovatrices ;

- Acquérir une nouvelle atitude de recherche basée sur un regard sur la rédité,
un regard ethnographique.

(Objectifs dans le Contrat Pédagdgique négocié entre le Formateur et les
Enseignants en Formation)



Un td regard ethnographique, conquis a partir de beaucoup de didogue avec les
responsables d'éducation (les méres principdement), forgé dans I'andyse des incidents
critiques qui se sont déroulés a I'Ecole, a mené ces enseignants a sintéresser plus a ce
que I'on appdle la «culture populaire» de ces éléves. Notre travail ne portait pas, en fait,
aur les minorités culturdlement plus éudiées du point de vue ethnographique, telles que
les minorités ethniques, racides ou réligieuses, du type des enfants du Cap-vert, hindous
ou gitans, du Continent portugais, ou du type des enfants provenants des quatiers latino-
américains ou noirs aux Etats Unis. Nous avons travaillé avec des adolescents de familles
tres nombreuses, avec des besoins habitationnels et problémes sociaux graves, pour qui la
culture scolaire ne sgnifiait rien.

Comment fare la relaion dors entre cette culture populaire et la pédagogie dans
la sdle de dase? Sdon H. Giroux & R. Simon, «la culture populare est organisée
autour du plaisr e de la diverson, tandis que la pédagogie est définie pricipdement en
termes indrumentaux. La culture populare se dtue sur le terrain du quotidien, et la
pédagogie, en régle générde, légitime et transmet le langage, les codes et les vadeurs de la
culture dominante. La culture populaire est appropriée par les ééves et dle ade a vaider
leurs voix e expériences, tandis que la pédagogie vdide les voix du monde adulte, de la
méme maniere que le monde des enseignants et adminigtrateurs des écoles. » (p. 96).
Dans leur tentative de sexpliquer davantage, ces auteurs disent qu «dle (culture
populaire) est vue comme ce qui et bande e indgnifiant de la vie quotidienne e dle ex
une forme de golt populare condgdéé indigne de légitimation académique ou d'un
prestige socid deve. » (p. 97).

Ce regard ethnographique a aidé les enseignants du Projet a cesser d’envisager la
culture populaire de leurs déves comme un terrain margind et dangereux et I'Ecole et
devenue une autre Ecole. En d'autres termes. S le 2e cycle vise «apréparer les deves a
assmiler et a interpréter de facon critique & créative I'information», etc., etc., pourquoi
ne pas chercher a ateindre cet objectif a travers I'andyse d'un article de journa sportif,
du jour, par exemple ? Il n'est pas tres difficile de penser aun ou deux qui sont plus lus,
pas des photocopies mais des exemplaires réds a distribuer a chague ééve... Ne réussra
t-on pas a que ces ééves apprennent, de la méme facon, a penser, a rasonner, a
argumenter, acontre-argumenter et as exprimer correctement ?

Ce regard ethnographique a découvert que la mgorité de la populatiion du milieu
d origine de ces deves remplissait une grande partie du Stade Municipal de Barreiros
pour assster aux matches de footbal dont le club Maritimo jouait. La possbilité que ces
deves avaient d étre présents gratuitement aux grands matches de la 1ére Division, les a
rapproché beaucoup plus des enseignants qui les accompagnaient dans ces sorties. Ces
ensaignants en « blue-jeans » et chaussures de toile, au contraire de la maniere de vé&tir a
I’'Ecole, se sentaient plus proches des golts, besoins et intéréts qui faisaient patie de
I’'univers symbolique de leurs ééves. Parce que, comme nous le dit P. Woods, «pour les
comprendre, il faut traverser leurs frontiéres et les observer du dedans ». (1990. 67).

On et dlé plus loin: la senghilisation du club, en tant que force vivante de la
région, vers la co-responsabilisation pédagogique pour la formation des personnes, a
ouvert la posshilité a ces déves de participer égdement a un entrainement avec leurs



idoles, les professonds du footbal e de leur entraineur, et de recevoir directement des
messages positifs par rapport aux régles a respecter, « oit en Stuation de partenairs, soit
d adversaires » exploitées d’ habitude dans les legons d’ Educeation Physique.

Beaucoup d autres expériences méthodologiques pourraient ére décrites. Mais, au
fond, ce que je veux souligner c'est le regard ethnographique qui nous a permis d arriver
a la connaissance du quotidien de ces deves, bast sur le sensorid, sur | affectif,
I'immédiat et le concret. A mesure ou les enseignants captaient cette «culture populaire »
specifique — véhiculée auss bien atravers la musique, les revues, la télé — ils ont réuss a
accéder a une partie importante de la vie de leurs éléves pour leur donner, a partir de I3
d autres savoirs, d autres attitudes et compétences.

L’'Ecole et devenue un espace de didogue et de communication entre le discours
dominant et le discours populaire. Cela explique que le dernier jour de I'année scolaire,
au dea des expodtions des travaux fats par les ééves la traditionnelle collation de
sandwiches et géteaux, soutenue par la culture scolaire, a donné lieu & une vraie fée
populaire de Madére, avec du baaf réti en broches de laurier et du «bolo de caco » (du
pan traditionnel cuit sur des toles), et avec des décorations typiques et des danses
réalisées par les éléves du Projet.
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