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RESUME

Dans un contexte de professionnalisation des enseignants, cette recherche examine le
processus de construction de la compétence multiculturelle des étudiants-maitres' en milieu de

stage professionnel, en répondant a la question principale suivante :

Comment des étudiants-maitres percgoivent-ils le processus de construction de la compétence

multiculturelle en milieu de stage professionnel ?

A Dinstar de Toussaint et Fortier (2001), nous pensons que la compétence multiculturelle
devrait occuper une place distincte parmi les autres compétences de ’enseignant. Le cadre de
reférence de cette étude repose sur une définition opérationnelle de la compétence multiculturelle
de D’enseignant adaptée selon Banks (1989) et sur le modéle de compétence professionnelle

proposé par Le Boterf (2002, 2004).

Etude de cas multiples (Yin, 2003) située d’emblée dans une perspective interprétative,
la méthodologie observée a utilisé des données de nature qualitative, recueillies aupres de neuf
étudiants-maitres dans une université ontarienne. Des entrevues semi-dirigées ont été menées a
plusieurs moments du parcours de formation des participants, soit avant le premier stage en

milieu professionnel, apres le deuxiéme ainsi que pendant les deux stages.

' Le masculin est utilisé dans ce texte a valeur générique, afin d’alléger la lecture.
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Présentés sous la forme de portraits individuels, les résultats traitent des parcours de
formation professionnalisante de chacun des participants a la recherche, en identifiant les
apprentissages pergus et les facteurs qui semblent les avoir influencés. Les caractéristiques
personnelles des participants et leurs représentations de 1’éducation multiculturelle et du rdle de
I’enseignant occupent une place importante dans la description. L’interprétation des résultats a
permis de : 1. inscrire I’éducation multiculturelle dans une approche pédagogique différenciée ; 2.
proposer une définition de la compétence multiculturelle de 1’enseignant ; 3. préciser son statut
parmi les autres compétences de ’enseignant ; 4. décrire et analyser le processus de construction
de la compétence multiculturelle tel que pergu par les participants et 5. faire émerger un modele
de formation professionnalisante des futurs enseignants, ancré dans le modele de I’apprentissage

expérientiel (Kolb, 1984).
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INTRODUCTION



« Une autre recherche sur 1’éducation multiculturelle... », diront d’aucuns. Sceptiques,
.indifférents ou tout simplement saturés de la prolifération des études sur cette problématique, ils
seront dans leur droit de le penser. En effet, une recherche rapide dans la base de données Eric,
avec le descripteur « multicultural education » a comme résultats plus de 2000 articles dans des
revues arbitrées et plus de 1600 livres. Depuis les années 1970, plus de 10600 theses ont été
défendues, dont la plupart en Amérique du Nord, et qui répondent au descripteur mentionné dans
la base des données ProQuest : Dissertations & Theses. Resterait-il encore du nouveau a dire a ce

sujet ? La présente étude s’évertuera a le prouver.

| Résultat d’une heureuse rencontre entre intéréts personnel et professionnel, la présente
recherche a ét¢ menée avec passion et plaisir, malgré les obstacles de toutes sortes. J’ai
expérimenté le multiculturalisme comme immigrante de premiere géne€ration. Je me  suis
confrontée a des réserves d’employeurs, a des mésententes sur des fagons de faire, a la nécessité
d’apprendre sur-le-tas comment réagir dans ce contexte culturel précis, a I’incompréhension
réciproque... D’autre part, pour avoir travaillé dans le domaine de 1’éducation dans mon pays
d’origine, la Roumanie, j’ai regardé d’un oeil plus attentif, au-dela du discours politique sur la
valorisation des différences culturelles, ce qui se fait et comment on prépare les générations
futures a construire un espace de dialogue. J’ai par conséquent abordé cette recherche d’une
perspective de transformation sociale, qui valorise les idéaux d’équité, de justice sociale, de
respect pour autrui, toujours habitée par le désir de comprendre comment on peut apprivoiser

cette troublante altérité qui nous remet sans cesse en question.
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Le présent rapport de recherche, structuré en sept parties, fait état de ce processus, sans
toutefois laisser transparaitre les sentiments de I’auteure. Seules les valeurs auxquelles je crois,
alliées a la distanciation propre au processus de recherche, et toujours dans une perspective de
réussite scolaire, tissent la toile de fond de ce rapport. La prémiére partie tentera de situer mes
préoccupations de recherche dans le paysage des grands thémes de réflexion en éducation. Tandis
que la deuxiéme partie rendra compte des résultats des prihcipales recherches théoriques et
empiriques reliées a la problématique, la troisieme définira les concepts sous-tendant 1’étude et en
présentera le modéle logique. La quatrieme se donnera pour but de décrire les fondements
philosophiques de la recherche ainsi que les aspects pratiques relies a la teéhnique
d’échantillonnage, a I'instrumentation, a la procédure et au traitement des données, tout en
justifiant ces choix méthodologiques. La cinquiéme partie fera état des résultats obtenus et la
sixieéme proposera des pistes d’interprétation. En demnier lieu, la section des conclusions discutera
de la qualité de la recherche en termes de rigueur scientifique et en identifiera autant 1’originalité
que les limites, en plus de suggérer des voies de recherches futures. Au-dela des arguments
apportés par l’auteure, il incombera finalement au lecteur de décider si, dans la foulée des
ouvrages dédiés a la problématique de 1’éducation multiculturelle, cette these contribue a

I’avancement des connaissances et implicitement a construire un monde meilleur pour chacun.



C'HAPITRE |
LA PROBLEMATIQUE



En vue de cerner la problématique de notre étude, ce premier chapitre propose une
démarche argumentative ancrée dans la perspective de la ‘professionnalisation des enseignants.
Résultat immédiat de ce mouvement de professionnalisation, les inventaires des compétences
jugées comme nécessaires & 1’exercice de la profession (couramment appelés référentiels de
compétences) traitent de fagon inégale des différences ethnoculturelles en salle de classe et par
conséquent du statut d’une compétence multiculturelle. Un bref portrait ethnoculturel du Canada
au début du 21e siecle permettra de justifier la nécessité de la prise en considération de la
compétence multiculturelle de I’enseignant en tant que compétence spécifique, position appuyée
d’ailleurs par les approches fédérales et provinciales de gestion de la diversité a travers des
politiques multiculturelles et antiracistes. L’écart, souligné par des recherches récentes, entre
I’'univers d’équité et de justice sociale tel que dépeint dans le discours politique et la réalité
quotidienne des classes pluriethniques nous amenera a justifier la pertinence de notre
problématique d’étude. Enfin, nous identifierons les objectifs de notre étude et formulerons la

question principale a laquelle nous visons a répondre a travers cette recherche.
1. 1. La professionnalisation des enseignants

Dans une optique de réussite pour tous, telle que pronée par les ministéres de I’éducation
des quatre coins du monde, et en €troit lien avec ]eS tendances de la nouvelle économie,
I’enseignement vit, depuis plus d’une décennie, un mouvement de professionnalisation (Mellouki
et Gauthier, 2005). Comme Tardif, Lessard et Gauthier le remarquaient en 1998, “La

professionnalisation de I’enseignement constitue actuellement un mouvement global qui traverse



les fronticres nationales de chacun des pays concernés ; on peut donc parler d’une certaine
convergence internationale autour de cette problématique. Toutefois cette tendance n’est pas
uniforme, elle revét des significations différentes, elle est aussi porteuse de tensions internes, de
contradictions peut-étre insolubles, tout en étant confrontée a plusieurs bbstacles.” (p. 13). Cette
tendance de professionnalisation, continuent les trois chercheurs, “semble largement idéologique,
dans la mesure ou il repose sur de nouvelles représentations de 1’enseignement, de 1’acte
d’enseigner, du savoir des enseignants et de la place des groupes d’enseignants au sein du systéme
éducatif” (Tardif et al, 1998, p. 17). La professionnalisation conduirait par coﬁséduent a une

transformation sociale (Tardif et al., 1998) ayant des effets sur la culture professionnelle

(Perrenoud, 2001b).

Situé dans le prolongement d’un long questionnement sur la nature des savoirs de
. I’enseignant et de leur actualisation dans la pratique, le mouvement de professionnalisation met
I’accent sur la pratique réflexive et la construction de compétences, dégagées de 1’analyse de la
pratique enseignante (Altet, 2004 ; Boutet, 2003 ; Hemingway, 2003 ; Holborn, 2003 ; Lessard,
2004 ; Saussez et Paquay, 2004) et regroupées éventuellement dans des référentiels (MEQ, 2001 ;
OEEO, 1999 ; Perrenoud, 2004a). En fait, le mouvement de professionnalisation récupére la
dimension réflexive déja présente dans la conception de Dewey (1938/1993) de I’enseignant qui
réfléchit sur ses actions pour en dégager des conclusions au sujet de leur utilit¢ et de leur efficacité
a résoudre des problémes particuliers. Issue du modéle d’apprentissage expérientiel de Kolb
(1984), 1a pratique réflexive devient I’attribut essentiel du professionnel en général (Schdn, 1994 ;
Le Boterf, 2002 et 2004) et implicitement de l’énseignant professionnel (Holborn, 2003). En effet,
la “réflexivité” constitue une dimension essentielle de la compétence, qui amene le professionnel a

“améliorer ses facons d’agir”, a “apprendre a transposer”, tout en favorisant le sentiment d’auto-



efficacite (Le Boterf, 2004, p. 110). En méme temps, la pratique réflexive permet au professionnel
de prendre du recul, “pour ne pas en rester au stade de 1I’empirisme et pour mieux conduire ses

pratiques professionnelles” (Le Boterf, 2004, p. 97).

Concept-clé de la professionnalisation, la compétence se manifeste “dans la mise en
oeuvre d’une action en situation de travail”, en prenant appui “sur des corps de savoirs qui sont
€laborés socialement et pour la plupart en dehors du contexte de travail” (Le Boterf, 2004, p. 53).
En survolant la littérature sur le concept de compétence en psychologie du travail afin d’examiner
son application a la profession enseignante, Mellouki et Gauthier (2005, p. 8) concluent que “dans
la mise en oeuvre d’une compétence se conjuguent des aptitudes, des traits de personnalité, des

savoirs et des savoir-faire”.

L’adoption de ce paradigme de professionnalisation a eu comme premier résultat la
réalisation des référentiels de compétences, qui ont remplacé les anciens répertoires de
connaissances ou de savoirs (MEQ, 2001 ; Perrenoud, 2004a). Méme dans les cas ou il ne s’agit
pas explicitement de “compétence”, les “normes d’exercice” (OEEO, 1999), les “savoirs” (Altet,
2004) ou les “connaissances” (Darling-Hammond et Baratz-Snowden, 2005) s’en rapprochent du
point de vue conceptuel, dans la mesure ou il y a ancrage dans la situation et réponse adaptée au
contexte d’enseignement. En plus d’offrir une image de ce que devrait étre 1’enseignant
professionnel, les référentiels de compétences servent a brosser des profils de sortie des
programmes de formation initiale & 1’enseignement. Sans vouloir analyser en profondeur les
référentiels de compétences des enseignants construits jusqu’a date, la section suivante se
penchera sur quelques éléments de contenu, tout en accordant une attention particuliére a une
problématique traitée de facon inégale, soit celle des différences ethnoculturelles. Nous avons

examiné a titre d’exemple quatre référentiels, proposés respectivement par I’OEEO (1999), par le



MEQ (2001), par Perrenoud (2004a) et par Darling-Hammond et Baratz-Snowden (2005). La
situation en Ontario nous intéresse particulierement, étant donné que notre recherche s’est
déroulée dans cette province. La situation au Québec nous a semblé un point important de
référence, témoignant d’une approche différente de la problématique, dans le méme cadre
politique canadien fédéral. Par ailleurs, les exemples venus d’Europe (Perrenoud) et des Etats-
Unis (Darling-Hammond et Baratz-Snowden) servent a mettre en perspective les approches
canadiennes de gestion de la diversité sociale et scolaire. De plus, tandis que les deux référentiels
canadiens représentent des documents gouvernementaux qui orientent la formation et 1’action
professionnelles des enseignants, les deux autres constituent des propositions théoriques aspifant a

contribuer a la mise en place de mesures pratiques.

1. 2. Le traitement des différences ethnoculturelles dans des référentiels de

compétences des enseignants

Les référentiels de compétences reflétent les partis-pris idéologiques, ontologiques,
axiologiques, épistémologiques et professionnels de leurs auteurs respectifs. Par exemple, ’OEEO
(1999) a entrepris un processus de consultation de ses membres afin que les “normes d’exercice de
la profession enseignante” refletent “les croyances et les valeurs des personnes participant au
processus d’élaboration” (p. 2). Cinq dimensions structurent, selon cet organisme, la description
de ce qu’est un “enseignant professionnel”, & savoir : ’engagement envers les éléves et leur

apprentissage, les connaissances essentielles, 1’exercice de la profession, le leadership et

communauté, le perfectionnement professionnel.

Dans I’optique de professionnalisation et d’approche culturelle de 1’enseignement qui

sous-tend la réforme du systetme d’enseignement québécois, le MEQ (2001), quant a lui, a



identifi¢ douze compétences de l’enseignant, regroupées en quatre catégories. Ces quatre
catégories comprennent : les fondements de la profession enseignante, I’acte d’enseigner, le

contexte social et scolaire et 1’identité professionnelle.

Partanf de la compréhension de la compétence comme « capacité de mobiliser diverses
ressources cognitives pour faire face a un type de situations”, Perrenoud (2004a, p. 17) propose un
référentiel de dix « nouvelles compétences » des enseignants. S’y retrouvent : organiser et animer
des situations d’apprentissage, gérer la progression des apprentissages, concevoir et faire évoluer
des dispositifs de différenciation, impliquer les éleves dans leurs apprentissages et leur travail,
travailler en équipe, participer a la gestion de 1’école, informer et impliquer les parents, se servir
des technologies nouvelles, affronter les devoirs et les dilemmes éthiques de la profession, gérer sa

propre formation continue.

Sur le sol américain, Darling-Hammond et Baratz-Snowden (2005) n’utilisent pas
explicitement le terme compétence, mais inscrivent leur démarche dans une perspective de
professionnalisation des enseignants, quand elles examinent comment les facultés d’éducation
pourraient préparer des « enseignants hautement qualifiés ». L univers des savoirs des enseignants
comprendrait : 1. des connaissances des apprenants et de leur développement dans le contexte
social (apprentissage, développement de la personne, langage) ; 2. connaisances de la matiére
enseignée et des objectifs du curriculum (objectifs €ducationnels et habiletés, contenus) et 3.
connaissances de 1’enseignement (didactique de la matiere, enseignement a des clienteles diverses,

évaluation, gestion de la classe) (Darling-Hammond et Baratz-Snowden, 2005, p. 6).

La comparaison de ces quatre exemples de référentiels des compétences des enseignants

(voir le Tableau 1) met bien siir en lumiére des ressemblances -ainsi que des différences. 11 en



émerge un noyau commun formé des compétences reliées aux contenus & enseigner, a I’exercice
de I’acte d’enseigner ainsi qu’aux liens de 1’enseignant avec le milieu (scolaire et social). Par
contre, le traitement des différences ethnoculturelles compte parmi les points de divergence entre
les quatre référentiels mentionnés. Le MEQ ne fait aucune référence explicite a cette
problématique, malgré des renvois a la nécessité de prendre en considération les caractéristiques
des éléves concernés. Les normes d’exercice de la profession enseignante de 1’OEEO, en
revanche, invoque a plusieurs endroits la prise en considération des différences culturelles entre
les éléves. Dans le méme sens, Perrenoud (2004a) inclut des éléments de cette problématique dans
la Compétence 3 : “gérer I’hétérogénéité en salle de classe”, et dans la Compétence 9 : “lutter
contre les préjugés et les discriminations sexuelles, ethniques et sociales : dispenser une éducation
a la tolérance et au respect des différences de tous genres”. Darling-Hammon et Baratz-Snowden,

pour leur part, parlent d’ “enseignement a des clientéles diverses”.

Tableau 1 : Les contenus de quatre référentiels de compétences des enseignants

OEEO (1999)

MEQ (2001)

Perrenoud (2004)

Darling-Hammond et
Baratz-Snowden (2005)

1. ’engagement
envers les éléves et
leur apprentissage
2. les
connaissances
essentielles

3. ’exercice de la
profession

4. le leadership et
communauté

5. 1e
perfectionnement
professionnel

1. les fondements de la
profession enseignante
2. ’acte d’enseigner

3. le contexte social et
scolaire

4. I’identité
professionnelle

1. organiser et animer des
situations d’apprentissage

2. gérer la progression des
apprentissages

3. concevoir et faire évoluer des
dispositifs de différenciation
4. impliquer les éléves dans
leurs apprentissages et leur
travail

5. travailler en équipe

6. participer a la gestion de
I’école

7. informer et impliquer les
parents

8. se servir des technologies
nouvelles

9. affronter les devoirs et les
dilemmes éthiques de la
profession

10. gérer sa propre formation
continue

1. des connaissances des
apprenants et de leur
développement dans le
contexte social (apprentissage,
développement de la personne,
langage)

2. connaisances de la matiére
enseignée et des objectifs du
curriculum (objectifs
éducationnels et habiletés,
contenus)

3. connaissances de
I’enseignement (didactique de
la matiére, enseignement a des
clienteles diverses, évaluation,
gestion de la classe)




Méme dans ces trois cas de référentiels qui explicitent la problématique du traitement des
différences ethnoculturelles en salle de classe, ’accent tombe sur des aspects divers. L’OEEO
privilégie la connaissance et la valorisation du patrimoine culturel des éleves ainsi que la
compréhension, par les enseignants, de I’influence que les différences ethnoculturelles peuvent
avoir sur I’apprentissage des éléves. Dans ce cadre, ’OEE encourage les enseignants a instaurer
un milieu éducatif respectueux des différences et a utiliser des stratégies d’enseignement adaptées
a ces mémes différences. Perrenoud insiste sur la cohésion du groupe-classe hétérogéne et sur la
mission de I’enseignant de préserver un milieu sain de préjugés et discrimination. Darling-
Hammond et Baratz-Snowden (2005) privilégient 1’adaptation de ’enseignement a la diversité
ethnoculturelle du groupe-classe quand elles incluent parmi les connaissances nécessaires de

I’enseignant “comment adapter le curriculum et I’enseignement afin de rejoindre tous les €léves”

(p. 21)

L’analyse succincte de ces exemples de référentiels des compétences des enseignants met
en lumiere un traitement inégal des différences ethnoculturelles. Cela découle sans doute de la
posture ontologique, épistémologique, axiologique et idéologique des auteurs de chacun de ces
documents. Dans cette optique, ce que nous avons appelé le “noyau commun” des référentiels
examinés bénéficie d’une approche assez similaire, quelles que soient les valeurs et les croyances
des auteurs. Par contre, le traitement des différences ethnoculturelles: témoignent de positions qui

recouvrent des aspects divers, qui se completent réciproquement.

Puisque le traitement des différences ethnoculturelles ne fait pas unanimité dans les
référentiels pris a titre d’exemples, il émerge dans un premier temps la question de la pertinence
d’y inclure des aspects reliés a cette problématique. Dans le cas d’une réponse affirmative, nous

. pourrions nous interroger par la suite au sujet des éléments a y inclure ainsi qu’au sujet des



mesures a implanter pour que les enseignants développent des compétences en lien avec le
traitement des différences ethnoculturelles en salle de classe. Les trois sections qui suivent
essayeront de cerner si la présence desdits aspects se justifie dans le contexte canadien, et, plus
spécifiquement, ontarien. L’analyse se fera dans une perspective de demande sociale, reflétée par
la composition ethnique de la société canadienne contemporaine, complétée par un bref apercu des
approches politiques de gestion de la diversité. Enfin, des éléments tirés de la recherche sur les

réalités de I’enseignement aux groupes pluriethniques viendront appuyer 1’argumentation.
I. 3. Bref portrait ethnoculturel du Canada a ’aube du troisiéme millénaire

Se construisant comme un pays ouvert 4 I’immigration internationale, le Canada accueille
deux catégories différentes d’immigrants. Les immigrants humanitaires viennent de pays en
guerre ou en difficulté économique ou politique grave, ou bien frappés par des catastrophes
naturelles. Les travailleurs qualifiés, quant a eux, passent par un processus de sélection visant a
apprécier leur adaptabilité a la société d’accueil, en termes de niveau de scolarisation, expérience

professionnelle et maitrise de 1’une des langues officielles (1’anglais et le francais).

Les raisons humanitaires mises a part, la politique canadienne d’immigration se justifie,
d’un c6té, par le besoin de croissance démographique et de 1’autre, par la nécessité d’augmenter
le niveau de qualification de la main-d’oeuvre active dans les domaines-clés de la nouvelle
économie. Par exemple, des modeles prévisionnels du gouvernement fédéral soutiennent que la
croissance nette de la population active sera entiérement attribuée a I’immigration en 2011
(Gouvernement du Canada, 2004). De plus, la croissance continue du niveau de qualification
requis pour les emplois de la nouvelle économie et la pénurie de la main-d’ceuvre dans ceﬁains

domaines ne sauraient pas €tre comblées par les seules ressources internes, 1’apport de



I’immigration étant souligné par des documents des gouvernements fédéral et provinciaux
(Gouvernement du Canada, 2004 ; Ministére de I’immigration et des communautés culturelles du

Québec, 2004).

Dans ce contexte, environ deux cents mille personnes recoivent annuellement le droit de
s’établir au Canada, ce qui représente approximativement 1% de la population du pays
(Citoyenneté et Immigration Canada, 2004). Cette politique a comme résultat le changement de la
composition ethnique de la population, dont 18,4% était issué de I’immigration récente lors du
recensement de la population de 2001, le niveau le plus haut des sept derni¢res décennies

(Statistique Canada, 2003).

La majorit¢é des nouveaux arrivants s’établissent dans les grands centres urbains, tels
Montréal, Toronto et Vancouver. En effet, I’immigration constitue le facteur le plus important de
croissance démographique dans presque toutes les régions, mais surtout dans les régions urbaines
(Statistique Canada, 2003). Par exemple, le taux de croissance démographique de 2% enregistré
par les villes de Toronto et de Vancouver de 1996 a 2001 s’explique par 1’immigration
internationale (idem, ibidem.). Des régions traditionnellement plus homogeénes commencent aussi
a se diversifier sous I’influence de I’immigration internationale, telles Ottawa-Gatineau ou bien le

couloir Edmonton-Calgary (idem, ibidem).

Le changement le plus radical s’observe par contre dans 1’origine des groupes
d’immigrants. Tandis que dans les années 1960 et 1970 la plupart des immigrants venaient des
pays de I’Europe occidentale (81%), les nouveaux arrivants viennent de pays différents’. Cela

change certes la composition ethnique de la société en général, mais a aussi un effet considérable

" Par exemple, 57% des immigrants établis au Canada entre 1996 et 2001 viennent de 1’ Asie, 13% des Caraibes, de
1’ Amérique centrale et du Sud, 7% de I’ Afrique (idem, ibidem.).



sur la composition ethnique de la population étudiante, les cohortes jeunes étant plus diversifiées

sur le plan ethnique que les cohortes plus dgées (idem, ibidem.).

A la suite de ce bref profil ethnoculturel, il est opportun de se demander dans quelle
mesure le Canada est prét a intégrer les nouveaux arrivants d’origines ethniques et cultures
différentes. La sous-section suivante présentera brievement 1’approche canadienne de gestion de

la diversite.
I. 4. La gestion de la diversité ethnoculturelle dans la société canadienne

Tel que montré dans la section precedente, la politique d’immigration mise en place par le
gouvernement fédéral contribue a la diversit¢ ethnoculturelle de la société¢ canadienne
contemporaine. L’immigration internationale apparait, dans le discours politique contemporain,
comme une source de richesse économique et comme un support a la croissance démographique
pour le Canada (Citoyenneté et Immigration Canada, 2004). Dans ce contexte, le gouvernement
fédéral a adopté sa politique multiculturelle, destinée a statuer sur les droits des communautés
ethnoculturelles minoritaires. Mais quelle fut 1’évolution de la politique multiculturelle

canadienne, et surtout qu’en est-il aujourd’hui ?
I 4. 1. La politique multiculturelle du Canada

Adoptée en 1988, la Loi sur le multiculturalisme canadien se situe dans le prolongement
d’une série de gestes politiques étalée sur plusieurs décennies. Rappelons brievement qu’au début
du 20e siecle, la politique d’immigration au Canada fermait la porte aux ressortissants de 1’ Asie

et de ’Afrique. A la fin des années 1940, le Premier ministre de 1’époque, Sir Mackenzie King,
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promettait la libéralisation de la politique d’immigration, mais d’une fagon qui ne permette pas d’

“altérer” le caractere de la nation (Moodley, 1988).

Ce ne fut que dans les années 1960, lors de la présentation des conclusions du rapport de .
la Commission royale d’enquéte sur le bilinguisme et sur le biculturalisme, que le caractere
pluriethnique de la société canadienne fut mis de 1’avant, sous la pression des groupes ethniques
(Houle, 1999). Le résultat immédiat de ce rapport a ét€ 1’adoption, en 1969, de la Loi sur les
langues officielles, qui déclarait l’anglais et le francais comme langues officielles de
I’administration fédérale canadienne. L’affirmation, en 1971, par le gouvernement iibéral dirigé
par Pierre Elliot Trudeau, du multiculturalisme comme caractéristique de la société canadienne
dépassait toutefois les objectifs de départ dudit rapport. Apres 1’adoption de la Charte des droits
et des libertes et de la Loi constitutionnelle en 1981, la Loi sur le multiculturalisme canadien,
adoptée en 1988, constitue I’achévement de ce processus de libéralisation et de démocratisation
de ’immigration au Canada. En effet, ladite loi confirme le caractére multiculturel du Canada et
offre un support 1égal aux groupes minoritaires désireux de conserver leur patrimoine culturel

tout en participant de plein droit au développement de la société.

La politique multiculturelle a fait, au fil des années, 1’objet de résistances et de remises en
question. Selon ses critiques, résumées par McAndrew, Helly et Tessier (2003), la politique
multiculturelle encouragerait la “ghettoisation” des groupes minoritaires, mettrait de 1’avant une
conception statique et folklorisante de la culture et de I’identité et masquerait les enjeux de
pouvoir au sein des sociétés pluriethniques. Tel que Houle (1999) le démontre, ladite politique a
visé toujours des effets intégrateurs de la société. Des orientations différentes se révelent a
’analyse, qui ne remettent toutefois pas en question son esprit initial. Ainsi, McAndrew, Helly et

Tessier (2003) identifient trois étapes de la mise en place de la politique multiculturelle, a partir
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d’une approche folklorique dans les années 1970, pendant lesquelles I’accent portait sur la
préservation des langues et cultures d’origine. Dans les années 1980, les approches antiracistes et
de sensibilisation de la population majoritaire aux enjeux de la participation citoyenne ont été
privilégiées. Enfin, le renforcement du sentiment d’appartenance et de cohésion sociale ser.nble‘

marquer les années 1990.

Pour leur part, toutes les provinces se sont dotées de politiques multiculturelles, a
I’exception du Manitoba (Ghosh et Abdi, 2004). Le Québec, quant a lui, a mis en place sa propre
politique interculturelle. Les politiques provinciales s’appuient sur les mémes valeurs de cohésion
ef équité sociale et soutiennent les communautés culturelles dans leurs efforts de préservation des
langﬁes et cultures d’origine. Comme notre recherche s’est déroulée en Ontario, nous
présenterons plus en détail les politiques multiculturelles de cette province, avec un accent sur les

politiques en matiere d’éducation.
L 4. 2. Survol des politiques ontariennes en lien avec la gestion de la diversité

Le gouvernement de 1’Ontario semble avoir suivi la politique du gouvernement fédéral.
En 1977, I’Ontario a établi The Heritage Language Programme, qui propose des cours de langues
et de cultures offerts a I’intention des ¢€leéves issus de I’immigration. En 1987, a I’époque ou le
gouvernement fédéral était en train de rédiger la Loi sur le multiculturalisme canadien, un comité
consultatif ontarien a publié¢ le rapport Elaboration d'une politiqﬁe d'equite en matiere de
relations raciales et ethnoculturelles. Ce rapport visait a présenter, a l'intention des conseils
scolaires, un modéle possible de politique sur les relations raciales. Soumis & un examen critique
a I’échelle provinciale, ce rapport constitue le fondement des politiques que le gouvernement de

1’Ontario a adoptées par la suite au sujet de 1’éducation multiculturelle et antiraciste. En 1993, le
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MEFO a adopté des lignes directrices d’élaboration de la politique antiraciste et d’équité

ethnoculturelle dans les conseils scolaires, dont les objectifs sont formulés comme suit :

Développer ou modifier les programmes d’études afin qu’ils reflétent, de

fagon équitable, la diversité raciale et culturelle de notre société.

Veiller a ce que les expériences d’apprentissage a 1’école tiennent compte,
de facon appropriée et €quitable, de ’identité culturelle et raciale de toutes

et tous les éléves.

Reconnaitre les préjugés et les obstacles discriminatoires que 1’on retrouve
dans le contenu, les politiques, les structures des programmes d’études et

le matériel didactique.

Améliorer les aptitudes du personnel enseignant a tirer le meilleur des
documents empreints de préjugés afin de développer la pensée critique

chez les éleves et de les aider a dépister toute forme de racisme.

Refléter la diversit¢é du personnel, des éleves, des parents et de la
collectivité dans tous les domaines relatifs a 1’€laboration, a 1’évaluation et
a la mise en oeuvre des programmes d’études et dans la composition des

comités des programmes d’études. (MEFO, 1993a, p. 13)

La Note 119/1993 (Politique antiraciste et d’équité ethnoculturelle dans les conseils "
scolaires) du MEFO définit le cadre d’action envisagé a ’époque par le MEFO pour réformer
I’éducation en Ontario. Comme depuis le MEFO n’a pas réactualisé ses politiques & ce sujet, ces

deux documents restent les seules références. Le MEFO reconnaissait dans ce document



I’existence des iniquités dans le systéme éducatif et en admettait les conséquences néfastes sur
I“épanouissement des autochtones et des autres €léves et des membres du personnel issus des
minorités raciales et ethnoculturelles” (MEFO, 1993b, p. 1). Il recommandait par conséquent une
modification des politiques en place a 1’époque, accompagnée d’une médiﬁcation des pratiques et
des comportements individuels “qui sont racistes de par leur incidence, si ce n'est par leur
intention” (ibidem, p. 1). En méme temps, les spécialistes du ministére affirmaient un parti-pris
idéologique : “Une éducation antiraciste et fondée sur 1'équité ethnoculturelle va plus loin qu'une
éducation multiculturelle, dans laquelle on se limite a enseigner des notions sur les cultures et
traditions de divers groupes.” (ibidem, p. 1). Les conseils scolaires devaient élaborer une
politique antiraciste et d’équité ethnoculturelle, qui serait par la suite approuvée par le ministre de
I’éducation. Les politiques des conseils scolaires devaient “renfermer un plan d'action pour
recenser puis éliminer les préjugés raciaux et ethnoculturels ainsi que les obstacles inhérents a la
politique et aux pratiques du conseil scolaire, ainsi qu'a la planification et a la prestation des
programmes d'éducation” (ibidem, p. 1). La priorité était accordée “a I'élargissement du
programme d'études pour y inclure divers poinfs de vue et en éliminer les stéréotypes” (ibidem, p.

).

D’autres actions et documents ministériels témoignent implicitement de 1’orientation
politique du ministére a ce sujet. Le document Valeurs, influences et relations avec les pairs.
Guide pédagogique, qui date de 1996, en constitue un exemple concluant. Le MEFO y définit les
valeurs auxquelles le systtme éducatif de 1’Ontario doit préparer les ¢€léves. Deux objectifs
apparaissent comme essentiels dans le processus d’éducation et de formation. D’une part, le fait
que les éleves doivent étre sensibilisés aux valeurs de la société canadienne. D’autre part, 1’école

ontarienne doit fournir a tous les €leves un “environnement qui les aide & se créer une image



positive d'elles-mémes et d'eux-mémes, ce qui est crucial pour leur permettre d'agir en tant que
membres responsables et bienveillants de la société” (MEFO, 1996, p. 1). La diversité
ethnoraciale et culturelle représente selon ce document un facteur qui a changé d’une maniére
radicale ’image de la socié¢té. En méme temps, il reste essentiel que 1’école forme des individus
qui vont “vivre, s'épanouir et jouer un role productif dans une société qui valorise la diversité et
qui prone l'équité et la justice sociale” (ibidem, p. 2). Parmi les valeurs sociales considérées
comme importantes par les auteurs du guide pédagogique de 1996, nous retrouvons : le respect de
soi, la justice, 1’égalité des chances, 1I’équité, c’est-a-dire exactement les valeurs promues par les
tenants de 1’éducation multiculturelle. L’image se compleéte si nous y ajoutons quelques-unes des
valeurs personnelles dont le document en question parle : la conviction qu’il est important de
réaliser son potentiel, le respect des autres, le respect de soi-méme, 1’appréciation de sa langue et
de sa culture d’origine, ainsi que des autres langues et cultures. Sans faire une référence directe
aux idéaux de 1’éducation multiculturelle, ce guide pédagogique se situe dans le cadre

idéologique que les militants les plus ardus du multiculturalisme défendent.

En janvier 1995, la Commission royale sur I’éducation (établie par le MEFO en 1993)
publia le rapport Pour [’amour d’apprendre, qui constitue la clé de 1’évolution actuelle du
systeme éducatif ontarien. Le rapport consacre la diversité ethnoculturelle en Ontario comme une
source de richesse, mais aussi comme une source de tensions qui affectent les établissements
scolaires. Dés la premiére page dudit rapport, les auteurs affirment leur croyance dans la capacité
du systeme éducatif ontarien de “répondre a cette diversité” et dans sa mission de “servir dans la
plus totale équité des €leves de toute provenance imaginable”. En étroite relation avec les
principes et les objectifs de I’éducation multiculturelle et antiraciste, la Commission recommande

que :
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1. les écoles fournissent les programmes de soutien linguistique en anglais ou en frangais a

Pintention des éléves immigrants qui en ont besoin (recommandation 32) ;

2. les facultés d’éducation intensifient leurs efforts en vue d’attirer plus d’étudiants-maitres

provenant des minorités culturelles et raciales (recommandation 61) ;

3. les facultés d’éducation mettent en place des programmes conjoints pour encourager les

jeunes appartenant aux groupes minoritaires a choisir la profession enseignante

(recommandation 62);

4. ‘les conseilléres et conseillers scolaires, les éducatrices et les éducateurs et le personnel de
soutien bénéficient d'un programme de perfectionnement professionnel sur l'antiracisme

(recommandation 137) ;

5. T'evaluation du rendement des agentes et agents de supervision, des directrices et directeurs, de
méme que des enseignantes et enseignants inclue des résultats mesurables liés directement

aux politiques et aux plans antiracistes du Ministere et des conseils scolaires (recommandation

138) ;

6. le Ministere et les conseils scolaires examinent et controlent systématiquement le matériel
didactique (textes, livres et revues, vidéos, logiciels, et ainsi de suite), les méthodes et
programmes pédagogiques (programme d'études) ainsi que 1¢s outils d'évaluation pour
s'assurer qu'ils soient dénués de tout racisme et qu'ils respectent l'esprit et la lettre des

politiques antiracistes (recommandation 140).

L’un des changements les plus importants survenus a la suite du rapport de la

Commission royale sur 1’éducation reste la création de I’OEEO. Organisation professionnelle,



I’OEEO assume parmi d’autres responsabilités la mission d’élaborer un processus d’agrément des
programmes de formation initiale a 1’enseignement offerts par les facultés d’éducation de
I’Ontario. La derni¢re étape de ce processus s’est accomplie le 12 décembre 2002, date a laquelle
I’OEEOQO est devenu responsable de ’agrément de tous les programmes de formation initiale des

maitres.

En novembre 1999, I’'OEEO a adopté les Normes d’exercice de la profession enseignante,
qui décrivent les compéetences et les habiletés dont tous les membres de 1’organisation (en fait les
seuls habilités a enseigner en Ontario) devraient faire preuve. Tel que I’on lit dans ce document,
les membres de I’'OEEO “traitent équitablement et avec respect” tous les €leves, les “encouragent
a devenir des individus & part entiére au sein de la société”, ils “connaissent les facons d’enseigner
dans un monde en évolution” (OEEO, 1999, p. 5). Les membres de ’OEEO aident 1’éleve “a
accepter sa propre identité, & mieux connaitre son patrimoine culturel et a développer son estime
de so0i”, ils utilisent “une gamme de méthodes pédagogiques pour s’adapter aux différences en
apprentissage, culturelles, spirituelles et langagieres”, “‘s’adaptent aux différences des éléves tout
en respectant leur diversit¢”, aident I’€leve “a lier ’apprentissage a sa propre expérience de vie
ainsi qu’a ses particularités culturelles et spirituelles” (ibidem, p. 9). Parmi les connaissances
essentielles des membres de ’OEEO figure la compréhension de 'influence sur I’apprentissage

“du patrimoine culturel, de la langue, de la situation familiale, du sexe, de la communauté”

(ibidem, p. 11).

Les conseils des écoles publiques et catholiques constituent la - dernicre autorité
systémique appelée a régulariser le fonctionnement de 1’éducation en Ontario. Par exemple, en
janvier 1998, Ottawa-Carleton District School Board établissait un comité communautaire pour

I’équité ethnoculturelle (politique P.008.GOV du 30 janvier 1998). Les deux objectifs de ce
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comité étaient d’assister le conseil dans 1’implantation de ses politiques antiracistes et d’équité
ethnoculturelle et de promouvoir un environnement scolaire ou tous les €léves puissent pleinement
s’épanouir. Le comité se compose des membres du conseil des €coles publiques, mais les membres

intéressés de la communautés peuvent y assister en tant qu’observateurs.

En 2001, conformément a la Loi de 1’éducation révisée en 1998, le Ottawa-Carleton
Public School Board adopte la politique P.098.CUR Antiracism and Ethnocultural Equity Policy.
Ce document réaffirme 1’engagement du conseil a I’égard des principes d’équité et d’antiracisme.
Parmi les lignes directrices les plus importantes, nous retrouvons la décision d’établir un dialogue
permanent avec la communauté, en vue d’éliminer la discrimination raciale et ethnoculturelle des
salles de classe et d’assurer 1’égalité des chances pour tous les €éléves. Le conseil s’engageait aussi
a participer a la révision des curricula, de fagon a ce que ceux-ci reflétent d’une maniére équitable
les expériences, les perspectives, les valeurs et les réalisations d’une société canadienne
diversifiée. En méme temps, le conseil exprimait la nécessité d’implanter des mesures capables a
faire acquérir aux €leves les connaissances et les habiletés d’apprécier les valeurs de la société et
de rejeter les attitudes et les comportements discriminatoires. L’apprentissage des connaissances
interculturelles fait partie des points d’intervention du conseil, tout comme 1’implantation d’un
systéeme d’évaluation plus €quitable, qui maximise les chances de réussite pour tous les éléves,
quelle que soit leur appartenance ethnoculturelle. Une politique d’équité d’acces a ’emploi est

aussi envisagée.

La procédure PR.618.CUR du 30 avril 2001 vise a orienter I’implantation de la politique
antiraciste et d’équité ethnoculturelle du conseil. Au niveau des curricula et des matériels
didactiques utilisés en salle de classe, quelques voies d’intervention sont envisagées : le personnel

doit inclure les principes d’équité ethnoculturelle dans Pactivité de révision et de développement
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des curricula ontariens, de fagon a ce que ceux-ci reflétent d’une mani¢re équitable la diversité
ethnoculturelle de la société canadienne ; les politiques curriculaires, les programmes, les
pratiques, les matériels d’enseignement et d’apprentissage doivent é&tre examinés afin d’en
éliminer les biais ethnoculturels et les discriminations ; les outils d’évaluation et de placement des
“¢éleves doivent étre réexaminés afin de les rendre plus équitables. Au niveau des pratiques
scolaires, le conseil encourage les écoles a reconnaitre la diversité ethnoculturelle de la société
canadienne comme une partie importante de la construction d’une communauté scolaire positive et
inclusive, et cela méme si 1’école semble homogene du point de vue ethnoculturel : “This
recognition should take place regardless of the ethnocultural homogeneity or heterogeneity of the

school.” (Ottawa-Carleton Public School Board, 2001, p. 2).

Le Conseil des écoles publiques de 1I’Est de 1’Ontario reconnait, lui-aussi, I’importance de
ce que les documents officiels appellent “éducation interculturelle”. Le conseil se fixe ’objectif
de promouvoir “la connaissance, la compréhension et la valorisation des diverses cultures qui se
cotoient”, de “prévenir, deceler et €liminer les préjugés, le racisme et la discrimination dans les
pratiques, les programmes, les attitudes et les comportements”. Pour ce conseil, 1’éducation
interculturelle et antiraciste s’impose comme “le modele méme d’une bonne éducation” (Le

Conseil des écoles publiques de I'Est de 'Ontario : Politiques et programmes).

Ce survol des politiques en lien avec le multiculturalisme au palier fédéral et en Ontario
fait émerger la continuité des valeurs et des approches privilégiées pour la gestion de la diversité

sociale et scolaire. Le tableau suivant présente les €léments clés des dites politiques.
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Tableau 2

gouvernements fédéral et de 1’Ontario

Eléments clés des politiques en lien avec le multiculturalisme des

Le cadre fédéral

Politiques éducatives en Ontario

Pistes d’action proposées

La diversité
ethnoculturelle représente
une source de richesse
pour la société
canadienne.

» Adaptation des enseignants aux
différences en apprentissage, culturelles,
spirituelles et langagiéres des éléves, tout
en respectant leur diversité.

» Relier I’apprentissage a I’expérience de
vie de I’¢leve ainsi qu’a ses particularités
culturelles et spirituelles.

» Encourager I’éléve a accepter sa propre
identité a et & développer son estime de
SOi.

Formation initiale et
continue des enseignants

La politique
multiculturelle vise &
assurer la participation
égale et équitable de tous
a la vie sociale, quelle
que soit ’origine
ethnoculturelle.

» Veiller a éliminer la discrimination et a
détruire les préjuges en lien avec
I’origine ethnoculturelle et raciale de la
personne.

» Promouvoir une éducation équitable et
qui donne des chances égales a tous.

» Politique antiraciste
dans les conseils
scolaires

» Programme d’équité
d’accés a I’emploi et a
la formation des
enseignants

Le gouvernement fédéral
donne son appui aux
groupes minoritaires a
préserver leur patrimoine
culturel et linguistique.

» Encourager I’¢léve a mieux connaitre son
patrimoine culturel.

» Comprendre I'influence sur
I’apprentissage du patrimoine culturel, de
la langue, de la situation familiale, du
sexe, de la communauté.

Formation initiale et
continue des enseignants

L’implantation de ces principes dans la vie quotidienne signifierait la construction d’une

société ou discrimination, exclusion ou iniquité ne trouveraient pas de place. Toutefois, du point

de vue social, des résultats de recherches récentes (Bannerji, 2000 ; Dei et Calliste, 2000 ; James,

2005 ; Mobasher et Sadri, 2004) démontrent des faiblesses de l’implantation des principes

politiques d’inclusion et d’équité sociale et brossent le tableau d’une société ou les différences

sont tolérées, mais pas valorisées ni dans la culture, ni dans I’économie. Que dit la recherche au
2

sujet de la situation dans le systeme d’éducation ?



1. 5. Approches multiculturelles en éducation

Loin d’étre un phénomene isolé, la reconnaissance, a travers le discours politique, de la
nécessité de I’éducation multiculturelle au Canada rejoint les préoccupations internationales
(Banks, 1987 ; Blondin, 1991 ; Hidalgo, Chavez-Chavez et Ramage, 1996 ; Cossette ét Verhas,
1999). Malgré un fort mouvement international en faveur de 1’éducation pour vivre ensemble
(Berthelot, 1991 ; Coste, Moore et Zarat, 1997 ; Paquette, 1999), il ne faut pas ignorer que le
Canada se compte parmi les pays, peu nombreux, a avoir affirmé leur caractére multiculturel et a

avoir statué le multiculturalisme comme dimension essentielle de la société.

Adopter des politiques d’éducation multiculturelle n’équivaut pas forcément a les
implanter d’'une maniére fonctionnelle dans la réalité scolaire quotidienne (Wideen et Barnard,
1999). L’intégration de I’éducation multiculturelle dans le systéme d’éducation suppose des
changements structurels des curricula (Banks, 1993 ; Nieto, 1992 ; Watt et Roessingh, 1994), des
matériels didactiques utilisés en salle de classe (Jacquet, 1996 ; Lebrun et Gagnon, 1996 ;
McAndrew, 1986), accompagnés de changements de mentalit¢ au sein du corps professoral
(Ghosh, 1991 ; Lund, 1998 ; Martin et Warburton, 1998) et, nous oserions dire, a I’échelle de la
société canadienne. Si le premier type de changements s’avere relativement facile a8 mettre en
oeuvre (et des résultats remarquables ont déja été enregistrés, tel que le prouvent les nouveaux
curricula de I’Ontario et du Québec, pour limiter les exemples a ces deux provinces), les
changements de mentalité se heurtent parfois a des résistances et nécessitent des interventions a
long terme (Mio et Awakuni, 2000). En méme temps, des recherches récentes ont souligné des
paradoxes de I’implantation des politiques multiculturelles dans la société canadienne (Bannerji,

2000 ; Dei et Calliste, 2000 ; Houle, 1999 ; James, 2005) et plus spécifiquement dans les
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systémes provinciaux d’éducation (Ghosh et Abdi, 2004 ; Solomon, Portelli, Daniel et Campbell,

2005).

La dynamique socio-démographique du Canada contemporain, les réponses politiques a
cette réalité ainsi que la recherche en éducation fournissent des arguments en faveur de la
préparation des enseignants a 1’éducation multiculturelle. Dans une perspective de
professionnalisation, cela signifierait I’inclusion, dans les référentiels de compétences des
enseignants, d’une compétence spécifique en lien avec 1’éducation multiculturelle. Des aspects
reliés au traitement des différences ethnoculturelles en salle de classe font déja partie de
référentiels gouvernementaux, comme c’est bien le cas des Normes de la profession enseignante
en Ontario (OEEO, 1999). Par contre, un bref apercu des résultats de recherches au sujet de
I’éducation multiculturelle indique des incohérences entre ce discours politique et sa mise en
pratique, reflétée principalement par la place accordée a la problématique dans des programmes
de formation initiale des enseignants (Gremion, 2006 ; Moldoveanu, 2005 ; Sleeter, 2006). Il en
découle une préparation insuffisante des enseignants (Causey, Thomas et Armento, 2000 ;
Huerta, 1999 ; Mujawamariya et Moldoveanu, 2006b ; Ogay, 2006), qui la percoivent d’ailleurs
comme confrontante (Desautels, 2006 ; Gaboury-Bonhomme, 2006 ; Martin, 2006) et la
mentionnent parmi les facteurs d’abandon de la carriére enseignante (Moore Johnson et

Birkeland, 2004).

Dans ce contexte, la formation initiale des enseignants a 1’éducation multiculturelle
pourrait représenter un aspect clé dans le développement de la compétence multiculturelle des
enseignants (Ghosh, 1991 ; Mujawamariya et Moldoveanu, 2006b ; Ouellet, 2002). Se pencher
sur le processus de construction de la compétence multiculturelle de I’enseignant chez des

étudiants-maitres offrirait une meilleure compréhension de la réalit¢ du milieu, telle que percue
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par des futurs enseignants, de leurs attentes ainsi que de I’articulation théorie-pratique, en plus de
suggérer des modeles de formation plus efficaces, le cas échéant. En nous situant dans une
perspective de professionnalisation des enseignants, nous envisageons ce processus de
construction des compétences a travers les deux dimensions de la formation initiale, soit les cours

théoriques et les stages en milieu scolaire.

La recherche en éducation a déja examiné les approches de formation initiale des
enseignants ‘a 1’éducation multiculturelle. De nombreuses études sont ainsi consacrées aux
dispositifs mis ou a mettre en place dans les universités (Henley et Young, 1989 ; Jenks, Lee et
Kanpol, 2001 ; Lund, 1998; Ouellet, 1991 et 2002 ; Ouellet et Pagé, 1991) ainsi qu’au niveau de
satisfaction des étudiants a la suite de ces formations (Guillaume, Zuniga et Lee, 1998 ;
Moldoveanu et Mujawamariya, 2007 ; Mujawamariya et Mahrouse, 2004 ; Mujawamariya et
Moldoveanu, 2006a ; Young et Bouchanan, 1996) ou de leur degré de préparation mesuré par des
questionnaires (Dee et Henkin, 2002 ; Milner, Flowers, Moore, Moore et Flowers, 2003). La
question a été abordée du point de vue des attitudes des futurs enseignants au sujet de la diversité
ethnoculturelle en salle de classe (Arias et Poynor, 2001 ; Boyle-Base, 2005 ; Bradfield-Kreider,
2001 ; Law et Lane, 1987 ; Rademacher, Wilhelm, Hildreth, Bridges et Cowart, 1998 ; Smith,
2000 ; Solomon, Portelli, Daniel et Campbell, 2005), tout aussi bien que de celui du
fonctionnement des enseignants débutants en milieu pluriethnique (Cook et VanCleaf, 2000 ;
Gérin-Lajoie, 2002 ; Hohl et Normand, 2000 ; Irvine, 1990 ; LeCompte, 1985 ; Mark et Hicks-
Townes, 2006 ; McNeal, 2005 ; Sleeter, 1989 ; Yao, 1985). Malgré le poids de plus en plus
important que les stages prennenf dans la formation initiale des enseignants (Lauriala, 1997), la
recherche suf leur contribution a la préparation au multicultﬁralisme des futurs enseignants se

trouve encore a ses débuts (Duarte et Reed, 2004 ; Liu, 2000 ; Mujawamariya et Moldoveanu,
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2003 ; Mujawamariya et Moldoveanu, 2005 et 2006a ; Mukamurera, Lacourse et Lambert, 2006).
Nous considérons, de concert avec des chercheurs de partout, que les stages représentent une
dimension essentielle de la formation initiale des enseignants (Boote, Wideen, Mayer-Smith et
Yazon, 2001 ; Boutet et Rousseau, 2002 ; Gervais et Desrosiers, 2005a), qui aide & articuler
théorie et pratique (Paquay, 2000 ; Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 1998 ; Perrenoud, 1998b
et 2001a). En prenant aussi en considération le manque relatif d’études qui s’occupent de la
construction des compétences reliées a 1’éducation multiculturelle pendant les stages, nous avons
décidé de focaliser notre intérét de recherche sur cet aspect spécifique. La section suivante

formulera les objectifs ainsi que la question principale de la présente recherche.
L. 6. Objectifs et question principale de recherche

La présente recherche vise par conséquent & examiner le processus de construction de la
compétence multiculturelle du futur enseignant pendant les stages professionnels. Cet objectif

général se traduit dans les trois objectifs opérationnels suivants :

1. Cemer la signification et I’importance qu’accordent des étudiants-maitres a la compétence

multiculturelle de 1’enseignant.

2. Décrire et analyser comment la compétence multiculturelle de 1’enseignant se construit

pendant des stages d’enseignement.

3. Proposer un modele théorique de construction de la compétence multicuiturelle de

I’enseignant a travers la formation professionnalisante.

Afin d’atteindre ces objectifs, nous nous proposons de répondre a une question principale

de recherche, soit :
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Comment des étudiants-maitres percoivent-ils le processus de construction de la compétence

multiculturelle en milieu de stage professionnel?

Apres avoir documenté la pertinence de la problématique ainsi délimitée, il est opportun
de nous demander ou en est actuellement la recherche sur ce sujet. Voici ce que le chapitre
suivant tentera de cemer, a travers une recension des écrits au sujet de la formation en milieu de

stage et au multiculturalisme des enseignants.
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CHAPITRE I
LA RECENSION DES ECRITS



Ce chapitre propose un survol de 1’état d’avancement des connaissances en lien avec la
problématique de recherche précisée dans le chapitre précédent. Nous poursuivons deux objectifs
principaux. A travers la description du paysage de la recherche menée jusqu’a présent, nous
visons premi¢rement & argumenter de la pertinence de notre sujet d’étude et deuxiémement a
documenter nos choix théoriques et méthodologiques. Pour ce faire, nous traiterons des trois
dimensions que nous considérons comme fondamentales pour notre recherche, soit : a) le role de
la formation initiale des enseignants dans le processus de construction de leurs compétences
professionnelles, avec un accent sur la formation pendant les stages d’enseignement ; b) la
préparation au multiculturalisme dans les programmes de formation initiale des enseignants et c)

I’apport des stages d’enseignement a la construction de la compétence multiculturelle des futurs

enseignants.

II. 1. La formation initiale, premiere étapé de la construction des compétences des

enseignants

Un nombre immense d’ouvrages traitant de la formation initiale des enseignants a été
publié. Pour donner un apercu général, seulement la recherche dans la base de données Eric en
utilisant les descripteurs « teacher education » ou « preservice teacher » donne comme résultat
plus de 65000 documents, dont plus de 9000 articles dans des revues arbitrées, 5600 livres et 600
théses... Il faut en plus tenir compte du fait qlie ladite base de données contient essentiellement
des publications en anglais. Ces chiffres démontrent selon nous deux réalités. D’une part, notons

que la formation initiale des enseignants semble constituer un théme important de recherche en
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éducation ; cette affirmation a valeur d’axiome n’a presque plus besoin d’étre justifiée, vu que
finalement la qualité¢ de I’éducation dépend de la qualité des ressources humaines impliquées.
D’autre part, il semble que la formation initiale des enseignants soit un phénomeéne extrémement
complexe, a multiples facettes et en constant changement. La recherche 1’a par conséquent
approché de plusieurs points de vue, et en utilisant différentes démarches méthodologiques. Les
dispositifs mis en place pour la formation intiale des enseignants, les formules d’enseignement,
d’accompagnement et d’évaluation, les contenus d’apprentissage, les profils de sortie, les
processus et stratégies d’apprentissage, 1’intégration des technologies dans 1’enseignement, les
caractéristiques des étudiants-maitres dont leur identité professionnelle mais aussi celle de leurs
formateurs, les enjeux sociaux de la profession représentent selon nous les thémes principaux
abordés dans la recherche sur la problématique. Les termes clés utilisés dans plusieurs bases de
données classées par la Bibliotheque de 1’Université d’Ottawa parmi les plus pertinentes pour les
sciences de 1’éducation (Eric, Francis, PsychInfo, Repéres) ainsi que nos propres conclusions de
lecture nous ont guidée pour dresser cette liste de sujet principaux qui ne se veut aucunement
exhaustive. Ces sujets ont été traités d’un point de vue descriptif, évaluatif, comparatif ou
expérimental. Quant & 1’évaluation, elle a ét¢ menée de la perspective des acteurs impliqués
(étudiants-maitres, formateurs universitaires ou formateurs en stage), en utilisant des outils
d’autoévaluation ou bien des outils qui mesurent des acquis. Les chercheurs ont adopté des
postures différentes, que ce soit le rdle d’observateur extérieur au processus, d’acteur
fondamentalement impliqué (bon nombre de recherches sont menées par des professeurs qui
enseignent dans des programmes de formation initiale des maitres) ou bien de partenaire au
processus. Enfin, les recherches ont utilis¢é des données de nature quantitative ou qualitative ou

bien une combinaison des deux.
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Notre problématique de recherche s’inscrit dans la description des processus
d’apprentissage en lien avec un certain contenu (1’éducation multiculturelle) dans le contexte des
stages d’enseignement et adoptant la perspective de la professionnalisation des enseignants. 1l
nous semble par conséquent nécessaire d’examiner comment la recherche a traité de la

professionnalisation des enseignants et du contexte spécifique des stages d’enseignement.
I 1. 1. La formation initiale des enseignants dans une perspective de professionnalisation

Tel que montré dans le chapitre Problématique, le mouvement de professionnalisation des
enseignants s’inspire directement des acquis en psychologie du travail (Tardif, Lessard et
Gauthier, 1988) et commence & se situer a la base des réformes des systémes éducatifs
occidentaux depuis une dizaine d’années (Mellouki et Gauthier, 2005). Ce mouvement propose
un changement de perspective ontologique sur la profession enseignante, dont nous avons tracé
les caractéristiques principales dans le premier chapitre de cet ouvrage. En revanche, les
dispositifs de formation et leur organisation s’en trouvent peu affectés. Ainsi, les programmes de
formation initiale sont toujours structurés en deux volets, soit les cours dispensés dans le cadre
universitaire et les stages effectués en milieu pratique. Tel est le cas de pays européens (Altet,
1998 ; Calderhead, 1998), des Etats-Unis (Darling-Hammond et Baratz-Snowden, 2005 ;
Mcintyre, Byrd et Foxx, 1997 ; Pinar, 1998) ainsi que du Canada (Boutin, 2003; Mellouki et
Gauthier, 2005 ; Hemingway, 2003 ; Mazalon, 2003 ; Wideen, Boote, Mayer-Smith et Moon,
1998). Pour limiter la description a la province de 1’Ontario, ou notre recherche s’est déroulée,
précisons que les programmes sont offerts dans le cadre de facultés d’éducation et durent une
année académique, soit huit mois. Afin d’étre admissibles, les candidats doivent détenir un
dipldme de premier cycle universitaire. La formation comprend des cours théoriques et, en

général, deux stages en milieu professionnel. Tel est le cas de ’université ol nous avons recruté
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nos participants, dont le programme est structuré en deux trimestres comme suit : des cours
théoriques sur 1’apprentissage, le systtme d’éducation et la didactique des différentes mati¢res
offerts aux deux trimestres et deux stages d’enseignement de quatre semaines chacun, effectués

sous la supervision d’un enseignant associé¢ et d’un superviseur de stage rattach¢ a la faculté

d’éducation.

Cette organisation qui fait alterner formation théorique et stages pratiques s’appuie
essentiellement sur le besoin d’offrir aux futurs enseignants « des savoirs mobilisables dans
I’action » (Perrenoud, 2004a, p. 139). En effet, selon la synthese de Darling-Hammond et Baratz-
Snowden (2005, p. 38), les programmes de formation initiale des enseignants visent a faire
acquérir des connaissances sur le développement de l’apprenant, sur les fondements de
I’apprentissage, sur les standards professionnels (aspects enseignés en contexte théorique), sur la
didactique principale et 1’¢valuation (aspects enseignés a la fois en contexte théorique et
pratique), sur le milieu professionnel a travers des expériences cliniques guidées (en contexte
pratique). Si les assises conceptuelles de cette organisation semblent claires et unanimement
acceptées, ’efficacité des dispositifs mis en place pour y arriver a fait 1’objet de nombreuses
remises en question. Ainsi, les aspects les plus souvent interrogés sont 1’utilité des connaissances
théoriques enseignées a travers les cours universitaires et leur caractére apparemment dépourvu
d’application a la realité de la profession (Gohier et Grossmann, 2001 ; Lessard, 2004), le
partenariat entre milieux universitaire et professionnel (Clarke, 1995 ; Duckworth, 1997 ;
Hopper, 1998 ; Marzouk, 1997) ainsi que la proposition de pistes d’action pour une meilleure
connexion théorie-pratique (Barbes, 1998 ; Gervais, 1998 ; Morin et Brief, 2002 ; Munby, Russell

et Martin, 2001 ; Paquay, 2000 ; Perrenoud, 1998b et 2001a).



Dans une approche par compétences, la recherche empirique a proposé des démarches
évaluatives destinées a comparer les profils de sortie avec les référentiels de compétences (Altet,
1998 ; Castonguay, 2005 ; Mellouki et Gauthier, 2005). A travers cette comparaison, la qualité et
I’adéquation de la formation offerte se trouvent également implicitement évaluées. Les protocoles
de recherche utilisent le plus souvent des outils d’auto-évaluation des compétences acquises
(Altet, 1998), complétés par des évaluations d’autres acteurs impliqués dans le processus de
formation — enseignants-associés (Bidjang, 2005). Par ailleurs, la recherche théorique a proposé
des dispositifs d’évaluation des profils de sortie, toujours en parité avec des référentiels de
compétences (Perrenoud, 1998b ; Tardif, 2006). Qu’en est-il spécifiquement de la formation en

stage d’enseignement ?
II. 1. 2. Les stages d’enseignement

Les chercheurs, les étudiants-maitres ainsi que les formateurs s’accordent pour considérer
les stages d’enseignement comme étant le contexte ou les futurs enseignants « apprennent a
enseigner » (Gervais et Desrosiers, 20052). Qui ? Avec qui ? Quoi ? Comment ? Pourquoi ? — la
recherche sur les stages d’enseignement a dé€ja suggéré des réponses a toutes ces questions, en les
abordant de différents points de vue (perceptions des acteurs clés impliqués, regards exterieurs) et
de différentes postures du chercheur (quantitatif, qualitatif, expérimental, évaluatif, recherche-

action, recherche collaborative).

D’un point' de vue théorique, et en s’inspirant de la recherche antérieure sur le sujet,
Rousseau (2002, p. 10) résume comme suit le role des stages en milieu professionnel, qui
contribueraient a : 1) faciliter I’intégration du futur enseignant au milieu scolaire ; 2) lui offrir des

occasions d’apprentissage expérientiel ; 3) I'impliquer affectivement dans la profession ; 4)
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favoriser son développement professionnel et personnel ; 5) le familiariser avec la culture
scolaire; 6) développer la pratique professionnelle dans des contextes variés. Nous nous
permettons de regrouper ces aspects selon trois axes principaux, soit : 1) développement de la
pratique professionnelle (ce que le stagiaire apprend en lien avec 1’exercice de la profession
enseignante), 2) développement de son identité professionnelle et 3) insertion dans le milieu
scolaire. Ce regroupement rejoint d’ailleurs les catégories émergées de 1’étude de Gervais (2002)
sur les attentes des stagiaires au sujet de leurs stages. A partir de données d’entrevues semi-
dirigées, menées dans le cadre d’un cours obligatoire, Gervais conclut que les attentes des
étudiants-maitres a ’égard des stages portent sur eux-mémes, sur certains facteurs reliés au
milieu et a I’organisation du stage (enseignant-associé, équipe;école, superviseur de stage) ainsi

que sur les tches a accomplir durant les stages.

En se penchant sur le développement des pratiques professionnelles en milieu de stage, la
recherche a mis en lumiere que les apprentissages de stage ont trait a 1’acte d’enseigner et a la
gestion de la classe. La routine quotidienne, la planification des legons, 1’art de questionner et
d’évaluer les réponses, le maintien de la discipline, la gestion des conflits sont les aspects les plus
souvent mentionnés dans les études empiriques (Boudreau, 2001 ; Fréchette, Lapointe, Legault et
Brodeur, 2005 ; Mellouki, Bellehumeur et Gauthier, 2003 ; Munby, Russell et Martin, 2001).
Pourtant, a la suite d’une recherche menée aupres de 164 répondants représentant les catégories
d’acteurs clés (stagiaires, enseignants associés, directions d’écoles, superviseurs universitaires et
autres membres de 1’équipe-école) et en adoptant une approche par compétences, Gervais et
Desrosiers (2005a) attirent 1’attention que « plusieurs apprentissages font référence a des
ressources acquises pendant le stage (savoirs, savoir-faire ou attitudes) plutét qu’a des

compétences manifestées durant le stage » (p. 165). Cette conclusion place d’emblée les
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apprentissages de stage au niveau de la familiarisation, de I’emprise sur ce qu’un enseignant

devrait/pourrait faire, et moins au niveau de 1’action concréte du stagiaire.

Certaines ¢études ont examiné la problématique des apprentissages de stage en lien avec
les représentations que les stagiaireé entretenaient a 1’égard de 1’enseignement et 1’apprentissage
‘(Pajares, 1992 ; Richardson, 1996). En fonction de leurs préconceptions, les étudiants-maitres
manifesteraient des prédispositions pour certains apprentissages par certaines approches, et cela,
indépendamment de 1’action des facteurs d’influence pendant la formation (Calderhead, 1996).
Cela a permis d’envisager les parcours d’apprentissage des stagiaires comme une dynamique
complexe, a laquelle participent la personnalité du stagiaire, la culture universitaire et la culture
scolaire (Vincent et Desgagné, 1998). En plus des représentations, 1’état identitaire professionnel
(congu dans le sens de Marcia, 1993) semble jouer un réle important dans la formation en stage.
Cela a été déja remarqué par Fuller (1969), quand il identifie les trois niveaux de préoccupation
chez les enseignants en formation, soit la survie, le contenu a enseigner et la gestion de la classe
et finalement 1’apprentissage des €leves. Dans ce sens, Morin et Brief (2002) parlent de la
« maturité » personnelle et professionnelle que les étudiants-maitres semblent acquérir a travers

les stages.

Au-dela des inventaires des savoirs et des savoir-faire acquis en stage, établis au moyen
de recherches d’orientation quantitative ou mixte, plusieurs chercheurs ont examiné en
profondeur les parcours d’apprentissage des stagiaires. Limitons la discussion & deux exemples
francophones, soit 1’étude de Boudreau (2001_) et celle de Malo (2005). Les deux utilisent la
méthode de I’¢tude de cas — un seul (Boudreau) ou plusieurs (Malo). Cette approche leur a permis
de prendre en considération 1’ensemble des facteurs qui semblent jouer en stage : le stagiaire vu

dans sa globalité (représentations antérieures, expériences, personnalité, objectifs, état identitaire)

36



et le contexte d’apprentissage (I’école, les groupes-classes, les enseignants associés, les matieres
a enseigner). Ils ont ainsi fait émerger non seulement ce que les stagiaires ont appris, mais aussi
comment et pourquoi, ce qui a paru révélateur pour notre propre recherche, qui visait a étudier

comment les stagiaires construisent leur compétence multiculturelle.

Une derniere problématique d’étude en lien avec les stages d’enseignement traite de
I’insertion en milieu professionnel. Cela couvre la description de 1’organisation des stages,
I’identification des rdles des acteurs clés impliqués dans les stages ainsi que la proposition

d’approches novatrices destinées & augmenter 1’efficacité de la formation pratique.

Quant ils s’occupent de 1’organisation des stages, les chercheurs décrivent, a partir de
données collectées sur le terrain, les dispositifs en place (Gervais et Desrosiers, 2005a ;
Rousseau, 2002) ainsi que le fonctionnement du partenariat université-milieu scolaire (voir a titre
d’exemple les collectifs coordonnés par Gervais, Garant, Gervais et Hopper, 1998 ou par Boutin,
2002). D’un point de vue théorique, Vincent et Desgagné (1998) identifient deux approches
d’organisation des stages. Le modéle mécaniste envisage les stages en tant qu’activités
« d’application de savoirs déja acquis » (idem, ibidem, p. 36) et les place par conséquent a la fin
du programme de formation. Le mod¢le artisanal, en revanche, les considére comme « le coeur
méme de la formation, sans lesquels aucun savoir ne peut étre construit de la formation » (idem,
ibidem, p. 36) ; dans cette approche, la théorie constitue un « cadre de compréhension (a la fois
personnel a chacun et commun a ’ensemble des professionnels qui partagent le méme contexte
d’action) des situations de pratique servant a guider le jugement de 1’acteur praticien » (idem,

ibidem, p. 36).
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En lien direct avec I’organisation des stages, la recherche s’est également penchée sur la
définition des rdles des acteurs impliqués. Le stagiaire, I’enseignant associé et le superviseur
universitaire forment ce que les chercheurs québécois conviennent d’appeler « la triade » (voir
par exemple la Partie 2, Le contexte de la triade, du collectif coordonné par Boutet et Rousseau,
2002). Les roles de chacun, les relations entre les trois poles ainsi que les relations avec d’autres
membres de 1’équipe-€cole pendant les stages, notamment les directions d’écoles, ont ainsi été
étudiés. Par exemple, Boudreau (2000), Boudreau et Baria (1998), Chali¢s et Durand (2000),
Gosselin (2002), Portelance (2006), Zanting, Verloop, et Vermunt (2001) ont traité des rbles des
enseignants associés, dans leur qualité d’accompagnateurs de stagiaires. Grabis-Bunker (1995) a
¢étudié les types de relations entre 1’enseignant associé et le stagiaire, en fonction de 1’étape dans
le parcours d’apprentissage a laquelle se trouve le stagiaire. Altet (2002), Berrier (2005),
Boudreau (2002), Boutet (2002), Enz, Freeman et Wallin (1996), Gervais et Desrosiers (2005b),
Gervais et Lepage (2000), Rousseau (2002), Rousseau et St-Pierre (2002), pour leur part, ont
identifié les fonctions des superviseurs universitaires de stage. Les retombées de 1’encadrement
de stagiaires sur le développement identitaire et professionnel des enseignants ont aussi fait objet
d’études (Boutet, 2001 ; Gohier, Bouchard, Anadon, Charbonneau et Chevrier, 2002 ; Portelance,
2005). Enfin, Gervais et Desrosiers (2005a) analysent 1’importance de I’implication de 1’équipe-
école dans ’accueil et 1’acéompagnement des stagiaires, en concluant que, bien que le stagiaire
reste « 1’acteur principal de sa formation » (idem, ibidem, p. 217), il s’agit fondamentalement

d’un « projet d’équipe » (idem, ibidem, p. 214).

Des modéles novateurs visant a rendre les stages plus efficaces dans la formation des
futurs enseignants ont été proposés. Les recherches récentes s’inspirent le plus souvent du modéle

du praticien réflexif construit par Schon (1994) et du modele d’apprentissage expérientiel de
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Kolb (1984). C’est bien le cas des études de Barbés (1998), Hemingway (2003), Holborn (2003),

Legendre (1998), Portelance et Legendre (2001).

Cette recension des écrits sur la formation initiale des enseignants et sur 1.e5 stages
d’enseignement nous a permis de comprendre, dans un premier temps, que la recherche sur les
stages se penche treés souvent sur ce que les stagiaires apprennent ou bien sur les roles effectifs ou
attendus des différentsvacteurs, mais plus rarement sur comment les stagiaires apprennent. Nous
proposons alors une approche centrée sur le stagiaire et son parcours d’apprentissage, dans la
continuation des travaux de Boudreau (2001) et de Malo (2005). Bien que notre recherche utilise
elle aussi la méthode d’étude de cas multiples, elle sera focalisée sur un contenu d’apprentissage

spécifique, soit la compétence multiculturelle.

Dans un deuxiéme temps, nous avons pu identifier, a la suite de cette recension des écrits,
des éléments qui ont servi a la construction de notre cadre de référence (Chapitre III). 11 s’agit
notamment des apprentissages attendus a la suite des stages, des conditions du milieu de stage et
des roles attendus des acteurs clés dans le parcours de formation des stagiaires. Par conséquent,
nous avons intégré dans notre cadre de référence I’enseignant associé, le superviseur de stage et
les caractéristiques du milieu de stage. Voyons, dans ce qui suit, ou en est la recherche sur la

préparation au multiculturalisme des futurs enseignants.

IL. 2. De la préparation au multiculturalisme dans des programmes de formation

initiale des enseignants

Le nombre de textes publiés dans des revues arbitrées, des livres ou des actes de
conférences au sujet de la préparation au multiculturalisme des futurs enseignants témoigne de

I’intérét que les chercheurs portent a cette problématique. Pour donner une idée, incompléte
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d’ailleurs, de cette réalité, mentionnons que la recherche dans la base de données Eric, avec les
descripteurs  « multicultural ~ education » AND  «preservice teacher» OR «teacher
competencies » donne 259 articles publi¢s dans des revues arbitrées et 49 livres. Il ne faudrait pas
oublier que bon nombre de publications, francophones et anglophones, pour ne pas parler

d’autres langues, ne sont pas inventoriées dans ladite base de données.

En utilisant la méme démarche décrite ci-dessus (les termes clés utilisés par les
principales bases de données considérées comme pertinentes pour le domaine de 1’éducation ainsi
que nos propres synthéses de lecture), nous avons pu identifier plusieurs themes abordés par la
recherche qui traite de la préparation multiculturelle des futurs enseignants ainsi que les
approches de recherche. La nécessité de cette formation, les contenus des apprentissages ainsi
que leur stabilité, les méthodes d’enseignement utilisées, 1’analyse curriculaire des programmes,
les représentations des acteurs clés au sujet de la diversité ethnoculturelle et leur impact sur
I’enseignement/apprentissage font partie des sujets centraux d’intérét. La recherche a exploré le
point de vue des ¢étudiants-maitres, d’autres acteurs impliques (notamment formateurs

d’enseignants) ainsi que les perspectives idéologiques véhiculées dans les curricula des

programmes de formation initiale a I’enseignement offerts.

L’argumentation sur la nécessité et I’importance de la formation multiculturelle des futurs
enseignants remplit deux rdles principaux. D’une part, des études consacrées a des aspects
particuliers cernent leur problématique en argumentant en faveur de I'importance de ladite
formation (dans la foulée des exemples, ne citons a ce titre que deux études francophones
récentes : Gremién, 2006 et Mukamurera, Lacourse et Lambert, 2006). Cela s’explique, pour
reprendre une affirmation d’Akkari (2006, p. 239), par la «légitimité incertaine et jamais

garantie » des approches multiculturelles en éducation. D’autre part, la justification de la
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nécessit¢ de la formation multiculturelle des enseignants constitue 1’objet principal de bon
nombre d’études. Des arguments reliés a 1’insertion professionnelle et au fonctionnement en
milieux pluriethniques sont invoqués. Par exemple, Law et Lane (1987) démontrent que les
enseignants qui débutent leur carriére avec peu ou sans expérience multiculturelle et qui ont regu
peu ou pas de préparation dans le domaine pendant leur programme de formation initiale font
preuve d’un haut niveau de biais et d’antagonisme. Yao (1985) constate un niveau insuffisant de
connaissance d’autres cultures chez des enseignants sans formation initiale au multiculturalisme,
ce qui aurait des effets négatifs sur leur enseignement a des groupes pluriethniques. Irvine (1990)
et Sleeter (1989) soulignent que cette méme catégorie d’enseignants ne réussissent pas a adapter
leur enseignement aux caractéristiques des groupes diversifi€s, et vivent de vrais chocs culturels
(LeCompte, 1985). La diversité socioculturelle des éleves se situe toutefois parmi les
préoccupations de la plupart des enseignants débutants (Kagan, 1992) et des étudiants-maitres en
formation (Moldoveanu, 2006 ; Mujawamariya et Moldoveanu, 2006b). D’un point de vue
connexe, les taux significativement élevés d’échec scolaire et d’abandon enregistrés par les
membres des groupes ethniques minoritaires sont en partie expliqués par la réponse inappropriée
du systéme en général et de I’enseignant plus particulicrement aux besoins spécifiques de cette
clientéle étudiante (Antoniadeés, Chéhadé et Lemay, 2000 ; Antoniades, Chéhadé, Lemay,
Armand et Lamarre, 2001 ; Bouchamma, 2002 ; Brown, 1993 ; Dei et Holmes, 1997 ; Hakuta,
1987 ; Ladson-Billings, 1994 ; Plante-Proulx, 1987 ; Watt et Roessingh, 1994). Nous adhérons,
dans le cadre de la présente recherche, a 1’idée que la préparation au multiculturalisme constitue
un aspect important de la formation initiale des enseignants, et justifions d’emblée la pertinence

de notre problématique générale.
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Le contenu des apprentissages en lien avec 1’éducation multiculturelle représente un autre
aspect examiné dans la recherche. Tout d’abord, les chercheurs ont proposé des modeles de ce
que devrait savoir et savoir-faire un enseignant compétent du point de vue multiculturel. C’est,
par exemple, le cas de Banks (1989), Coelho (1998), Ghosh (1991), Grant et Sleeter (1989),
Ladson-Billings (1995), Nieto (1992), Toussaint et Fortier (2002). De nombreuses recherches ont
examiné également les apprentissages réalisés a la suite d’une formation. La grande majorité de
ces études se penchent toutefois sur les attitudes et les représentations acquises (Bradfield-
Kraider, 2001 ; Keim, Warring et Rau, 2001 ; Luft, Bragg et Peters, 1999 ; McAllister et Irvine,
2002 ; Smith, 2000), mais tres peu traitent d’autres aspects. Méme quand ils abordent des
apprentissages autres que les attitudes et les représentations, les études le font de fagon
fragmentaire, en focalisant leur intérét sur un seul aspect, tels la gestion de la classe
(Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a) ou les stratégies d’enseignement (Patadia et Thomas,
2002 ; Rodriguez et Kitchen, 2005). Les thémes abordés dans les instruments d’évaluation de la
compétence multiculturelle des enseignants confirment cette observation ; en effet, 1a encore, les
attitudes constituent 1’aspect central (Ponterotto, Mendelsohn et Belizaire, 2003). Il est alors
opportun de nous demander si l’enseignant a besoin d’autres outils reliés & I’éducation
multiculturelle. La recherche sur les pratiques d’enseignants en service suggere que oui, vu que,
selon une étude récente (Rehm et Allison, 2006), 70% des 83 enseignants participants adaptent
leurs stratégies d’enseignement, le temps alloué aux consignes, les stratégies d’organisation des
groupes de travail et le niveau de langue aux caractéristiques de leurs €éleves immigrants ; environ
20% des répondants au méme sondage ont affirmé qu’ils adaptaient aussi les buts de
I’enseignement, les textes et la routine quotidienne. Nous considérons par conséquent comme
pertinent de considérer les apprentissages des attitudes mais aussi d’autres aspects de 1’activité

enseignante en lien avec I’éducation multiculturelle et de les aborder d’une maniére globale,
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comme le font par exemple Taylor et Sobel (2001). Cette approche permettra de préciser
I’importance respective de chaque dimension, quelles sont les maniéres d’apprendre de chacun

des aspects et comment les formateurs pourraient mieux cibler certains objectifs d’apprentissage.

Toujours en lien avec la préparation multiculturelle des futurs enseignants, les curricula
des programmes de formation initiale et les réformes successives en vue de 1’intégration des
approches multiculturelles ont été étudiées. La recherche abonde pour soutenir que, malgré les
discours politiques, I’approche des questions multiculturelles n’a pas beaucoup changé et fait
plutdt objet de marginalisation et de résistances (Alleman-Ghionda, de Goumoéns et Perregaux,
1999 ; Garcia et Pugh, 1992 ; Grant et Secada, 1990 ; Ladson-Billings, 1995 ; Moldoveanu, 2005;
Mujawamariya et Moldoveanu, 2007 ; Sleeter, 2006 ; Sleeter et Grant, 1987 ; Zeichner et Hoeft,
1996). Nous pourrions expliquer cette situation en généralisant le constat de Legendre (2002) qui
souligne que I’implantation d’une démarche multiculturelle impliquerait des mutations profondes
dans le systéme scolaire, ainsi qu’une remise en question du role traditionnel de I’école, traduite
par la reconnaissance de la légitimité de la diversité linguistique et culturelle. Les systémes
d’éducation semblent préférer une approche moins radicale, surtout en privilégiant 1’éducation a
la citoyenneté (Duhamel et Jutras, 2005). Sans entrer dans les détails du débat idéologique autour
des deux concepts, nous continuons a croire, avec Payet (2006), que 1’approche multiculturelle
rend mieux compte des rapports de pouvoir qui régissent la dynamique des sociétés

contemporaines.

L’examen des méthodes d’enseignement de 1’éducation multiculturelle se situe dans la
continuation des recherches sur I’offre des programmes de formation. Les descriptions de cours
fournies par des formateurs universitaires (Hollins et Guzman, 2005 ; Kanouté, 2006 ; Mark et

Hicks-Townes, 2006 ; Milner, 2006 ; Sercia, 2006) ou bien la description de certaines activités
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proposées (Boyle-Baise, 2005 ; Gremion, 2006 ; Gwyn-Paquette, 2006 ; Kitchen, 2005) sont les
approches privilégiées. Les chercheurs ont par la méme occasion signalé les difficultés
méthodologiques inhérentes a 1’évaluation de 1’impact de ces approches (Giles et Sherman, 1982;
Harrington et Hathaway, 1995) ainsi que I'instabilité¢ dans le temps des effets positifs (Milner,
2005). Par conséquent, tel que le montrent Ponterotto, Mendelsohn et Belizaire (2003), les
instruments de mesure de la compectence multiculturelle existants ont été congus plutdt a
I’intention des enseignants en service, afin de porter sur des acquis relativement stables. Pour les
fins de cette recherche, nous assumons l'instabilite des apprentissages, que nous considérons
comme une premicre ¢étape de la construction de la compétence multiculturelle. De plus, en
accord avec la recherche sur I’apport des stages d’enseignement a la formation initiale des
enseignants (voir la section II. 1. 2), nous croyons qu’examiner la construction de la compétence
multiculturelle des futurs enseignants en milieu professionnel offre des éclairages plus
significatifs que de revisiter les approches mises en place pendant les cours théoriques. La section
suivante donnera un aper¢u de I’état d’avancement des connaissances en lien avec 1’apport des

stages d’enseignement a la formation multiculturelle des futurs enseignants.

IL. 3. Les stages d’enseignement a la lumiére de la construction de la compétence

multiculturelle

La recherche documentaire dans les principales bases de données pertinentes pour le
domaine de 1’éducation (Eric, Francis, Psychinfo, Repéres) ainsi que dans les catalogues des
bibliothéques de 1’Université d’Ottawa et de‘l.’Université du Québec en Outaouais a révélé que
peu d’études ont trait¢ spécifiquement de la formation multiculturelle des futurs enseignants
pendant les stages en milieu professionnel. En effet, nous avons pu identifier seulement un

collectif (Mujawamariya, 2006), qui comprend trois chapitres qui traitent spécifiquement de la
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problématique qui nous intéresse : Mukamurera, Lacourse et Lambert, 2006 ; Perrier-Racine,
2006 et Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a et quatre témoignages de stagiaires : Cabant, 2006;
Desautels, 2006 ; Gaboury-Bonhomme, 2006 et Martin, 2006) et huit articles publiés dans des
revues arbitrées (Cook et Van Cleaf, 2000 ; Duarte et Reed, 2004 ; Gremion, 2006 ; Luft, Bragg
et Peters, 1999 ; Moldoveanu, 2006 ; Ogay, 2006 ; Santoro et Allard, 2005) ou dans des collectifs
(Mujawamariya et Moldoveanu, 2003). Ces résultats doivent étre interprétés avec prudence, étant
donné que, d’une part, lesdites bases de données inventorient de préférence des études publiées
en anglais ou en frangais. De plus, aucune recherche documentaire ne saura se prétendre

exhaustive.

Ces études abordent la problématique de 1’apport des stages du point de vue des étudiants-
maitres eux-mémes (la grande majorit¢), du point de vue des formateurs de futurs enseignants
(Mukamurera, Lacourse et Lambert, 2006 ; Perrier-Racine, 2006) ou bien essaient de contraster
les deux perspectives (Mujawamariya et Moldoveanu, 2003). Le but de ces études est parfois
évaluatif, quand elles visent a rendre compte du niveau de satisfaction des stagiaires en lien avec
leurs apprentissages (Cook et Van Cleaf, 2000 ; Mujawamariya et Moldoveanu, 2006 ; Santorro
et Allard, 2005), parfois exploratoire, quand elles se penchent sur les parcours d’apprentissage (la
plupart) ou les conceptions des compétences multiculturelles des accompagnateurs de stagiaires
(Mukamurera, Lacourse et Lambert, 2006 ; Perrier-Racine, 2006). La démarche adoptée est le
plus souvent celle de I’autoperception, dans le cadre d’¢tudes de cas. Peu d’études utilisent des
données de nature quantitative, et seulement en complément aux données de nature qualitative

(Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a).

Les études recensées mettent en évidence tout d’abord les effets des stages effectués en

milieux pluriethniques sur la préparation au multiculturalisme (Cook et Van Cleaf, 2000 ; Duarte
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et Reed, 2004 ; Gremion, 2006 ; Luft, Bragg et Peters, 1999 ; Mujawamariya et Moldoveanu,
2006a ; Ogay, 2006 ; Santoro et Allard, 2005). Il semble, selon ces recherches, que les stages en
milieux pluriethniques conduisent & une sensibilisation des futurs enseignants aux différences et
aux moyens que 1’enseignant pourrait déployer pour adapter son approche éducative a la diversité
de son groupe-classe. Les difficultés rencontrées par les stagiaires proviennent de 1’écart entre
leurs conceptions et la réalite des classes pluriethniques (Luft, Bragg et Peters, 1999 ; Ogay,
2006; Santoro et Allard, 2005 ; les témoignages de Gaboury-Bonhomme, 2006 et de Desautels,
2006), mais aussi des réserves des membres de 1’équipe-école a 1’accueil d’un stagiaire noir
(Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a ; le témoignage de Cabant, 2006). A c6té des attitudes et
des conceptions de ’enseignement et de la diversité (dimensions présentes en fait dans toutes les
recherches mentionnées), peu des études recensées traitent d’autres aspects de Dactivité
enseignante (Cook et Van Cleaf, 2000 — les relations avec la communauté et les parents ;

Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a — la gestion de la classe pluriethnique).

Ce chapitre a situé notre étude dans le paysage de la recherche actuel sur la problématique
de la construction de la compétence multiculturelle des futurs enseignants en milieu de stage
professionnel. Nous avons pu constater le manque relatif d’études sur le développement de
plusieurs aspects reliés a la compétence multiculturelle de 1’enseignant, ce qui argumente en
faveur de la pertinence de notre recherche. De plus, la recension des écrits a cerné les aspects
situés au centre des préoccupations de recherche quant aux stages d’enseignement et leur apport a
la formation multiculturelle des stagiaires, qui ont été englobés dans le cadre de référence de la
présente recherche. Dans la continuation de ces observations, le chapitre suivant précisera le

cadre de référence de notre recherche ainsi que le modele logique de départ.
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CHAPITRE III
LE CADRE DE REFERENCE



Ce chapitre vise & préciser le cadre de référence qui sous-tend la présente étude. A la
lumiére d’une recherche documentaire aussi approfondie que possible, nous définirons les
concepts-clés utilisés dans ce rapport, pour bétir par la suite le mod¢le conceptuel de notre étude.
Ainsi, la premié€re section de ce chapitre examinera le concept de compétence et le processus de
construction des compétences du professionnel. Les parties deux et trois proposeront des
définitions opérationnelles des concepts de culture, d’éducation multiculturelle et de coﬁpétence
multiculturelle de I’enseignant, tout en justifiant la posture ontologique adoptée dans le cadre de
cette recherche. Enfin, la quatriéme partie décrira le modéele logique qui a guidé la construction

des instruments de collecte de données ainsi que 1’analyse de ces dernicres.

I11. 1. La construction des compétences du professionnel

1. 1. 1. Le concept de compétence

Tel que Le Boterf (2002) le souligne, introduire le concept de compétence signifie un
changement de paradigme dans la psychologie du travail. En effet, selon le méme chercheur, le
paradigme taylorien privilégiait la qualification, envisagée comme un “jugement officiel et
légitime qui reconnait & une ou plusieurs personnes la capacité requise pour exercer un métier, un
emploi ou une fonction” (Le Boterf, 2002, p. 25). Dans la méme optique, continue 1’analyste,
“Pacceptation sociale des critéres de qualification résulte d’une négociation et dépend des
rapports de force existants entre les partenaires sociaux”, ce qui confére a la qualification son

“caractére conventionnel” (idem, ibidem, p. 26). La compétence, en revanche, ne se limite pas a
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des formations sanctionnées par des diplomes, mais fait référence a un processus continu de
construction d’un “savoir-agir avec pertinence dans un contexte professionnel” (idem, ibidem, p.
46). Par conséquent, la compétence se manifeste dés que le professionnel s’avére apte a
“combiner et [a] mobiliser non seulement ses propres ressources (connaissances, savoir-faire,
qualités, culture, expérience...) mais également des ressources de son environnement : réseaux
professionnels, réseaux documentaires, banques de données, manuels de procédureé... (ressources

environnementales partagées)” (Le Boterf, 2004, p. 52).

Toute compétence est “‘contextualisée”, précise Le Boterf (2004, p. 67), et évolue en
fonction de deux poles : a) le pdle des “situations de travail”, caractérisé par “la répétition, le
routinier, le simple, I’exécution des consignes, la prescription stricte” (idem, ibidem, p. 63) ; b) le
pdle des “situations caractérisées par ’affrontement aux aléas, I’innovation, la complexité, la
prise d’initiative, la prescription ouverte” (idem, ibidem, p. 63). Si “agir avec pertinence” face a
des situations en contexte professionnel constitue la dimension la plus évidente de la compétence,
Le Boterf considére que d’autres axes doivent compléter le profil du professionnel. En effet,
précise-t-il, “le professionnel est celui qui non seulement est capable d’agir avec pertinence dans
une situation particuliére mais qui également comprend pourquoi et comment il agit. Il doit donc
posséder une double compréhension : celle de la situation sur laquelle il intervient et celle de sa
propre fagon de s’y prendre. Cette intelligence des situations et cette connaissance de lui-méme
supposent une mise a distance. Il lui faut prendre du recul pour ne pas en rester au stade de

I’empirisme et pour mieux conduire ses pratiques professionnelles.” (idem, ibidem, p. 97).

A la suite de cette bréve discussion, nous pouvons retenir, avec Le Boterf (2004, p. 111-

113), trois axes qui définissent la compétence du professionnel, soit : a) ’axe de 1’action
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contextualisée, b) 1’axe des ressources disponibles et ¢) ’axe de la réflexivité. Selon notre
interprétation, 1’axe de I’action contextualisée représenterait 1’axe de la réponse pertinente en
situation concrete et de la performance mesurable. L’axe des ressources disponibles renverrait a
la fois aux ressources personnelles du professionnel (aptitudes, qualifications, savoirs) et aux
ressources de son milieu. Enfin, I’axe de la réflexivité introduirait la distanciation nécessaire pour

que le professionnel comprenne les pourquoi et comment de ses actions et puisse autoréguler ses

réponses face a des imprévus.

En essayant d’expliciter le contenu de I’axe des ressources disponibles, Le Boterf (2002,
p. 116-117) établit un iﬁventaire des ressources du professionnel, qui comprendrait : a) des
savoirs théoriques ; b) des savoirs d’environnement ; ¢) des savoirs procéduraux ; d) des savoir-
faire : formalisé, empirique, relationnel, cognitif ; e) des aptitudes ou qualités, des ressources
physiologiques et émotionnelles. Les savoirs théoriques servent a “comprendre” une situation
professionnelle ainsi qu’ “a décrire et & expliquer les composants ou la structure, a saisir les lois
de fonctionnement ou de transformation”, afin d’ “orienter les décisions d’intervention, les
initiatives a prendre” (idem, ibidem, p. 117). Les savoirs d’environnement concernent
“I’ensemble du contexte dans lequel le professionnel intervient” et portent “sur les proces, sur les
matériels et les produits, organisationnels, sociaux” (idem, ibidem, p. 120). Les savoirs
procéduraux portent sur “comment faire” (idem, ibidem, p. 121), tandis que les savoirs-faire
formalisés renvoient aux “démarches, méthodes, instruments dont le professionnel maitrise
I’application pratique” (idem, ibidem, p. 123). Les savoirs-faire empiriques sont “issus de
’action” et représentent “des lecons tirées de I’expérience pratique” (idem, ibidem, p. 125). Les
savoirs-faire cognitifs comprennent des “opérations intellectuelles nécessaires a la formulation, a

l’analySe et a la résolution de problemes, a la conception et a la réalisation de projets, a la prise de
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décisions, a la création ou a I’intervention” et sont “mises en oeuvre et organisées entre elles par
un sujet en interaction avec son environnement” (idem, ibidem, p. 139). Enfin, les qualités

personnelles représentent “des comportements situés” (idem, ibidem, p. 153).

Cette conception de la compétence du professionnel est adoptée.par des chercheurs en
éducation. Par exemple, Perrenoud (2004a, p. 17) définit la compétence en tant que “capacité de
mobiliser diverses ressources cognitives pour faire face a un type de situations”. Les compétences
“ne sont pas elles-mémes des savoirs, des savoir-faire ou des attitudes”, mais elles “mobilisent,
intégrent, orchestrent de telles ressources” (idem, ibidem, p. 17). Cette mobilisation “n’a de
pertinence qu’en situation”, chaque situation “étant singuliére, méme si on peut la traiter par
analogie avec d’autres, déja rencontrées” (idem, ibidem, p. 17). Inspirés de la méme tradition
conceptuelle, Mellouki et Gauthier (2005, p. 7) soulignent que les compétences “concernent la
mise en oeuvre intégrée d’aptitudes, de traits de personnalité, ainsi que de connaissances acquises
pour mener & bien une mission complexe”. Dans leurs analyses de la compétence, Jonnaert
(2002) et Boutin et Julien (2000) partagent la méme conception. Mais comment le professionnel

construit-il ses compétences ?
III. 1. 2. Vers un modele de construction des compétences du professionnel

Les recherches théoriques de Le Boterf (2002) mettent en lumieére les quatre moyens
suivants qui amenent le professionnel a construire ses compétences : a) la formation formelle
(initiale et continue), b) ’expérience professionnelle, c) ’expérience sociale et d) I’analyse de
I’expérience. Le tableau 3, emprunté & Le Boterf (2002, p. 152) rend compte du type de savoirs
du professionnel, en lien avec la fonction de chacun, son mode principal d’acquisition et son

mode de manifestation.
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Tableau 3 : Les savoirs du professionnel : leurs fonctions, modes d’acquisition et de

manifestation (selon Le Boterf, 2002, p. 152)

Type Fonction Mode principal d’acquisition Mode de
manifestation
Savoirs théoriques Savoir comprendre | Education formelle, formation Déclaratif
initiale et continue
Savoirs Savoir s’adapter, Formation continue et expérience | Déclaratif
d’environnement agir sur mesure professionnelle
Savoirs procéduraux | Savoir comment Education formelle, formation Déclaratif et
procéder initiale et continue procédural
Savoir-faire Savoir procéder, Expérience professionnelle Procédural
opérationnel operer
Savoir-faire Savoir y faire Expérience professionnelle Procédural
expérientiel
Savoir-faire social Savoir coopérer, se | Expérience sociale et Procédural
ou relationnel conduire professionnelle
Savoir-faire Savoir traiter Education formelle, formation Procédural
cognitifs I’information, initiale et continue, expérience
raisonner sociale et professionnelle
analysée

L’éducation formelle offre les bases théoriques et procédurales et contribue a 1’acquisition
des savoirs d’environnement et des savoir-faire cognitifs. L’expérience professionnelle et la
réflexion représentent, selon Le Boterf, le moyen par excellence de construction des
compétences. Pour ce qui est de la formation initiale, une large partie est attribuée a la formation
professionnalisante en milieu professionnel, de fagon a permettre a I’apprenant de se familiariser
avec les ressources du milieu et d’actualiser ses aptitudes personnelles en contexte professionnel.

Le Boterf s’inspire de la théorie de ’apprentissage expérientiel de Kolb (1984) pour batir
son modele de construction des compétences professionnelles. Selon Kolb, il y aurait quatre
étapes de I’apprentissage. La premiére, ['expérience concréte, consiste a vivre soi-méme une
situation authentique qui stimule la réflexion, p:ermettant ainsi de passver a I’étape de ! 'observation
réfléchie. Cette deuxiéme étape consiste a observer des éléments de ’expérience vécue et a

réfléchir 4 leur signification, en considérant différents points de vue. A la suite de la réflexion
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entamée, on peut formuler des abstractisations qui integrent les différentes observations et
réflexions, durant I’étape de la conceptualisation abstraite. L’¢tape de [’expérimentation active
permet enfin de soumettre les concepts et les généralisations au test de la réalité. Il s’agit de
vérifier dans quelle mesure lesdits concepts ou généralisations sont valides et peuvent orienterkles
i)ratiques futures. Contrairement & l’action de la premicre étape, 1’action stée durant

I’expérimentation active se caractérise par son intentionnalité.

Ce modele, ayant fait ses preuves en andragogie, s’aveére également approprié dans le
cadre d’une formation professionnalisante, qui privilégie 1’expérience accompagnée en milieu
professionnel (Le Boterf, 2002 et 2004). Dans quelle mesure pourrions-nous appliquer ce modeéle

de construction de compétences au stage d’enseignement ?
Il 1. 3. Le stage d’enseignement, une formation professionnalisante

A la lumiére de ce cadre de référence, le stage d’enseignement nous apparait comme une
formation professionnalisante. En effet, effectué en milieu professionnel, le stage d’enseignement
permet au stagiaire de vivre des expériences concrétes, de se confronter a des situations
authentiques reli¢es a la profession enseignante. En bénéficiant de 1’accompagnement de
l’enseignant associé et du superviseur de stage, le stagiaire est encouragé a réaliser une
observation réfléchie de ses gestes professionnels, afin de batir par la suite les bases
conceptuelles de ses actions. Enfin, le stagiaire aura la chance de ’expérimentation active, quand

il pourra proposer a ses ¢léves des activités congues en conformité avec les acquis des étapes

précédentes.

La démarche proposée est de type inductif, voulant remonter des faits aux principes,

contrairement & I’approche déductive couramment utilisée en formation initiale des maitres,
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souvent critiquée par les tenants d’une approche par compétences (Lessard, 2004 ; Perrenoud,
2004b). C’est d’ailleurs la position adoptée par Hemingway (2003, p. 189-190), quand il affirme :
“Si I’on échoue a passer de la théorie a la pratique, cela dépend en partie du phénomene méme
qui donne naissance a la théorie. C’est ma conviction la plus profonde que si elle veut étre
efficace en classe, la théorie doit découler de 1’expérience de 1’étudiant-maitre. Aussi, ce que je
propose est le contraire du passage de la théorie a la pratique. Je suggére que les étudiants-maitres

se préoccupent plutdt de traduire leur pratique en théorie.”

Altet (1998) va dans le méme sens, en proposant d’implanter “une formation qui part de la
pratique et I’analyse des pratiques, qui se fait au plus pres des pratiques professionnelles, des-
réalités du terrain de I’exercice professionnel”. Apprendre a “réfléchir sur ce que 1’on fait en
situation réelle” aidera I’étudiant-maitre a “comprendre le fonctionnement de 1’agir professionnel,
[a] sortir des routines, [a] modifier ’action”, argumente-elle, avant de conclure qu’il faut
“analyser les situations vécues pour préparer les enseignants a penser par eux-mémes” (Altet,
1998, p. 82). La formation professionnalisante des enseignants “développe une pratique
réfléchie” selon cette chercheure, qui identifie les six critéres auxquels cette formation devrait
satisfaire. Ainsi, la formation professionnalisante des enseignants est supposée offrir (idem,

ibidem, p. 81) :

1. Une base de connaissances liées a I’agir professionnel ;

2. Une pratique en situation complexe, adaptée, un “travail interactif” ;

3. Une capacité a rendre compte de ses savoirs, savoir-faire, étre et de ses actes ;

4. Une autonomie et une responsabilité personnelle dans 1’exercice de ses compétences ;
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5. Une adhésion a des représentations et a des normes collectives constitutives de 1’identité

professionnelle ;
6. Une appartenance a un groupe qui développe des stratégies de promotion et de valorisation.

Le mode¢le de I’apprentissage expérientiel de Kolb se retrouve, implicitement, dans ces
descriptions de la formation professionnalisante des enseignants. En effet, nous y retrouvons le
besoin de partir de I’expérience concrete, de réfléchir a son expérience, de construire ses propres

conceptions et de pouvoir les mettre en pratique d’une fagon autonome et responsable.

Evidemment, nous sommes loin de prétendre que, au terme de sa formation initiale, si
professionnalisante qu’elle soit, 1’étudiant-maitre arrivera & un haut niveau de compétence
professionnelle. De concert avec la recherche .actuelle sur les compétences de 1’enseignant
débutant (Bidjang, 2005 ; Castonguay, 2005), nous admettons qu’a la fin de la formation
professionnalisante le stagiaire se sera familiarisé avec les ressources disponibles (personnelles et
du milieu) ainsi qu’avec les outils de réflexion sur sa propre pratique. Il aura également acquis

une certaine maitrise des savoirs qui composent les compétences de 1’enseignant.

En vue d’examiner le stage en tant que formation professionnalisante, nous retiendrons
par conséquent le modele de 1’apprentissage expérientiel de Kolb. Comme notre recherche porte
sur la construction de la compétence multiculturelle, les sections qui suivent tenteront de proposer

des définitions opérationnelles des concepts de culture, éducation multiculturelle et compétence

multiculturelle.
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IIL 2. A la recherche d’une définition opérationnelle de la culture

La présente recherche s’articule autour du concept de culture. En effet, traiter du
multiculturalisme équivaut & comprendre ce que signifient la culture ainsi que la création d’un
espace commun géo-socio-économique par plusieurs groupes culturels. Un immense nombre
d’études tentent ’de cerner le sens et les dimensions de la culture. Provenant de diverses
disciplines, ainsi que d’inspirations ontologiques et épistémologiques variées, ces études prouvent
avant tout que la culture reste un concept difficile a définir. Sans aspirer & ajouter encore une
définition aux centaines qui ont déja ét€¢ formulées ni a trancher en faveur d’un courant d’idées,
nous tentons d’identifier une définition opérationnelle fonctionnelle dans un contexte

multiculturel.

Dans une ¢€tude publiée en 2001, Roberts, Byram, Barro, Jordan et Street ont essayé
d’organiser les définitions de la culture en fonction de la perspective ontologique qui les sous-
tend. Aprés avoir recensé la vaste bibliographie sur le sujet, ils ont identifié trois orientations

principales, soit une perspective cognitive, une perspective symbolique et une derniére qu’on peut

appeler critique.

La culture serait, dans une vision cognitive, un systéme de connaissances, qui peut
s’appréhender a partir de comportements et de pratiques. La recherche peut aboutir a des modeles
culturels, puisque la culture comporte des structures discrétes a apprepdre (Kluckhohn et
Strodbeck, 1952). La perspective cognitive explique le comportement humain a partir de
dimensions telles individualisme /vs/ collectivisme, comme le fait par exemple Triandis (1995),
ou bien universel /vs/ particulier (Trompenaars et Hampden-Turner, 1998). La métaphore de

I’iceberg proposée par Trompenaars et Hampden-Turner (idem.) reste emblématique pour
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I’approche cognitive. Comme 1’iceberg, la culture comprendrait trois niveaux distincts: une partie
visible (les produits tels les objets, les oeuvres d’arts, la nourriture, etc.), une partie située a la
ligne de 1’eau et des fois dissimulée par celle-ci (les normes et les valeurs) et une partie implicite,

cachée et le plus souvent inaccessible aux étrangers (les assomptions sur 1’existence).

Dans une perspective symbolique, la culture devient un «systétme de sens publics »
(Roberts et all., 2001, p. 51). Actualisée dans des symboles et des comportements, la culture est
partagée par tous les membres d’une communauté donnée (Geertz, 1973) et consiste dans des
connaissances et des attitudes sur la vie développées et transmises d’une génération a 1’autre.
D’Andrade (1984) articule sa théorie sur la méme conception de la culture comme ensemble de
phénomenes a interpréter dans le contexte d’un systeme sémantique, tout en y ajoutant une
dimension dynamique. Pour D’Andrade, la culture s’apprend au travers le systéme du langage,
elle n’est pas immuable mais change sous 1’influence des circonstances historiques, et ne consiste

pas dans des objets mais dans les sens a attribuer a ces objets.

A partir d’une conception de la culture similaire 4 ’orientation symbolique, les tenants de
1’approche critique soulignent en plus que, dans I’examen de la culture, il ne faut pas ignorer les
rapports de pouvoir dans les changements sociaux. Leurs analyses de la culture considérent les
aspects imposés par les groupes dominants & une époque donnée (Byram, 1997). L’approche
critique incite & questionner les structures de pouvoir qui ont crée les catégories culturelles et a en

analyser la nature, présentée par le groupe dominant comme partagées ou comme valeurs neutres

de la communauté.

Si ’optique cognitive nous semble intéressante en vue d’une approche descriptive, nous

aimerions aussi y ajouter une dimension dynamique qui prenne en compte la construction,

57



I’évolution, les structures de pouvoir et les espaces de partage de la culture. Dans ce sens, le
modéele de la culture proposé par National Standards in Foreign Language Learning Educational
Project (1999, p. 45) essaie de concilier les acquis des trois perspectives présentées dans une
synthése. En partant d’une analyse discréte de la culture, ce modele y integre une dimension
sémantique et évolutive. Inspiré par I’approche cognitive, ce modéle reconnait trois dimensions
interdépendantes de la culture, soit les perspectives, les pratiques et les produits. Les perspectives
comprennent les sens, les attitudes, les valeurs, les idées qui sous-tendent les comportements et
les produits. Les pratiques signifient les modeles d’interaction sociale identifiables dans une
communauté. Les produits sont les oeuvres d’art, les outils, la nourriture, les lois spécifiques de
la communauté. Les trois dimensions sont appréhendées d’une manicre globale et unitaire. Ainsi,
les pratiques et les produits ne sauraient représenter en eux-mémes la culture, mais ils acquiérent
du sens a la lumiere des perspectives, en suivant ainsi I’approche symboliciue. En méme temps,
les perspectives peuvent €tre analysées en lien avec les changements sociaux et laissent
transparaitre les rapports de pouvoir dans la société, ainsi que i’impact de ceux-ci sur les

pratiques et les produits. Cela répond a la préoccupation principale de ’approche critique de la

culture.

Ce modéle permet selon nous de rendre compte de 1’appropriation d’une culture autre que
la sienne. En effet, connaitre et comprendre les produits suppose se familiariser avec les
perspectives qui offrent le cadre sémantique d’interprétation. Sur ‘un Iautre plan, fonctionner dans
une culture implique respecter les pratiques de la société porteuse, toute transgression de ces
pratiques étant sanctionnée par le rejet et la marginalisation. Ce respect peut certes se limiter a
une maniere imitative, mais exige aussi, a partir d’un certain point, la compréhension des

perspectives. De plus, examiner les perspectives qui sous-tendent la culture d’une communauté
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équivaut a comprendre les rapports ontologiques et axiologiques de celle-ci avec le monde ainsi
que les rapports de pouvoir avec d’autres communautés avec lesquelles elle partage le méme
espace. Nous adopterons par conséquent ce modele, qui semble répondre a nos besoins de décrire
le processus d’appropriation d’une culture seconde a travers la familiarisation avec des produits

et des pratiques culturelles, sans ignorer 1’exploration des perspectives culturelles.
II1. 3. L’éducation multiculturelle : concept et objectifs
Il 3. 1. Parti-pris terminologique et conceptuel

Des débats terminologiques et idéologiques se menent depuis longtemps au Canada
autour des syntagmes éducation interculturelle et éducation multiculturelle. Méme si nous
adoptons la position du Conseil canadien pour l'éducation multiculturelle et interculturélle, qui
faisait remarquer en 1999 que la terminologie employée n’est pas tellement pertinente, tant que
I’objet de la réflexion reste le méme, nous considérons comme important de préciser les
acceptions les plus communes des termes. Nous nous pencherons également sur I’éducation
antiraciste et a la citoyenneté, qui apportent des éclairages différents, dans une optique de

critique sociale et de militantisme.

L’éducation multiculturelle, syntagme emprunté a la recherche américaine et privilégié
dans les discours du gouvernement fédéral du Canada et en général du Canada anglais, découle
directement de la vision originaire de la société canadienne comme une mosaique d’ethnies et de
cultures différentes. Le discours officiel du gouvernement du Québec, pour sa part, a adopté le
syntagme éducation interculturelle (utilisé aussi en Europe), pour mieux souligner 1’échange, le
dialogue qui devrait s’instaurer entre les cultures, et pour atténuer I’impression de conglomérat

dépourvu d’unité et de cohérence que le concept de multiculturalisme pourrait créer (Abdallah-
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- Pretceille, 1999). L’éducation antiraciste, composante pragmatique et militante de 1’éducation
multi/interculturelle, cible les principes d’égalité de droit et d’équité sociale, dans un contexte
marqué par des discriminations historiques (Dei et Callixte, 2000 ; Moodley, 1996). L éducation
a la citoyenneté, découlant directement de la Déclaration des droits de I’Homme, vise a la
construction d’un espace civique et culturel commun, dans le respect des différences et dans

I’objectif d’établir des relations sociales harmonieuses (Duhamel et Jutras, 2005 ; Ouellet, 2002).

Comme il apparait des définitions ci-dessus, un continuum existe entre les références de
ces syntagmes (Mc Andrew, 2001). Sans entrer dans les détails de ce debat idéologique et
terminologique, cette recherche optera pour le syntagme éducation multiculturelle. Plusieurs
arguments justifient, selon nous, ce choix. Premiérement, 1’éducation multiculturelle nous situe
d’emblée dans la réalité d’une société dans laquelle I’hétérogénéité est la régle et I’homogénéité
I’exception (Stanley, 2002). Ensuite, nous essayons d’éviter [’approche verticale et
assimilationniste que le discours politique a attribué a 1’éducation interculturelle (Ship, 2005), et
envisageons 1’éducation multiculturelle comme création d’un espace de dialogue, de
connaissance et d’acceptation de sa propre identité culturelle et de celle de 1’autre. Dans cet
esprit, 1’éducation multiculturelle répondrait également aux objectifs de 1’éducation a la
citoyenneté, dans la mesure ou elle viserait la cohésion et la justice sociale, le vivre ensemble
(Pagé, 1993 ; Ouellet, 2002). Enfin, comme les formes ouvertes de discrimination raciale
semblent de moins en moiné fréquentes dans le systéme éducatif canadien (Mujawamariya et
Moldoveanu, 2006b), I’¢ducation multiculturelle pourrait contribuer a identifier et a réduire les
formes subtiles de discrimination (le “racisme de tous les jours” — Moodley; 1996, traduction

libre).
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Concept polysémique, le multiculturalisme renvoie a des approches qui se distinguent par
les perspectives épistémologiques et idéologiques sous-jacentes. Ainsi, De Chabert (1997)
identifie deux classes principales de multiculturalisme, soit le multiculturalisme commun et le
multiculturalisme critique. Le multiculturalisme commun met I’accent sur la compréhension
culturelle entre des groupes supposés jouir d’égalit¢ formelle et juridique. Sous 1’étiquette de
multiculturalisme commun, De Chabert (1997) range des courants idéologiques tels le
multiculturalisme conservateur, le multiculturalisme libéral et 1le multiculturalisme

différentialiste.

Pour sa part, le multiculturalisme critique met en question les rapports entre les cultures
majoritaire et minoritaires. Comme May (1999, p. 30) le souligne, le multiculturalisme critique se
caractérise par la déconstruction du caractére soi disant neutre des valeurs et des pratiques
culturelles. 11 en résulte, selon le méme chercheur (1997, p. 31), une prise en considération, dans
I’approche éducative, des différences culturelles et linguistiques, des valeurs, des styles
d’apprentissage et des pratiques des groupes ethnoculturels. Au fait, le multiculturalisme critique -
récupere des apports de diverses disciplines, que Akkari (2002, p. 51) résume : “la théologie
latino-américaine de la libération, la pedagogie de Paolo Freire, le combat anti-impérialiste de
Che Guevara et d’autres mouvements révolutionnaires, la sociologie de la connaissance, la
théorie critique de 1’école de Francfort, la théorie féministe et la critique culturelle néé-marxiste",
“les travaux d’inspiration sociologique [...], anthropologique [...] et psycholinguistique”. A la
suite de son argumentation, Akkari identifie les niveaux macro et micro auxquels le
multiculturalisme critique agit. Ainsi, le niveau macro interroge les “relations hégémoniques
entre groupes (communautés) subordonnés et institutions contrélées par les groupes dominants”

(Akkari, 2002, p. 52), tandis qu’au niveau micro les interactions entre éducateurs et éléves
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constituent des “espaces de production de savoirs, identités/frontieres et. sens (conformité,

opposition)” (idem., ibidem.).

Nous inscrivons d’emblée notre conception du multiculturalisme et de 1’éducation
multiculturelle dans une perspective qui puise dans la pédagogie de la différence et dﬁ
questionnement des rapports de pouvoir entre les groupes majoritaire et minoritaires, touf en
prétant de 1’attention a la compréhension culturelle. Autrement dit, nous ajoutons une dimension

“éducation a la diversit¢” au multiculturalisme critique insurgent.

Inspirée de Giroux (2000), nous définissons le multiculturalisme comme un terrain ou
s’affrontent la mémoire historique et 1’identité nationale, les représentations sociales et de soi-
méme ainsi que les politiques de la difference. Cette deéfinition projette le multiculturalisme a la
fois au plan collectif et individuel, tout en impliquant les rapports de pouvoir qui affectent le

fonctionnement des deux dimensions.

Dans ce contexte sociopolitique de construction de I’identité¢ de groupe et individuelle,
I’¢éducation multiculturelle se définirait, dans la lignée de I’approche critique adoptée par Nieto
(1992), comme « a process of comprehensive school reform and basic education for all students.
It challenges and rejects rqcism and other forms of discrimination in schools and society and
accepts and affirms the pluralism (ethnic, racial, linguistic, religious, economic, and gender,
among others) that students, their communities, and teachers represent. Multicultural education
permeates the curriculum and instructional strategies used in schools, as well as the interactions
among teachers, students and parents, and the very way that schools conceptualize the nature of
teaching and learning. Because it uses critical pedagogy as its underlying philosophy and focuses

on knowledge, reflection, and action (praxis) as the basis for social change, multicultural
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education furthers the democratic principles of social justice. » (Nieto, 1992, p. 208).:
L’éducation multiculturelle ferait donc partie, selon cette chercheure, de 1’éducation « de base »
. (p. 208) a dispenser a « tous les €léves » (p. 208). Cette approche serait un « processus » qui
toucherait tous les aspects de la formation a 1’école (p. 208). Incluant 1’éducation antiraciste,
I’éducation multiculturelle s’inscrirait dans une approche pedagogique critique prenant pour but

final la justice sociale (p. 208).

Menant a la «création d’espaces communs au sein desquels tout le monde peut
participer » (Stanley, 2002, p. 97), I’éducation multiculturelle poursuivrait trois objectifs de base :
1) amener les éléves a reconnaitre et a accepter le pluralisme comme une réalité¢ de la société
contemporaine ; 2) contribuer a 1’instauration d’une sociét¢ d’égalité de droit et d’équité ; 3)
contribuer a établir la cohésion sociale, en établissant des relations interethniqués harmonieuses
(Pagé, 1993, p. 101). Si on considere, a ’instar de Nieto, I’éducation multiculturelle comme une
éducation de base a dispenser a tous les él¢ves, au méme titre que la lecture par exemple, il est
sans doute opportun de nous demander quelles compétences devraient avoir les enseignants afin
de créer des contextes d’apprentissage favorables a 1’éducation multiculturelle. La section

suivante essaiera de cerner cette question.
III. 3. 2. Les dimensions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant

La recherche sur 1’éducation multiculturelle a abouti & des modé¢les visant 2 identifier les
caractéristiques du curriculum multiculturel ainsi que les composantes de la compétence
multiculturelle de I’enseignant. Ainsi, Bennett (1999) a construit un modele qui met I’accent sur
les valeurs a transmettre a travers le curriculum multiculturel et sur les buts a atteindre. Dans sa

conception essentiellement humaniste, il y a quatre valeurs fondamentales : la responsabilité
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envers la communauté mondiale, I’acceptation et I’appréciation de la diversité culturelle, le
respect de la dignit¢ humaine et des droits humains universels et le respect de la planéte.
L’éducation multiculturelle assurerait selon ’auteure la transmission et la pérennité de ces
valeurs. Le curriculum multiculturel se caractérise selon Bennett par la poursuite de six objectifs :
développer plusieurs perspectives historiques, augmenter la conscience culturelle, augmenter la
compétence multiculturelle, combattre le racisme, le sexisme et toute autre forme de préjugé et de
discrimination, accroitre la sensibilisation a 1’état de la planéte et & une dynamique globale,
acquérir des compétences en action sociale. Le modele de Bennett vise a un élargissement de
I’implantation des valeurs du multiculturalisme tout en rejoignant les schémas d’analyse du
curriculum multiculturel proposés par Banks (1989) et Pagé (1993). C’est le concept fondamental
de compétence multiculturelle qui se situe a la base de ce modéle. Pour Bennett, la compétence
multiculturelle reste aﬁcrée au niveau de la communication ; & partir de leurs propres posés
culturels, les gens interpretent les comportements et les croyances des autres. C’est la raison pour
laquelle l’éducétion multiculturelle se donne pour but de remettre en perspective les systémes
culturels afin d’aboutir a une ouverture qui facilite la cohésion et 1’équité sociale. Cette approche
n’explicite toutefois pas le concept de compétence multiculturelle de I’enseignant, qui, selon

notre intuition, devrait inclure des dimensions plus profondes que la communication.

Dans un rapport de recherche publié en 2002, Toussaint et Fortier se penchent
spécifiquement Sur la décomposition de la compétence multiculturelle de 1’enseignant. Ils en
identifient cinq dimensions, a savoir : 1. connaitre et comprendre les cultures des principaux
groupes d’immigration présents au Québec ; 2. tenir compte des particularités interculturelles
dans la planification de l’enseignement ; 3. développer la culture générale des éléves

(connaissances d’histoire et de géographie) ; 4. connaitre 1’histoire des grandes religions, ainsi
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que des croyances et pratiques sous-jacentes et 5. promouvoir la culture majoritaire (québecoise).
Ce modeéle, basé essentiellement sur une vision cognitive de la culture, n’explicite toutefois pas
les valeurs d’équit¢ et de justice sociale considérées comme inhérentes & 1’é€ducation
multiculturelle (Pagé, 1993; Ouellet, 2002). Une dimension cognitive et une dimension
pragmatique s’y imbriquent, tandis que la dimension affective en semble totalement exclue. Or,
celle-ci se retrouve a la base de la compétence multiculturelle (Banks, 1989 ; Bennett, 1999 ;

Ghosh, 1991).

Plusieurs chercheurs ont examiné le fonctionnement attendu de l’enseigﬁant en 'milieu
Apluriethnique, et cela, dans le cadre‘théorique de I’éducation multiculturelle. En suivant des
enseignants pendant un programme de formation a ’éducation multiculturelle, Sleeter (1992)
analyse leurs pratiques et suggere des activités destinées a atteindre 1’objectif de 1’équité et de
justice sociale en et par l’éducatidn. La connaissance de la population étudiénte, le recrutefnent
des enseignants, la formation multiculturelle des enseignants et un processus de remise en
question des pratiques scolaires en représentent les points clés. Pour sa part, Coelho (1998)
propose un guide a ’intention de I’enseignant appelé a oeuvrer en milieu pluriethnique, congu
sous la forme de questionnaires d’auto-évaluation. Le but ultime en serait la création d’un milieu
scolaire inclusif, qui comprendrait les services offerts aux nouveaux arrivants, la création des
communautés d’apprentissage, 1’utilisation de stratégies d’enseignement et d’évaluation adaptées
et I’implantation d’un curriculum inclusif dans le cadre d’une approche antiraciste de 1’éducation.
Nieto (1992), quant a elle, en analysant «l’éducation multicuiturelle a 1’oeuvre » (p. 284,
traduction libre), suggere des solutions pratiques a des défis émergés de sa recherche. Elle
s’occupe ainsi de la discrimination, du traitement des différences dans le curriculum, de

I’approche pédagogique, des rdles respectifs de 1’enseignant, de 1’éléve et des parents et de la
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diversité linguistique. Enfin, Sleeter et Grant (1988) identifient cing approches de 1’enseignement
multiculturel, sur la base desquelles ils dressent ensuite (Grant et Sleeter, 1989) quarante-huit

exemples de plans de legons en éducation multiculturelle.

Les études précitees traitent des comportements observables des enseignants en salle de
classe et, tres souvent, dans leurs relations avec le milieu (école, communautés). Dans la
perspective de 1’approche par compétences adoptée dans la présente €tude (section III. 1. 1.), les
actions constituent un aspect de la compétence du professionnel], en lien avec les ressources
disponibles et la réflexivite. D’autres recherches dans le domaine apportent des éclairages
différents a la problématique. Ainsi, sans détailler le contenu de la compétence multiculturelle de
I’enseignant, Ghosh (1991) suggére que la formation initiale des maitres devrait porter sur la
connaissance du contenu a enseigner, la méthode et I’aptitude & enseigner, en englobant
également « des éclaircissements en matiere de valeurs et d’attitudes » (p. 213). Le modele de -
Banks (1989) ajoute a la dimension des comportements observables la dimension des ressources
personnelles et de la réflexivité. Son «référentiel » de connaissances, habiletés et attitudes
nécessaires a 1’enseignant voulant dispenser une éducation multiculturelle comprend les onze

aspects suivants :

1. avoir des connaissances sur les groupes ethniques ;

2. étre sensible a ses propres attitudes et comportements, a ses affirmations en salle de classe ;

3. avoir une image positive des différents groupes ethniques ;

4. étre sensible aux attitudes ethniques et racigles de ses éleves ;

5. choisir et utiliser des matériels didactiques appropriés (€tre sensible & la nature controversée
de certains matériels) ;

6. partager son expérience ethnique et culturelle avec ses éléves ;
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7. étre sensible aux niveaux de développement de ses éleves ;

8. regarder ses ¢leves membres des minorités culturelles comme des gagnants ;

9. étre conscient de I’intérét que les parents membres des minorités culturelles portent a
1I’éducation de leurs enfants ;

10. utiliser des stratégies coopératives ;

11. intégrer tous les éléves dans les activités'.

A la suite d’une analyse critique de I’inventaire de la compétence multiculturelle de
I’enseignant de Banks (1989), Moldoveanu (2003) propose le regroupement de ces onze aspects
dans un modele synthétique comprenant quatre catégories : a) des connaissances théoriques
spécifiques, b) des connaissances de stratégies inclusives, ¢) des représentations culturelles
positives des groupes ethnoculturels et d) des capacités d’examen critique et de rajustement des
représentations culturelles. Les connaissances théoriques spécifiques porteraient sur les groupes
ethniques susceptibles d’étre représentés dans la salle de classe (géographie, religion, points
saillants de différenciation en ce qui concerne les pratiques sociales communes, etc.). Il ne s’agit
pas de connaitre en profondeur chaque culture, mais d’avoir des connaissances de base qui
éviteraient des gaffes culturelles telles que organiser un repas communautaire pendant le
Ramadan. En plus des connaissances sur les produits et les pratiques, ce mod¢le intégre les
perspectives culturelles par sa dimension d’examen critique. Sans étre question, encore une fois,
d’avoir une compréhension de détail des perspectives culturelles qui sous-tendent les pratiques
sociales, il serait nécessaire de ne pas appliquer la grille de lecture «occidentale » dans
I’interprétation de certains comportements des €léves ou des parents membres d’une minorité

ethnique. Les notions de respect et de hiérarchie sociale s’aveérent entre autres sources de

" Adapté selon Banks, 1989 : 204-205.
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malentendus ; ’enseignant se doit alors de porter un jugement critique tout en rajustant son
propre référentiel. Complété par des représentations culturelles positives des groupes
ethnoculturels, cet examen critique implique aussi 1’adhésion a 1’idéal d’€équité et de justice
sociale. La maitrise de stratégies inclusives trouve sa base dans les trois autres dimensions du
modele ; impliquer tous les €léves de la classe dans la réalisation des apprentissages et créer une
ambiance favorable rejoint autant les principes d’une pédagogie différenciée que ceux d’une

¢ducation équitable.

Du point de vue axiologique et idéologique, ce modéle se situe dans une approche critique
de I’éducation multiculturelle, quand il pose la nécessité de 1’examen critique, en lien direct avec
la reconsidération des rapports de pouvoir entre les groupes (Akkari, 2002). De plus, le modéle
proposé assume que 1’éducation multiculturelle inclut 1’éducation antiraciste (Nieto, 1992) et est
inclusive, offerte a tous et transversale (Nieto, 1992). Enfin, il implique 1’observation des
principes de justice sociale (Cochran-Smith, 2003 ; Nieto, 1992 ; Pagé, 1993 ; Sleeter, 1992) et
vise a la création d’espaces dialogiques aux confins des cultures majoritaire et minoritaires (May,

1999 ; Stanley, 2002).

Du point de vue conceptuel, ce modele prend en considération les caractéristiques des
compétences du professionnel telles que présentées dans la section III. 1. 1. En effet, on y
retrouve tout d’abord I’axe de 1’action contextualisée, représentée par 1’utilisation des stratégies
inclusives, signifiant en fait le niveau manifeste de la performance. Les attitudes, les
représentations et les connaissances théoriques se situent sur 1’axe des ressources disponibles,
lequel, rappelons-nous, englobe les ressources personnelles du professionnel et celles de son

milieu. Enfin, la capacité d’examen critique et d’ajustement renvoie a 1’axe de la réflexion.
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Apres avoir défini les concepts et précisé les modeles théoriques utilisés dans la présente
recherche, il est important d’en expliciter le modele logique. La section suivante en traitera, en
plus de formuler les sous-questions de recherche, qui aideront a préciser la question principale

formulée dans la section Problématique.

I11. 4. Le modéle logique de la recherche

En nous basant sur le modele de construction des compétences du professionnel durant
une formation professionnalisante, tel que présenté dans la section III. 1. 2., nous avons imaginé

un modele logique de la recherche, représenté dans la figure 1.

Dans le cadre de ce modele, les conditions internes regroupent des informations reliées

aux participants, telles que :

- les caractéristiques personnelles (sexe, age, langue maternelle, origine ethnoculturelle, lieu de

naissance, lieu des €tudes préuniversitaires — pays et milieu, niveau d’enseignement)

- Pexpérience personnelle du multiculturalisme (famille, études, amis, voyages, milieu d’études

ou de travail)

- la conception de I’éducation multiculturelle . (définition, importance, justification de
I’importance, contraintes de milieu, compétences de l’ens‘eignant). Dans I’effort de cerner les
sens que les participants attribuent a 1’¢ducation multiculturelle et & la compétence
multiculturelle de D’enseignant, nous prenons en considération les quatre dimensions
invoquées dans la section IIL. 3. 2., soit : les attitudes, les connaissances théoriques, les
stratégies inclusives et la capacité d’examen critique et d’ajustement. De plus, en a_naly,sant.

chacune de ces quatre dimensions, nous ferons constamment référence a la définition
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opérationnelle de la culture, comprenant : les perspectives, les pratiques et les produits
culturels. Nous tenterons de voir dans quelle mesure chaque aspect mentionné est présent
dans les conceptions des participants au sujet de 1’éducation multiculturelle et de la

compétence multiculturelle de I’enseignant.

Conditions Conditions
internes externes

Perceptions de la compétence
Perceptions de I’expérience de stage: multlsultur ?116 acquise '
- Perceptions des conditions - Evolution de la conception de
externes I’éducation multiculturelle
- Facteurs ayant influencé - Apprentissages pergus en lien
Papprentissage avec la compétence
multiculturelle

N _/
T

Processus de construction de la
compétence multiculturelle selon
les perceptions des étudiants-
maitres participants

Figure 1 : Le modéle logique de l1a recherche

Les conditions externes renvoient aux facteurs qui agissent pendant les stages

d’enseignement :
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- le contexte — le milieu de stage (quartier, école, politiques des conseils scolaires, expérience
de I’enseignant-associ¢ et du superviseur de stage, caractéristiques des groupes-classes,

matiéres et niveau d’enseignement) ;

- les expériences concrétes vécues par chaque participant durant ses deux stages

d’enseignement (la premiére étape de I’apprentissage expérientiel du modele de Kolb, 1984) ;

- l’accompagnement pendant le stage par 1’enseignant associé et par le superviseur de stage
(pouvant déclencher 1’observation réfléchie et la conceptualisation abstraite du modele de

Kolb, 1984);

- les attentes d’évaluation de stage en lien avec la compétence multiculturelle (pouvant

déclencher I’expérimentation active du modele de Kolb, 1984).

Les conditions internes et externes concourent pour influencer les perceptions de
Pexpérience de stage. Ces perceptions constitueraient effectivement 1’étape de 1’observation
réfléchie du modele de Kolb (1984). Dans leur examen, nous nous pencherons essentiellement
sur les perceptions des conditions externes, en essayant de déceler les facteurs qui ont influencé la
construction de la compétence multiculturelle chez les étudiants-maitres participants. L’analyse
des perceptions de la compétence multiculturelle acquise, quant a elle, s’intéressera a
I’évolution de la conception de 1’éducation multiculturelle ainsi qu’aux apprentissages réalisés
pendant les stages d’enseignement, en observant d’une part les composantes de la compétence
multiculturelle de 1’enseignant et, de I’autre, les dimensions de la culture. Les perceptions de la
compétence multiculturelle acquise pourrait rendre compte des étapes de la conceptualisation
abstraite et de I’expérimentation active du modele de Kolb (1984). Enfin, nous essaierons de

caractériser le processus de construction de la compétence multiculturelle durant la formation
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professionnalisante, ce qui répondra a la question principale de recherche: Comment des
etudiants-maitres pergoivent-ils le processus de construction de la compétence multiculturelle en

milieu de stage professionnel ?

Afin de répondre a cette question principale de recherche, nous examinerons, dans un
premier temps, les représentations que les participants entretiennent au sujet du statut de la
compétence multiculturelle parmi les autres compétences de 1’enseignant (condition interne) ainsi
qu’au sujet des dimensions de la compétence multiculturelle (condition interne). Dans un
deuxi¢me temps, nous préterons attention aux liens qui s’établissent entre les variables (internes
et externes) de ce modele conceptuel et qui aident, selon nous, & comprendre et a expliciter les
perceptions des participants a 1’égard du processus de construction de leur compétence
multiculturelle en milieu de stage professionnel. Les sous-questions suivantes, découlant de
I’examen des liens entre les variables du modele conceptuel proposé, décomposent la question
principale de recherche en points de réflexion concrets et observables, qui ont d’ailleurs orienté la
conception des instruments de collecte de données ainsi que le traitement des données :

1. Selon les participants a la recherche, quel statut la compétence multiculturelle de 1’enseignant
occupe-t-elle parmi les autres compétences de I’enseignant ?

2. Quelles sont les dimensions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant selon les
participants a la recherche ?

3. Comment les conceptions de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle
de I’enseignant ont-elles évolué chez les participants pendant les stages ?

4. Quels aspects de la compétence multiculturelle de I’enseignant les étudiants-maitres
participants pensent-ils avoir acquis/développés ?

5. Quel lien s’établit entre les caractéristiques personnelles des participants et leurs perceptions
des expériences de stages en lien avec la compétence multiculturelle ?

6. Quel lien s’établit entre, d’une part, les perceptions des conditions externes des participants
et, d’autre part, leurs représentations de la compétence multiculturelle de I’enseignant ?
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7. Quel lien s’établit entre les caractéristiques personnelles des participants et leurs perceptions
de la compétence multiculturelle de 1’enseignant acquise pendant les stages professionnels?

8. Quels sont les facteurs qui déterminent, selon les reprééentations des étudiants-maitres
participants, la construction de la  compétence multiculturelle pendant les stages
d’enseignement ?

9. Dans quelle mesure la formation au multiculturalisme pendant les stages d’enseignement
peut-elle étre considérée un « parcours d’apprentissage expérientiel », selon les perceptions
des participants ?

10. Quel modele de formation au multiculturalisme pendant les stages d’enseignement les
participants a la recherche privilégieraient-ils ?

Apres avoir explicité le modele conceptuel qui se trouve a la base de notre recherche, le
moment est venu d’en présenter les choix méthodologiques. Le chapitre suivant traitera

spécifiquement de la méthodologie ainsi que du protocole de recherche utilisé, toujours en lien

avec le cadre de référence.
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_ CHAPITRE IV
LA METHODOLOGIE



« La méthodologie de la recherche englobe a la fois la structure de I’esprit et de la
forme de la recherche et les techniques utilisées pour mettre en pratique cet esprit et cette
forme », écrivait Gauthier (1997, p. 8). Dans ’esprit de cette citation et a la suite d’un
processus de questionnement sur I’existence, la nature du savoir et les valeurs, nous avons
opéré des choix méthodologiques qui ont in-formé notre étude durant chacune de ses étapes.
Nos parti-pris axiologiques ont défini la problématique de la recherche, en quéte d’avenues
qui meénent a 1’équité et a la performance en éducation. Les paradigmes ontologique et
épistémologique épousés ont déterminé les étapes subséquentes: la structuration de la
recherche, la formation de l’information et 1’analyse (idem, ibidem, p. 9). Ce chapitre
explicite et justifie les fondements philosophiques de notre étude ainsi que ses aspects
techniques. Dans un premier temps, nous en cemnerons les fondements philosophiques, afin
d’expliquer par la suite les aspects pratiques reliés a la méthode de recherche, a
I’instrumentation et a la procédure. La derni¢re section de ce chapitre aborde les

considérations d’ordre déontologique.
IV. 1. Fondements philosophiques de la recherche

Selon Merriam (1998, p. 4), la recherche en éducation suit trois orientations
principales, caractérisées chacune par des orientations ontologiques, épistémologiques et
axiologiques spécifiques. L’orientation positiviste considére 1’objet d’étude comme un
phénoméne indépendant, observable et mesurable. Pour les tenants de cette position, la réalité
se caractérise par ’univocité, la stabilit¢ et la régularité des phénomeénes. L’avancement des
connaissances consiste alors dans 1’observation et 1’identification des lois universelles. Cela

permet par la suite des prédictions basées sur des relations logiques de cause a effet (Savoie-
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Zajc et Karsenti, 2001, p. 133). L’orientation positiviste implique la croyance dans 1’unicité
des valeurs de vérité et I’adoption d’un systeme binaire de valeurs. Le chercheur garde sa
neutralité par rapport aux phénomenes étudi€s, ses croyances et valeurs ne viennent pas
« biaiser » les résultats. L’approche quantitative a été le plus souvent privilégiée dans les

études positivistes (idem, ibidem).

L’orientation interprétative abandonne la sécurité des valeurs de vérité univoques pour
embrasser 1’ontologie de la réalité multiple. Dés que d’autres valeurs de vérité sont acceptées
dans le systéme explicatif du monde (possiblement vrai, possiblement faux, plus ou moins
vrai ou faux), l'universalit¢ des lois et I'univocité du monde éclatent, et 1’on se retrouve
devant un univers pluriel, en perpétuel mouvement, fort 1i¢ au point de vue de celui qui
Pinterpréte. La théorie des mondes possibles, ¢laborée en logique par Carnap (1928/1967 et
1942) et Quine (1941/1972) et approfondie par Kripke (1980) et Hintikka (1989), la
multiplicité des points de vue et des interprétations individuelles d’un méme phénoméne
affirmées par les existentialistes (Heidegger, 1987 ; Merleau-Ponty, 1945) vont dans le méme
sens. Le monde n’est plus unique, mais présente des facettes multiples, en fonction de la
perspective de celui qui I’interprete. La vérité n’est plus une seule, mais dépend, elle aussi,
d’un point de vue personnel. Il n’y a plus de lois universelles et objectives, mais régies par la
subjectivité interprétante. Tout aspect observable de la réalité peut s’interpréter de plusieurs
facons, et reste ancré dans 1’espace subjectif délimité par le je-ici-maintenant. Le regard qu’on
pose sur le monde ne saurait plus étre objectif, parce que le monde lui-méme revét des formes
différentes, dictées par la subjectivité de celui qui essaie de linterpréter. L’approche
épistémologique doit s’adapter au caractere pluriel et changeant de la réalité. L’avancement
des connaissances se relie a la compréhension des phénomenes dans leur contexte particulier
et éventuellement a la transférabilité des résultats. Le paradigme interprétatif rejette la

possibilit¢ des généralisations. Par conséquent, une approche inductive s’avere plus
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approprié¢e afin de saisir les sens des processus. Les valeurs sont, elles aussi, envisagées
comme ancrées dans un systtme de référence et donc dépourvues d’universalité, dans un
monde ol les individus construisent socialement des réalités multiples. A travers des
méthodes qualitatives, le chercheur assume les biais induits par ses croyances et valeurs et

essaie d’objectiver ses données en recourant a des techniques de validation.

Dans une approche critique, la réalité devient un terrain ou s’affrontent des structures
de pouvoir. Dans ce sens, ’éducation demeure une institution sociale désignée pour une
reproduction et transformation sociales et culturelles. Per¢cue dans une dynamique de
confrontation, la connaissance livre une critique idéologique du pouvoir, du privilége et de
I’oppression et sert d’outil de changement social. I.’axiologie privilégiée par cette approche
met I’accent sur la composante participative et d’action sociale. Le chercheur se situe au coeur
des changements, il participe, dans le cadre de recherches-actions, a la transformation des

structures de pouvoir étudiées.

Le positivisme et l’interprétatig/isme se situent en fait aux extrémes d’un continuum
(Guba et Lincoln, 1994). Le passage de 1'un a I’autre s’opére une fois que le chercheur
accepte que la réalité étudi¢e se construit dans sa complexité a travers la subjectivité des
acteurs et que le savoir ne signifie pas nécessairement identifier des lois générales. La
recherche prend alors la voie d’une émergence de sens construits dans le contexte par des
sujets. Cette approche s’avére cohérente avec notre systéme ontologique et épistémologique.
En situant notre recherche dans un paradigme interprétatif, nous avons exploré plusieurs
représentations de la réalité, a travers les expériences de nos participants. Il est maintenant
opportun d’offrir un bref aper¢u de I’adoption du paradigme interprétatif en éducation, afin de

mieux situer notre méthodologie dans les tendances actuelles de recherche.
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IV. 2. Le paradigme interprétatif dans la recherche en éducation

Dans leur étude bibliographique sur la méthodologie qualitative, Poupart, Lalonde et
Jaccoud (1997) regroupent sous la section « Traditions et courants théoriques » (pp. 25-44)
’Ecole de Chicago, I’interactionnisme symbolique, I’ethnométhodologie, 1’herméneutique et
la phénoménologie, le constructivisme, le féminisme et le postmodernisme. Quelles que soient
les méthodes de collecte et de traitement des données privilégiees, chacune de ces orientations
méthodologiques adopte un paradigme interprétatif. Ce paradigme interprétatif se caractérise
par la prise en considération des lectures multiples de la réalité, « faite par un homme qui se
définit certes par sa rationnalité, mais également par un point de vue social qui oriente et
conditionne son action» (Anadon, 2000, p. 28). Dans ce sens, continué la chercheuse,
« I’enseignant est un acteur social créateur de Signiﬁcations, un étre en devenir qui change au
rythme du contexte, de son univers intérieur, de ses projets et désirs » (idem, ibidem, p. 28).
Dés lors, la recherche accorde une place importante aux modes de construction du sens a
travers les perceptions des acteurs impliqués au sujet des phénoménes étudiés et a travers les

interactions entre les acteurs et avec le contexte de 1a recherche.

En se fixant ’objectif d’explorer le processus de construction de la compétence
multiculturelle de I’enseignant chez d’étudiants-maitres en milieu de stage professionnel, nous
ne pouvions que nous situer a ’intérieur du paradigme interprétatif. En effet, le processus de
construction des compétences se trouve fortement ancré dans la subjectivité de chacun des
acteurs (Le Boterf, 2002 et 2004). Par conséquent, nous pouvons supposer que des facteurs
internes, tels I’expérience personnelle et de travail, la formation, les conceptions antérieures,
influencent ce processus. De plus, le contexte dans lequel chaque participant a effectué sa
formation professionnalisante a probablement induit des variations quant aux sens attribués a
ce processus de construction de compétence. Il en résulte la nécessit¢ de prendre en

considération ces dimensions, caractéristiques du paradigme interprétatif. Puisque la
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combinaison entre les facteurs internes et le contexte semble spécifique a chacun des
participants, nous avons préféré aborder la question de recherche de la perspective d’une
étude multi-cas, qui examine en profondeur chaque parcours d’apprentissage. Les sections

suivantes expliqueront en détail le devis de recherche.

IV. 3. La méthode

V. 3. 1. Une étude multi-cas

Du point de vue méthodique, la présente étude s’inscrit dans une approche
interprétative qui utilise des données de nature qualitative. A I’instar de Yin (2003, p. 4), nous
pensons que le choix de la méthode de recherche est dicté par la nature de la question de
recherche, par le controle du chercheur sur les variables ainsi que par 1’intérét pour des
aspects actuels ou historiques de la réalité. Pour ce qui est de la présente étude, la question
principale de recherche vise surtout a offrir une image aussi exhaustive que possible de la
réalit¢ vécue par les étudiants-maitres pendant leur stage, en rapport avec 1’éducation
multiculturelle. Cette réalit¢ demande une démarche holistique qui prenne en considération
toutes les dimensions identifiables au niveau des influences que les diverses interactions
pendant les stages peuvent avoir sur la formation au multiculturalisme des étudiants-maitres.
Nous nous sommes proposée d’analyser comment les conditions identifiées influent sur
I’apprentissage des participants pendant les stages d’enseignement. A la recherche de pistes
valides d’interprétation et en vue de suggérer des moyéns d’action, nous nous intéressons

également aux raisons de ces influences.

En méme temps, nous avons assumé le manque total de contrdle sur les variables,
caractéristique par ailleurs inhérente & la recherche naturaliste (Guba et Lincoln, 1994). En
effet, la procédure d’échantillonnage sur une base volontaire exclut la possibilité de controler

les variables internes reliées aux caractéristiques personnelles des participants et a leurs
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conceptions antérieures de 1’éducation multiculturelle. De plus, aucun contrdle ne pouvait étre

exercé sur les milieux de stage.

L’objet de recherche témoigne de 1’engagement pour 1’étude de phénomenes actuels.
Malgré que certaines variables internes (par exemple, les conceptions antérieures des
participants) introduisent une dimension diachronique, notre recherche vise a explorer la

réalité dans une approche synchronique.

Ces aspects caractéristiques de notre recherche (I’intérét pour des questions de
recherche du type comment et pourquoi, le manque de contrdle sur les variables et
I’exploration de phénomenes actuels) correspondent parfaitement a la spécificité de I’étude de
cas, telle que définie par Yin (idem, p. 6-8). Puisque nous avons suivi plusieurs participants,
chacun représentant un cas particulier, nous nous permettons de définir notre recherche
comme une étude multi-cas. Tout en conservant la profondeur de I’analyse, 1’étude multi-cas

contribue a renforcer la validité externe et peut mener a la généralisation théorique (Merriam,

idem., p. 40).

L’étude multi-cas partage avec d’autres types de recherche qualitative la prise en
considération du contexte de production du phénomeéne (Yin, idem., p. 13). Voulant aller plus
loin de la simple description d’un événement, ’étude de cas vise & donner une image
complete des interactions entre les facteurs qui concourent & la production du phénomeéne
(Nisbet et Watt, 1987 ; Verma et Mallick, 1999). Une attention particuliére est accordée aux
liens causals (Yin, idem., p. 15). Ancrée dans cette perspective, notre recherche tente en effet
de décrire en profondeur un phénoméne_ (’apprentissage de 1’éducation multiculturelle
pendant les stages d’enseignement), tout en le contextualisant et en essayant d’identifier les
raisons de la production des résultats spécifiques dans chaque cas et les liens de cause qui

pourraient s’établir entre les variables et les résultats.
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1V. 3. 2. Les participants

La recherche a utilisé exclusivement des données de type qualitatif et a ciblé les
étudiants inscrits dans un programme de formation initiale a I’enseignement offert dans une
université ontarienne. Nous avons utilis¢é la méthode d’échantillonnage multi-cas, plus
précisément par contraste-approfondissement. Comme toutes les autres méthodes
d’échantillonnage utilisées dans les recherches de type qualitatif, cette méthode ne vise pas a
une quelconque représentativité de 1’échantillon et n’aboutit pas forcément a la saturation des
données (Pires, 1997). Elle permet par contre d’explorer en profondeur les aspects reliés aux
expériences vécues par les participants pendant les stages. De plus, comme les participants
sont arrivés avec leurs propres expériences personnelles et leurs propres représentations sur le
multiculturalisme et ont suivi leurs stages dans des milieux certainement différents ’un de

I’autre, la recherche a gagné en profondeur par la force du contraste entre les cas.

Dans une premiére étape, nous avons obtenu 1’accord de participation de douze
étudiants-maitres. En cours de route, trois participants ont décidé de ne plus prendre part a la
recherche. Neuf participants ont accepté de partager leurs expériences apres le deuxieme
stage. Ce nombre de participants garantit toutefois (Miles et Huberman, 1994) la muitiplicité
des sources et permet de mener des analyses contrastées, susceptibles de faire émerger des
constantes et, a la suite d’un processus d’abstractisation, des principes théoriques. Tel que
nous 1’avons déja précisé, il n’y a pas eu de contrdle sur les milieux de stage ni sur le
jumelage personnalité du participant/milieu de stage, mais cela a permis de mieux comprendre
I’influence que le milieu et les interventions des enseignants-associés et des superviseurs de

stage ont eu sur la formation au multiculturalisme des étudiants-maitres.

L’échantillon a été constitué sur une base volontaire, tout en essayant de rejoindre des

étudiants-maitres se préparant a enseigner tant au niveau €lémentaire que secondaire. Nous
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avons opté pour la méthode d’échantillonnage par contraste-approfondissement, caractérisée,
selon Pirés (1997, p. 187) par trois idées directrices : « 1) la comparaison (ou 1’accumulation)
porte sur un nombre réduit de cas ; b) chaque instance a un certain volume de matériel
empirique et fait I’objet d’une description en profondeur ; et ¢) chaque cas est présenté d’une
facon relativement autonome, méme si le fait de les présenter dans un méme ouvrage permet
d’ajouter d’autres informations, faire des comparaisons ou donner une meilleure vue
d’ensemble du probléme ». Parmi les participaﬁts, nous comptons six femmes et trois
hommes. Au moment de la collecte des données, quatre participants étaient dans la vingtaine,
trois dans la trentaine et deux dans la quarantaine. Si tous les participants étaient
francophones, six étaient d’origine canadienne (trois Franco-Ontariens, deux Québécois et une
du Nouveau-Brunswick), et trois venaient d’autres pays (Haiti, Algérie et Madagascar). Cinq
participants se préparaient a enseigner au niveau élémentaire, quatre se préparaient a

enseigner au niveau secondaire.
1V. 3. 3. Instrumentation

En suivant les suggestions de Yin en lien avec I’instrumentation des études multi-cas
(idem., p. 78), nous avons combiné plusieurs sources de données. Ainsi, nous avons utilisé des
entrevues individuelles comme source principale des données, des documents (le journal de
stage rédigé par chacun des participants) et des enregistrements d’archive (des données socio-

démographiques sur les participants).
Les entrevues

L’entrevue semi-dirigée individuelle a été choisie comme source principale de
données. Cet outil nous a apparu comme étant approprié¢ aux buts de la présente recherche, en
vertu de ses caractéristiques. A l’instar de Kvale (1996), nous envisageons le chercheur

comme un voyageur qui entreprend une démarche d’exploration de ’univers de sens des
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participants. Selon la recherche, 1’entrevue semble donner un acces privilégié a la perspective
de sens du répondant, tout en permettant une compréhension approfondie des themes
proposés, surtout en vertu de la négociation de sens entre 1’intervieweur et le répondant
(Savoie-Zajc, 1997). En raison des contraintes reliées a la disponibilité de certains participants
(explicitées ci-dessous), nous avons eu recours a des entrevues face-a-face ainsi qu’a des
entrevues télephoniques. Le lecteur pourrait se demander dans quelle mesure ce choix a
affecté la qualité¢ des données collectées. Des études comparatives sur les modes d’entrevues
(Aquilino, 1992 et 1994 ; Fening et Levav, 1993 ; Midanik, Hines, Greenfield et Rogers,
1999) ont en effet souligné certains risques associés a I’utilisation de 1’entrevue téléphonique,
qui porteraient principalement sur la disposition des répondants a donner des réponses plus
bréves qu’en situation d’entrevue face-a-face. Pourtant, des analyses quantitatives sur des
entrevues menées face-a-face et au téléphone (Shuy, 2002 ; Sturges et Hanrahan, 2004)
indiquent une différence non-significative de ce point de vue. De plus, il semblerait, selon les
mémes chercheurs, que les répondants aient tendance a accepter plus volontairement de
discuter des sujets personnels ou délicats quand ils ne se trouvent pas en présence du
chercheur. Compte tenu de ces conclusions, nous considérons que le recours a des entrevues

téléphoniques n’a pas conduit a des pertes d’information ou a des biais.

Les protocoles d’entrevue avant et apres stage ont été rédigés sur la base du cadre de
référence défini dans le chapitre 3 et de fagon & permettre d’obtenir les informations
pertinentes pour répondre aux questions de recherche formulées dans le méme chapitre 3. Le
protocole d’entrevue avant le premier stage (Annexe A) a ciblé les conditions internes des
participants, a savoir : la définition de dépar_t de I’éducation multiculturelle, la place que le
participant accorde a I’éducation multiculturelle dans son systéme conceptuel, les expériences
en lien avec le multiculturalisme, sa conception du role de 1’enseignant en milieu

multiculturel, des habiletés spécifiques et des différences entre enseigner en milieu homogene
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et milieu pluriethnique, les attentes au sujet de la contribution des stages & la préparation a

I’éducation multiculturelle.

Le protocole d’entrevue aprés le deuxiéme stage (Annexe B) avait pour objectif
d’explorer les perceptions des conditions externes, deé apprentissages réalisés et des facteurs
les ayant influencé ainsi que 1’autoévaluation des particiipants de leurs habiletés a préparér
leurs futurs éleves au multiculturalisme. Un bloc de questions similaires a celles posées lors
de la premiére entrevue a été prévu, en y ajoutant toutefois 1’invitation a analyser l’inﬂueﬁcé

que les stages suivis ont eu sur la précision de la conception actuelle.
Les documents
Le journal de stage

Les participants ont ét€ invités a remplirv un journal de stage en suivant des consignes
précises (voir I’Annexe C — Consignes pour le journal de stage). Le journal de stage
comprenait quatre types d’entrées quotidiennes et deux questions de synthése. Faisaient partie
de la catégorie des entrées quotidiennes : 1. les incidents critiques en lien avec 1’éducation
multiculturelle ; 2. les interventions de I’enseignant-associé et du superviseur de stage en lien
avec I’éducation multiculturelle ; 3. les apprentissages réalisés en lien avec 1’éducation
multiculturelle ; 4. les moyens par lesquels les participants considéraient avoir appris. Les
incidents critiques comprenaient tout événement ou activité en lien avec l’éducatioﬁ
multiculturelle, tels des débats, des discussions libres, des commentaires d’un éléve, des
rétroactions des parents, des activités scolaires ou parascolaires, des situations conflictuelles,
etc. Les interventions de 1’enseignant-associé et du superviseur de stage portaient sur les
discussions, les rétroactions, les suggestions et les conseils de planiﬁcation.de cours ou de
gestion de la classe, tout cela en lien avec I’éducation multiculturelle. La catégorie des‘

apprentissages réalisés faisait référence aux habiletés d’enseignement et relationnelles, aux
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stratégies de gestion de la classe et aux contenus culturels acquis pendant le stage. Finalement,
la catégorie des moyens par lesquels les étudiants-maitres considéraient avoir appris comptait
les interactions avec le groupe-classe, avec I’enseignant-associé et le superviseur de stage,
avec les autres enseignants de 1’école et la direction, avec les pairs, avec les parents, les

réflexions personnelles, les recherches en vue de 1a préparation des activités, les lectures, etc.

Deux questions de synthese ont été posées. La premiére demandait aux participants de
décrire en détail le milieu de stage, en faisant référence notamment a : 1’école, le quartier ; les
groupes d’éleves (niveau, composition ethnoculturelle, matieres enseignées) ; 1’enseignant
associé (expérience d’enseignement et d’encadrement de stagiaires) ; les collégues ; la
politique de I’école ; le superviseur de stage (expérience d’encadrement de stagiaires). La
deuxiéme question invitait les étudiants-maitres a réfléchir au sens de leurs apprentissage et a

identifier ce qui aurait pu les aider a apprendre davantage.
Les enregistrements d’archive
Les données socio-démographiques

Les participants a 1’étude ont rempli une Fiche d’identification socio-démographique
(Annexe D). La compilation des informations de cette fiche a permis de décrire 1’échantillon.
Les variables requises ont été : le sexe, 1’dge, la langue maternelle, 1’origine ethnoculturelle, le
lieu de naissance, le lieu ou le participant avait complété ses études préuniversitaires (pays et

milieu), le niveau d’enseignement auquel le candidat se préparait a enseigner.

Yin (idem, p. 78) mentionne aussi parmi les sources de données 1’observation
participante, 1’observation directe et les produits physiques. En raison de la nature de cette
étude, nous n’avons pas inclu ces sources de données dans notre protocole de recherche.

Comme cette recherche se penche principalement sur les perceptions des €tudiants-maitres de
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leur apprentissage pendant les stages pratiques, 1’observation directe n’aurait pas apporté
d’information pertinente. Les données collectées au moyen de 1’observation directe auraient
porté sur les stratégies d’enseignement et de gestion de la classe des stagiaires, mais pas sur
leurs perceptions. Bien que 1’observation participante ait pu constituer une source de données
intéressantes, le statut de personne non-impliquée dans la formation des participants n’a pas
permis a la chercheuse d’utiliser cette méthode. Finalement, en vertu de la nature cognitive et
affective des apprentissages réalisés, les participants n’ont pas eu a réaliser des ‘produits

physiques.
Validité des instruments de collecte des données

Les instruments de collecte de données ont été congus de facon a conduire a
I’obtention d’informations congruentes avec le cadre conceptuel et les questions de recherche.
L’analyse de cohérence entre le cadre de référence et les instruments de collecte de données

utilisés dans le cadre de la présente recherche indique que :

1. Les conditions internes sont explorées par le protocole de la premicere entrevue. La
question 3 («Parlez-moi de vos expériences personnelles en lien avec le
multiculturalisme: le milieu ou vous avez vécu, les gens que vous avez cotoyés, des
voyages que vous avez faits, des lectures, les formations que vous avez suivies. ») vise a
connaitre [’histoire personnelle des participants. La conception initiale de I’éducation
multiculturelle émerge des répoﬁses aux questions 1 (la définition de 1’éducation
multiculturelle), 2 l(l’importance de 1’éducation multiculturelle), 5 et 6 (la conception de
I’enseignement en milieu multiculturel) et 4 (les compétences multiculturelles de
I’enseignant). Finalement, la question 7 a pour objectif de faire le lien entre la conception

de I’éducation multiculturelle et les attentes d’apprentissage pendant les deux stages
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d’enseignement. Les renseignements demandés sur la fiche d’identification socio-

démographique complétent I’information sur les conditions internes.

La premiére question du journal de stage invitait les participants a décrire, le plus

objectivement possible, les conditions externes de chacun de leurs stages.

Les questions de 3 a 7 du protocole de la deuxiéme entrevue et les consignes 2 et 3 pour le

journal de stage explorent les perceptions des conditions externes.

Les questions de 1 a 5 ainsi que les questions 8 et 9 du protocole pour la deuxiéme
entrevue, complétées par la consigne 4 pour le journal de stage ont servi a identifier les
perceptions des participants des apprentissages réaliseés. Ces apprentissages ont €t€ mis
en perspective par rapport aux attentes et a la réalisation de ces attentes pendant les stages

grace aux questions de cloture de la deuxiéme entrevue et pour le journal de stage.

La consigne 5 pour le journal de stage et les questions 6 et 7 du protocole de la deuxieme
entrevue ont pour objectif de préciser les facteurs qui, selon les participants, ont influencé
leurs apprentissages pendant les stages d’enseignement. Des informations supplémentaires

ont émerge aussi des réponses aux questions 4 et 5 de I’entrevue apres le deuxiéme stage.

1V, 3. 4. Procédure

La collecte des données a eu lieu sur le site de 1'université participante. Aprés avoir

obtenu 1’accord du Comité de déontologie de 1’Université, la chercheuse a contacté les

étudiants inscrits dans le programme ciblé en fin d’octobre pour leur présenter les objectifs de

’étude et pour constituer 1’échantillon. A cette fin, huit présentations devant les groupes

d’étudiants ont été réalisées. Les participants ont été recrutés sur une base volontaire. Dans

une premiere étape, douze étudiants-maitres ont exprimé leur intention de participer a la

recherche. Tandis qu’une personne n’a participé a aucune activité de la recherche, deux autres
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se sont désistées apres avoir passé la premiere entrevue. Ainsi, 1’échantillon final a été

constitué de neuf participants.

Les premicres entrevues ont été organisées au cours du mois de novembre, avant le
début du premier stage d’enseignement. Les consignes pour le journal de stage ont été
présentées individuellement aux participants a la fin de cette premiere entrevue. Les entretiens
de bilan aprés le deuxieme stage ont été organisés de mai a juin. Des arrangements
personnalisés ont été pris avec chaque participant afin d’alléger leur tiche de participation a la
recherche. Ainsi, deux participants ont déclaré dés le début leur manque de temps pour la
rédaction d’un journal et ont opté pour des conversations téléphoniques réguliéres. Parmi les
sept qui ont donné leur accord de rédiger un journal de stage, aucun n’a voulu le faire sur
papier, mais ils ont préféré la version électronique. Quatre participants ont choisi d’envoyer
leur journal de stage au fur et 4 mesure par courriel, tandis que les trois autres ont préféré de

I’envoyer dans sa totalité a la fin de chaque stage.

Des changements par rapport au protocole initial de recherche ont été nécessaires en
cours de route. Ces changements ont affecté un instrument de collecte de donnée, soit le
journal de stage. En effet, apres le premier stage il est apparu que les participants n’avaient
pas rempli avec régularité leur journal. Des entretiens téléphoniques ont remplacé le journal.
Ces entretiens téléphoniques ont suivi les consignes pour le journal de stage, mais se sont
déroulés sur une base hebdomadaire. Cela a permis d’obtenir les informations requisés, bien
que par un moyen qui favorise des biais dus surtout a I’interaction avec la chercheuse. La

forme écrite aurait peut-&tre contribué a approfondir la réflexion.

La chercheuse a transcrit les entrevues au fur et a mesure. Une validation avec les
participants aurait suivi dans le cas idéal la transcription et accompagné I’analyse et

I’interprétation des données. L’accord de participation des sujets a la recherche ne prévoyait
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toutefois pas leur implication a ce niveau, qui aurait rendu encore trop lourdes les exigences
de participation. Par contre, avoir remplacé le journal de stage par des entretiens
téléphoniques a permis de vérifier et de préciser certaines informations de concert avec les
participants. Le traitement et I’analyse des données ont été effectué au fur et & mesure, en

suivant des techniques qui sont présentées dans la section suivante.
IV. 3. 5. Traitement et analyse des données

Le traitement et I’analyse des données ont suivi les suggestions de Yin (2003, p. 50)
pour les études multi-cas. Chaque cas a subi dans une premiére étape une analyse spécifique,
suivie dans une deuxieme étape par une analyse-synthése. Tandis que les analyses
individuelles ont mis en lumiére les spécificités de chaque cas, I’analyse-synthése a permis
d’avancer des propositions de principes théoriques qui seront validés lors de recherches

futures.

Les données ont été soumises a une analyse de contenu (L’Ecuyer, 1990) de type
qualitatif (Landry, 1997). Ce type d’analyse « interpréte le matériel étudié a 1’aide de quelques
catégories analytiques en faisant ressortir et en décrivant ses particularités spécifiques” et
“met 1’accent sur les nuances qui existent entre les ressemblances et les différences qui
ressortent des catégories analytiques” (Landry, 1997, p. 334). Pour ce faire, nous avons utilisé
une grille d’analyse mixte, qui comprenait autant des catégories préétablies a partir du cadre

de référence que des catégories émergées de 1’analyse.

Nous avons pris en considération premiérement le contenu manifeste, sans ignorer le
contenu latent si celui-ci enrichit 1’analyse du contenu manifeste. Un exemple de contenu
latent se situe au niveau du journal de stage. L’absence d’incidents critiques par rapport a
I’éducation multiculturelle dans le journal de plusieurs participants a ouvert la Voie a ﬁne

interprétation contextuelle ; la chercheuse a demandé des éclaircissements aupres des
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participants en question. Le manque de données a pu par la suite étre inscrite dans I’une des

catégories préétablies ou bien émergées des données.

Les grandes étapes de 1’analyse de contenu (Landry, 1992) ont été respectées autant
pour les analyses individuelles que pour ll’analyse-synth‘ese. Aprés avoir déter[ni.rlélles
catégories et les sous-catégories de la grille d’analyse, nous avons procéde a une préanalyse,
qui a servi a une opérationnalisation des objectifs et 4-une premiére validation de la grille
d’analyse et de la codification. L’analyse des données a eu comme objet des unités
thématiques, qui ont été regroupées sous des catégories a structure arborescente suivant la
formule mixte. De cette fagon, nous avons assuré la cohérence entre I’analyse et le cadre de
référence, tout en permettant a la réalité¢ de le compléter. Les catégories et sous-catégories

suivantes constituaient la grille d’analyse :
o Catégories reliées aux conditions internes :

1. Caractéristiques personnelles. Sous-catégories : sexe, age, langue maternelle, origine
ethnoculturelle, lieu de naissance, lieu des études préuniversitaires — pays et milieu,

niveau d’enseignement.

2. Expérience personnelle. Sous-catégories : famille, études, amis, voyages, milieu d’études

ou de travail, autres catégories émergeantes.

3. Conception de [’éducation multiculturelle. Sous-catégories : définition, importance,
justification de I’importance (catégories émergeantes), compétences multiculturelles de
I’enseignant (connaissances théoriques, connaissances didactiques, représentations et

attitudes, capacité de rajustement, autres catégories émergeantes).

o Catégories reliées aux conditions externes :
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1. Le contexte. Sous-catégories : le quartier, ’école, les politiques du conseil scolaire, les
politiques de 1’école, ’expérience d’enseignement de I’enseignant-associ¢, 1’expérience
d’encadrement de stagiaires de 1’enseignant-associé, ’expérience d’encadrement de
stagiaires du superviseur de stage, les caractéristiques des groupes-classes, la/les matiéres

enseignée(s), le piveau d’enseignement.
2. Attentes d’évaluation par rapport aux compétences multiculturelles.
e Catégories reliées aux perceptions de I’expérience de stage :
1. Perceptions du milieu de stage.
2. Perceptions de l’encadrement de ’enseignant-associe.
3. Perceptions de ’encadrement du superviseur de stage.
4. Perceptions de la performance en salle de classe.

5. Perceptions des facteurs ayant influencé I’apprentissage. Sous-catégories : encadrement
de I’enseignant-associé, encadrement du superviseur de stage, échanges avec les pairs,
expérience en salle de classe, interactions avec les €léves, interactions avec les parents,
interactions avec la direction, recherches pérsonnelles, réflexion personnelle, autres

catégories émergeantes.

e Catégories reliées aux perceptions de la compétence acquise en éducation

multiculturelle :

1. Apprentissages percus. Sous-catégories: connaissances théoriques, connaissances
stratégiques, représentations et attitudes, capacité de rajustement, autres catégories

émergeantes.
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2. Evolution de la .conception de ’éducation multiculturelle. Sous-catégories : définition,

importance, justification de I’importance, objectifs, contraintes de milieu.

Le texte brut a ét€¢ segmente en unités thématiques, définies, avec Landry (1997, p.

338) comme des “noyaux de sens” dont la présence ou la fréquence permettront de faire des

inférences et qui s’avérent, selon le méme chercheur, utiles pour “les études d’opinions,

d’attitudes, de valeurs, de croyances, de tendances”. En guise d’exemple de la phase de

codification des données, nous présentons dans ce qui suit (Tableau 4) la réponse de 1’un des

participants a la premiere question de la deuxiéme entrevue (Dans quelle mesure les stages

pratiques d’enseignement vous ont-ils aidé a préciser votre définition de 1'éducation

multiculturelle ?).

Tableau 4 : Exemple de codification des données

d’ethnies que ¢a. D’apres mon expérience de
stage, je dirais qu’il y a une population noire
assez grande, mais il n’y a pas un mélange
flagrant. Au catholique il y a beaucoup
d’Haitiens, des éleves de toute I’ Afrique du Sud,
mais il n’y a pas un mélange. Je trouve ¢a moins
confrontant parce qu’une certaine contrainte fait
qu’il y ait des gens d’autres ethnies qui ne
choisissent pas le catholique. S’il y a des
musulmans, ils ne vont pas le dire, il vont le
cacher. Le titre “catholique”, ca change

Unité | Texte brut Catégorie Sous-catégorie
théma
tique
-UT1 | Je ne sais pas si mes stages m’ont fait changer | Apprentissage
ma pensee. pergu
UT2 | Jedirais qu’il y a le multiculturalisme en classe | Conception de Justification de
-et qu’il faut le considérer dans I’enseignement. 1’éducation I’importance
On est dans un pays trés multiculturel. Il y a multiculturelle
aussi des classes qui sont tres homogenes, mais
je dirais que c’est d’autant plus ces groupes-la
qui doivent étre éduqués. Je pense que le
multiculturalisme se vit dans tout et qu’on doit
P’intégrer ds tous les domaines.
UT3 | Moi, en étant dans des écoles catholiques, je Perceptions du | Représentation
n’en ai pas vu, je trouve pas qu’il y a tant milieu de stage | de

I’enseignement
a des classes
pluriethniques
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Unité | Texte brut Catégorie Sous-catégorie

théma

tique
beaucoup la face de 1’école.

UT4 | Il ne faut pas oublier que I’apprentissage par la Facteurs ayant Expérience
pratique se fait justement quand les groupes sont | influencé
mélangés. Je ne sais pas, probablement que les I’apprentissage
profs essaient d’intégrer 1’aspect multiculturel
dans leur enseignement.

UT5 | Pour donner un exemple de contrainte : dans Perception du Ségrégation
mon stage a cette €cole secondaire catholique il y | milieu de stage | dans la classe
avait beaucoup de groupes ethniques différents,

il y avait beaucoup de difficultés a mélanger les
groupes. L’enseignante-associée plagait les
éleves aux tables pour les mélanger, mais ils se
regroupaient sans demander la permission.

UT6 |1l yaquand méme un apprentissage au niveau Apprentissage Représentations
de la tolérance. Il reste toujours une réalité pergu et attitudes
d’apprentissage de la tolérance et de I’entente.

UT7 | Quand une classe est tres hétérogéne, ¢a se passe | Conception de Contrainte de
en pratique, mais quand le groupe est homogene, | 1’éducation milieu
il faut enseigner le multiculturalisme au niveau | multiculturelle
de la théorie pour avoir la tolérance et la
connaissance.

Dans une ¢tape subséquente, nous avons creé des matrices de catégories et regroupé
les citations. La segmentation, la codification et les regroupements catégoriels ont été réalisés
a P’aide du logiciel d’analyse qualitative Atlas.ti. Nous avons ainsi obtenu : des rapports
exacts sur le nombre de citations d’'une méme catégorie, que ce soit d’'un méme informateur
pour I’analyse individuelle ou de tous, afin de procéder a 1’analyse-synthese ; la liste des
citations d’une catégorie appartenant a un seul participant pour 1’analyse individuelle (comme
dans I’exemple présenté dans le Tableau 5) ou a tous les participants pour 1’analyse-synthése

(le Tableau 6 donne 1’exemple de la catégorie “Apprentissages percus — représentations et

attitudes™).

Si les matrices regroupant les citations d’'un méme sujet sur une catégorie ont été

utilisées pour les analyses individuelles, pour ’analyse synthese a été nécessaire de regrouper



les citations de tous les participants. Un exemple de regroupement (qui ne comprend que six

participants sur neuf, citations tirées des entrevues bilan) est présenté dans le Tableau 6.

Tableau 5 : Exemple : Code “Définition éducation multiculturelle” — entrevues
Josée' {6-0}
Document Citation

P 1: Josée premiére entrevue.rtf - 1:1

L’éducation multiculturelle suppose la
sensibilisation et le respect pour I’autre.

P 1: Josée premiére entrevue.rtf - 1:2

il faut faire de 1’éducation multiculturelle en milieu
homogene aussi, mais cela n’aura pas d’impact

P 1: Josée premiére entrevue.rtf - 1:3

une certaine ouverture d’esprit et certaines
connaissances

P 1: Josée premiere entrevue.rtf - 1:7

méme si on discute du multiculturalisme en groupe
homogene, cela reste loin des intéréts des éléves, ils
voient cela comme quelque chose qui ne les touche
pas, ¢a fait pas partie de leurs expériences
immédiates

P 1: Josée premicre entrevue.rtf - 1:8

la musique, la danse, les fétes, la nourriture sont un
bon point de départ pour connaitre les autres
cultures ; ¢a doit aller plus loin que cela, mais c’est
un point de départ

P 2: Josée deuxiéme entrevue.doc - 2:18

Il est important de connaitre comment ils [les
nouveaux arrivants] pensent, comprendre leur
vision du monde. 1l faut aussi avoir une tolérance au
niveau des accents et des difficultés d’expression.
Nous aurions tous 1’intérét d’apprendre a étre
patient. Pour moi, I’éducation multiculturelle
signifie apprendre a vivre avec ces gens qui font
partie de notre pays pour le bien de la société
canadienne. [.’enseignement en général sert a
éduquer les jeunes a entrer dans la société.

Tableau 6 : Exemple : Code “Apprentissages pergus - représentations et attitudes™ —

entrevues bilan avec Josée, Rachida, Chantal, Stéphane et Joél {9-0}

Document

Citation

P 2: Josée deuxiéme entrevue.doc - 2:10

Je ne sais pas si mes stages m’ont fait changer
ma pensée.

P 2: Josée deuxiéme entrevue.doc - 2:15

Il y a quand méme un apprentissage au niveau
de la tolérance ; il reste toujours une réalité
d’apprentissage de la tolérance et d’entente.

! Afin de préserver ’anonymat des participants, tous les noms utilisés sont des pseudonymes attribués par la

chercheuse.
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Document

Citation

P 2: Josée deuxiéme entrevue.doc - 2:22

Tu apprends plus au niveau pratique qu’au
niveau théorique, et encore plus au niveau des
attitudes.

P 2: Josée deuxiéme entrevue.doc - 2:31

1l y a certains préjugés - certains éléves €taient
plutét cleptomanes. L’enseignante associée
trouvait que c’était plus culturel, les éléves
disent toujours : “je ne 1’ai pas volé, ¢a a changé
de place”. Il faut apprendre la franchise. Avec |
eux, c’est plus difficile de savoir la vérite, ils
vont nier ; quand on a un conflit avec un éléve de
notre culture, c’est plus facile de trouver les
stratégies pour apprendre la vérité, parce qu’on
connait ses stratégies de dissimulation.

P 3: Rachida deuxieme entrevue.rtf - 3:2

I y a un point trés positif dans cette école
[pluriethnique] : une envie d’étudier qu’on
voyait tous les jours. Ce sont des enfants qui
sollicitent beaucoup. L’enseignant est valorisé et
valorisant chez les Africains.

P 4: Chantal deuxieme entrevue.rtf - 4:2

J’ai beaucoup appris comment ces groupes se
voient eux-mémes et comment les autres les
voients. 1l y avait pas de probléme parce que tout
le monde était uni autour de la religion.

P 6: Joél deuxiéme entrevue.rtf - 6:3

J’ai Iu une étude sur le niveau de placement des
¢éleves d’origine ethnique qui disait que ces
éléves sont plus a risque. Ca ne correspond pas a
mes observations.

P 8: Stéphane deuxieme entrevue.doc - 8:1

Mes opinions n’ont pas changé.

P 8: Stéphane deuxieme entrevue.doc - 8:3

Le multiculturalisme des classes n’a ajouté pas
beaucoup par rapport a son vécu.

Dans 1’étape d’analyse suivante et a partir de I’ensemble des citations en lien avec une

catégorie, nous avons pu créer des cartes conceptuelles pour les catégories d’analyse chez un

ou plusieurs participants, ou bien pour rendre compte de I’évolution d’un concept dans le

temps, chez un ou plusieurs participants. La figure 2, réalisée a 1’aide des informations

compilées des tableaux 5 et 6, présente ’exemple de 1’évolution de la catégorie “définition de

I’éducation multiculturelle” chez Josée.

Ces représentations graphiques se sont avérées utiles dans 1’analyse des concepts, des

liens entre les concepts ainsi que de leur évolution. Cela a facilité aussi les comparaisons entre

les concepts tels que définis par différents participants.
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Dans I’interprétation des résultats, nous avons constamment utilisé la technique de la
construction de l’explication (Yin, 2003, p. 120-122). Pour ce faire, aprés avoir réalisé les
compilations des citations, les matrices et les cartes conceptuelles, nous avons formulé une
premiére proposition d’explication du phénoméne étudié. Cette proposition initiale a &té
confrontée avec les résultats d’un premier cas, ce qui a conduit a des ajustements. La
proposition révisée a été confrontée avec un deuxiéme cas et rajustée. Le processus s’est
réitéré avec chacun des neuf cas, afin d’arriver au résultat final. Une attention constante a été
accordée a la validité et a la fiabilité de I’étude. Les considérations sur la validité, la fiabilité

et les limites de la méthodologie proposée font par ailleurs I’objet de la section suivante.

La compétence multiculturelle La compétence multiculturelle
de I’enseignant 1 de ’enseignant 2

A 4

Attitudes positives
et difficultés

o Attitudes positives

A 4

Connaissances théoriques :
- produits culturels ‘_‘
- pratiques culturelles

- perspectives culturelles

Connaissances
théoriques :
- produits culturels

Y

A

Stratégies inclusives :
- d’enseignement
- de gestion de la classe

A

NS ~ RN ~ y

Contrainte de milieu : Contrainte de milieu :
Education multiculturelle nécessaire en Education multiculturelle nécessaire en
milieu pluriethnique milieu pergu comme homogéne

Figure 2 : Evolution de la définition de I’éducation multiculturelle chez Josée
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1V. 3. 6. Présentation du rapport

En suivant les suggestions de Miles et Huberman (2003), de Yin (2003) et de Pirés
(1997), 1a présentation du rapport de recherche comprend une analyse détaillée de chacun des
cas a I’étude, suivie d’une analyse synthese. Cette démarche « mixte » (Miles et Huberman,
2003, p. 314) correspond aux buts de notre recherche ainsi qu’a la vision ontologique la sous-
tendant. En effet, a I'instar de Pires (1997), nous envisageons cette étude comme une
mosaique dont chacune des pi€ces contribue a la construction du sens global et apporte sa
propre lumiére sur la problématique. Dans ce sens, les portraits individuels explorent en

profondeur les expériences de chacun des participants.

Pour sa part, ’analyse synthése fait contraster les cas en regard avec le cadre de
référence de la recherche. En mettant en lumiére les ressemblances et les différences entre les
neuf cas, nous essayons de faire émerger des éléments de théorie, démarche qui répond
d’ailleurs aux fins de généralisation théorique propres a 1’étude de cas (Yin, 2003 ; Miles et
Huberman, 2003). L’ analyse intercas s’appuie constamment sur des liens avec le cadre de
référence de la recherche. Chacune de nos interprétations et de nos propositions théoriques
bénéficie ainsi d’une mise en perspective qui offre un éclairage immédiat quant a son
originalité, son envergure ou bien sa contribution potentielle a I’avancement des

connaissances.
1V. 3. 7. Rigueur et limites méthodologiques

Comme toute recherche empirique, cette étude a da satisfaire aux critéres
d’observabilité, reproductibilité et intersubjectivité (Mellos, 1997, p. 499). La présente étude a
visé un objet public d’observation, soit 1’évolution des représentations sur 1’éducation
multiculturelle des étudiants-maitres pendant les stages d’enseignement et 1’acquisition de

connaissances et d’habiletés d’implanter 1’éducation multiculturelle. Tout observateur
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intéressé pourrait se pencher sur les mémes aspects de la réalité. Dans la mesure ou sa
structure, son instrumentation et la procédure utilisées sont rigoureuses et sous-tendues par un.
cadre de réfeérence solide, la recherche peut satisfaire au critere de 1’intersubjectivité.
Finalement, pour répondre au critére de fiabilité, la méthodologie est clairement présentée
(méthode d’echantillonnage, instrumentation — avec transcription intégrale des protocoles
d’entretien et des consignes pour le journal de stage, procédure, traitement et analyse des
données). Par conséquent, la recherche sera reproductible par des chercheurs différents dans
des conditions spatio-temporelles différentes et sur d’autres sujets appartenant a la méme

population ou a des populations similaires.

Le recours a des techniques de triangulation a assuré la validité interne de la
recherche. En suivant les suggestions de Savoie-Zajc (2001, p. 195) et de Yin (2003), nous
avons utilisé plusieurs sources de données ainsi que plusieurs méthodes de collecte de
données aupres les participants. De plus, les résultats de notre recherche ont constamment été
soumis a la validation de la professeure sous la direction de laquelle cette recherche a débuté.
Le retour aupres des participants pour valider I’interprétation des données a constitué une
derniére technique de triangulation. Les descriptions des contextes particuliers dans 1esquel$
s’est déroulée 1’étude donnent la possibilité de transférer les résultats, en assurant ainsi la

validité externe (idem, ibidem, p. 191).

La méthodologie proposée assure aussi 1’observation d’autres critéres de rigueur
scientifique, tels que la consistance, la complétude et la crédibilité. Selon Laperriere (1997), le
lien logique direct, évident et rigoureux entre le cadre de référence d’une part et
I’instrumentation, 1a procédure et les méthodes de traitement des données d’autre part, garantit
la consistance de 1’étude. Nous avons essayé de présenter comment la recension des écrits a
conduit & la construction du cadre de référence et quels sont les liens entre celui-ci, les

instruments de collecte de données et les techniques de traitement et d’analyse. L exploration
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détaillée de tous les aspects impliqués par la question de recherche et ’analyse exhaustive des
données contribuent a la complétude de la recherche. Enfin, la recherche vise a la crédibilité
par la présentation transparente de chaque aspect relié & la recherche : descriptions des
instruments de collecte de données, des procédures utilisées, des étapes franchies, des

méthodes de traitement des données et de présentations des résultats.

Parmi les limites de la présente recherche nous identifions : la méthode
d’échantillonnage, les caractéristiques de la cible, la mortalite, partiellement
I’instrumentation, les changements du protocole initial de recherche et le biais de la
chercheuse. Puisque la chercheuse n’a pas eu de contrdle sur les caractéristiques personnelles
des participants a la recherche, I’autosélection de 1’échantillon peut apparaitre comme une
limite de 1’étude. De plus, il n’y a pas eu de contréle sur le jumelage participant/milieu de

stage.

Les limites de 1la méthode d’échantillonnage consistent selon nous dans le manque de
représentativité de 1’échantillon du point de vue d’autres variables internes, telles que ’'intérét
pour la problématique, I’expérience personnelle en lien avec le multiculturalisme, les
conceptions antérieures de 1’éducation multiculturelle. Les résultats de recherches antérieures
sur la méme population (Mujawamariya et Moldoveanu, 2005) mettent en lumiére que
seulement 2% de cette population exprime des réserves au sujet de I’importance de
I’éducation multiculturelle. La méthode d’échantillonnage utilisée ne nous a pas permis de
rejoindre des participants appartenant a cette catégorie, mais les participants a notre étude
appartenaient tous a la catégorie des personnes ayant un haut intérét pour la problématique et
des représentations positives de Iéducation multiculturelle. Ces limites ne font toutefois pas
obstacle a la validité de I’¢tude, étant reconnues comme inhérentes a ce type de recherche

(Pires, 1997).
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Vu les exigences en termes de temps et d’effort que la participation a cette recherche
impose, il n’est pas étonnant que certains participants aient décidé de 1’abandonner. Le
nombre des désistements n’a toutefois pas affecté de fagon dramatique la taille de
I’échantillon, qui, dans le protocole initial de recherche, devait comprendre de six a dix
participants. Malgré les trois abandons, la taille finale de 1’échantillon (neuf participants) se

situe dans les limites attendues.

En rapport aussi avec la méthodologie proposée, 1’instrumentation semble constituer
partiellement une limite, parce que les instruments de collecte de données n’ont pas été
validés par un projet pilote. IIs ont pourtant été congus avec le plus de rigueur possible, a
partir d’un cadre de référence bien précis¢, et soumis a la validation par des experts (la
directrice de thése et les membres du comité de these). De plus, l’ajustément continu aux
données rejoint 1’évolution du protocole de recherche soulignée par Paillé (1996, p. 197) et

Pirés (1997, p. 52).

Les changements intervenus par rapport au protocole initial de recherche ont affecté,
tel que déja indiqué dans la section IV. 3. 4., 1a collecte des données par le journal de stage et
par le groupe de discussion. L’utilisation des entretiens téléphoniques au lieu du journal de
stage a favorisé la flexibilité et I’adaptation des outils de recherche. Par contre, I’impossibilité
d’organiser le groupe de discussion a enlevé la chance de mise en commun des expériences et

probablement de I’émergence de certains aspects ¢ludés lors des réflexions individuelles.

Comme il s’agit d’une recherche utilisant des données qualitatives, le biais de la
chercheuse représente une derniere limite. Deux types de biais sont & considérer : I’interaction
avec ‘les participants et I’analyse des données. Le biais dii & I’interaction avec les participants
peut avoir un impact majeur dans les conditions ou les participants tendent a se créer une

bonne image publique. Nous avons essayé d’en atténuer les effets en demandant des
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documents écrits, mais, comme cette stratégie a échoué partiellement, 1’analyse et la
présentation des résultats doit prendre en compte ce type de biais. Par contre, le biais relié a
I’analyse des données a ét¢ diminué en soumettant les analyses et les conclusions au jugement

des experts.

Tout en garantissant la rigueur scientifique de la recherche, l’abproche utilisée
contribue a explorer des aspects de la réalité étudiés auparavant d’une perspective limitée, a
suggérer des explications et 4 ouvrir de nouvelles pistes de recherche, destinées a améliorer la
qualit¢ de la formation au multiculturalisme des futurs enseignants a travers les stages
pratiques. Du point de vue théorique, 1’analyse conjointe des aspects pratiques, directement et
objectivement observables, développés pendant les stages d’enseignement et des aspects
subjectifs, reliés aux représentations des étudiants-maitres, pourra faire émerger une meilleure
compréhension de comment les stages contribuent a la formation des futurs enseignants. Cette
contribution ciblera spécifiquement 1’éducation multiculturelle, composante devenue
incontournable dans le contexte canadien et mondial actuel. La compréhension théorique
engendrera des retombées pratiques, traduites dans 1’optimisation de 1’organisation des stages
et dans 1’adaptation des formations théorique et pratique sur le multiculturalisme des futurs

enseignants a la demande sociale.
IV. 3. 8. Déontologie de la recherche

Une attention spéciale a été portée pendant toutes les étapes de la recherche au respect
et a la protection de la confidentialité des données. En effet, comme plusieurs participants
nous 1’ont fait comprendre, la présente recherche a porté sur une problematique qui touchait a
des aspects sensibles et des fois trés personnels. Par conséquent, en conformité avec les
normes de déontologie de la recherche de 1’Université d’Ottawa (1’université d’attache de

I’étudiante-chercheuse, et par conséquent [D’institution responsable de  I’évaluation
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déontologique de la recherche), des mesures spécifiques ont été prises pour garantir

I’anonymat des participants.

A 1’étape du recrutement des participants, la chercheuse a veillé a ce que 1’accord de
participation soit donné en toute confidentialité¢, lors de rencontres individuelles. Les
participants ont été informés de tous les aspects de la recherche, afin de pouvoir décider en
toute liberté et connaissance de cause s’ils voulaient s’y impliquer ou non. En plus des
présentations devant les groupes d’étudiants en salle de cours, la chercheuse a mis a la
disposition des étudiants des feuillets d’information qui présentaient les objectifs de la
recherche, 1a méthodologie, les attentes pour les participants, les techniques de traitement des
données et les mesures prises pour garantir leur confidentialité. La chercheuse a répondu a
toute question supplémentaire posée par les étudiants lors des présentations devant le groupe
ou des rencontres individuelles, et cela, avant que le participant signe le formulaire de

consentement (Annexe E).

Chaque participant a re¢u un nom fictif, afin de protéger son anonymat. La liste de
correspondance entre les noms réels des participants et les pseudonymes est connue seulement
par la chercheuse. Les participants ont ét¢ informés que les données serviraient a des fins de
publication. Toutefois, toute référence aux participants dans les rapports de recherche publiés
se fait en utilisant le pseudonyme et en évitant de divulguer des informations qui pourraient
mener a identifier 1a personne (par exemple, 1’école ou le participant_ a effectué son stage, les
noms des enseignants-associés, des superviseurs de stages ou des éleves). Ces éléments sont

décrits de fagon vague, pour ne pas permettre 1’identification des lieux ou des personnes.

Afin de les protéger, les données brutes seront conservées dans un classeur verrouillé

dans le bureau de la directrice de thése de la chercheuse et détruites dix ans apres la
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publication du rapport de recherche final. Seulement la chercheuse et sa directrice de thése ont

accés aux données brutes.

En cohérence avec 1’engagement de quéte de consensus sur le sens des phénoménes
étudiés, la chercheuse a offert aux participants la possibilité de lire les parties de rapport qui
utilisent les informations qu’ils ont voulu bien partager et de demander des modifications. Les
changements demandés devaient soit mieux protéger 1’anonymat du participant, soit rendre le
compte-rendu plus fidele a sa conception et a son expérience. Les rétroactions des participants
qui ont répondu a I'invitation de valider leur portrait individuel figurent dans 1’annexe F.

Aucun participant n’a demandé des changements majeurs.
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. CHAPITRE V
LA PRESENTATION DES RESULTATS :
LES PORTRAITS INDIVIDUELS



Ce chapitre présentera les résultats de 1’analyse des données, sous la forme de portraits
individuels des participants. Le modele de réalisation des portraits a découlé du cadre de
référence de la recherche, tel qu’établi dans la section précédente. Par conséquent, chaque portrait
suivra les mémes axes, a savoir : 1. Les conditions internes ; 2. Les conditions externes ; 3. Les
représentations au sujet de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
I’enseignant ; 4. Perceptions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant acquise pendant les
stages professionnels ; 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé 1’apprentissagev; 6. Synthese
du cas. Cette organisation de la présentation permet, selon nous, de rendre compte des parcours
d’apprentissage de chacun des participants, en lien constant avec le cadre de référence de la

recherche.

V. 1. Sophie

V. 1. 1. Conditions internes : caracteéristiques personnelles et expérience multiculturelle

Sophie se préparait a enseigner au niveau ¢élémentaire. Dans la vingtaine, d’origine
canadienne, Sophie avouait ne pas avoir beaucoup d’expérience multiculturelle. « Les gens que
j’ai cbdtoyés avant‘ de commencer mon baccalauréat en éducation avaient la méme culture que
moi. En fait, je n’ai pas beaucoup été confrontée a la diversité avant. », nous a-t-elle dit des le
début de sa participation a la présente étude. « J’ai quand méme particip€ a un échange d’été
quand j’étais plus jeune. Je me rappelle que de voir des choses différentes que chez nous, ¢a m’a

inspirée et a éveillé ma curiosité. J’aimerais voyager plus. », a-t-elle ajouté.
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Le programme de formation initiale & 1’enseignement représente, pour Sophie, sa
premiere expérience de la pluriethnicité. « C’est fascinant de voir les groupes divers. Il y a
beaucoup de gens d’autres cultures dans chaque cours. », raconte-elle. Les échanges avec ses
collegues venus d’ailleurs 1’ont sensibilisée a I’existence des différences: «Je prenais pour
acquis que ce que nous faisons c’est normal. De discuter avec mes collégues, je comprends que
ce n’est pas le cas et qu’il y a des maniceres différentes de faire. » En se référant spécifiquement
aux échanges au sujet de I’¢ducation, Sophie remarque : « Par exemple, mon collegue du Congo
parle de son expérience, de ce que et de comment ca se fait dans son pays. A 1’entendre parler, je
me rends compte que 1’éducation peut se faire aussi autrement que chez nous, et avec de trés bons
résultats. En méme temps, je ne pourrais pas dire en quoi consistent les différences. Il y a
probablement des recherches qui le disent, mais moi, je sais seulement que ¢a se fait autrement. »

Les échanges avec ses collegues de différentes origines lui ont appris des contenus
culturels, mais surtout des attitudes. « J’ai appris un peu sur les fétes d’autres pays. Pas beaucoup,
mais c’est plus que je ne savais avant. Par contre, je vois que j’ai appris certaines attitudes.
Avant, je pensais que ce qu’on fait chez nous, c’est la seule maniére correcte de faire. J’ai pu voir
qu’il y a plusieurs manieres de faire, que ces mani€res sont aussi bonnes que la notre. Avec de
I’ouverture, on peut beaucoup apprendre des autres. », conclut-elle.

Sophie affirme ne pas avoir de formation au sujet de 1’éducation multiculturelle. Elle
explique cet état de faits par les caractéristiques de son parcours de vie ainsi que par 1’absence
d’un cours dans le programme de formation initiale 4 I’enseignement : « A ’université, dans le
bacc en éducation, il n’y a pas de cours spéciﬁquel. Et mes études avant ne m’ont pas mise en

contexte pluriethnique, pour ressentir le besoin d’une telle formation. »

' Cette affirmation est vraie pour la formation initiale 4 I’enseignement au niveau élémentaire. La problématique est
touchée, parmi d’autres, dans le cadre du cours Gestion des différences individuelles.
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En brossant son portrait, avant son premier stage d’enseignement, Sophie admet : « Je ne
me vois pas travailler dans une grande ville multiculturelle. Il faudrait peut-étre penser a ¢a, mais
je ne me vois pas. » Cette réserve provenait de son inquietude par rapport a I’inconnu. Les
sections suivantes analyseront dans quelle mesure les deux stages pratiques suivis 1’ont
confrontée a la pluriethnicité et ce qu’elle a appris de cette expérience.

V. 1. 2. Conditions externes

Le premier stage d’enseignement

Sophie a effectué son premier stage d’enseignement dans une €cole secondaire catholique
de formation professionnelle et technique. La population étudiante était formée d’éléves, jeunes
adultes, qui avaient décroché du systéme régulier ou qui y avaient échoué. Dans les deux groupes
auxquels elle a enseigné, Sophie a retrouvé une majorité d’éleves d’origine franco-ontarienne, a
coté de “quelques Haitiens et d’autres ¢€leves de I’ Afrique noire — mais je ne saurais pas dire de
quels pays ceux-ci venaient.”

Selon les observations de la stagiaire, 1’accent était mis sur la formation professionnelle
plus que sur les cours théoriques en salle de classe. Ces remarques correspondent d’ailleurs au
profil de I’école, qui offre une formation professionnelle combinant la formation théorique aux
stages coopératifs en entreprise. Le corps professoral était constitué d’enseignants d’origine
canadienne. Aucune politique antiraciste ou multiculturelle ne semblait étre en place.

Le stage a démarr¢ difficilement, a cause de plusieurs changements d’horaire. Finalement,
Sophie a pris en charge deux groupes, de 10e et respectivement 12e années. Elle a enseigné le
frangais langue maternelle. L’enseignante associée qui 1’encadrait était trés jeune. Ayant
seulement trois années d’expérience d’enseignement, cette enseignante associée a gagné la
confiance de la stagiaire par certaines qualités personnelles. Trés directe, 1’enseignante associée

était “trés honnéte avec les éléves”, note Sophie. En plus, malgré les difficultés dues au fnénque
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de motivation et de discipline des €leves, celle-ci “avait d’excellentes stratégies de résolution de
conflits” et “savait s’imposer devant la classe”.

Le superviseur de stage était un enseignant retraité, avec beaucoup d’expérience
d’enseignement et d’encadrement des stagiaires. Son role s’est toutefois limité & des visites de
routine et a la résolution de certains aspects administratifs.

Le deuxiéme stage d’enseignement

Le deuxieme stage d’enseignement de Sophie s’est déroulé dans une €cole élémentaire
située dans une petite ville au Sud de I’Ontario. La communauté desservie par 1’école était
constituée majoritairement de Canadiens, mais la diversification ethnique commencait & devenir
de plus en plus évidente depuis quelques années.

Le corps professoral comptait quelques enseignants d’autres origines que canadienne. La
stagiaire a pu observer un fort esprit de collaboration au sein de 1’équipe d’enseignants ainsi
qu’un support de la part de la direction. Elle n’a pas remarqué la mise en place de politiques
multiculturelles ou antiracistes.

Sous la supervision d’un enseignant associ¢ d’expérience, Sophie a pris en charge
I’enseignement de toutes les maticres, sauf le frangais, 4 des groupes de 7e¢ et 8¢ années. Les
groupes en question comptaient un nombre assez réduit d’éléves d’origine autochtone et arabe.

Grace a une entente entre les enseignants, la stagiaire a bénéficié aussi de 1’encadrement
d’une enseignante d’origine libanaise, qui enseignait le frangais aux deux groupes pris en charge

par Sophie. Le méme superviseur de stage a assuré le lien administratif avec I’Université.
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V. 1. 3. Représentations de l’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
l’enseignant

Avant le premier stage

Les représentations de I’éducation multiculturelle chez Sophie s’avéraient assez
contradictoires au début de sa participation a la présente recherche. En effet, la participante
admettait la nécessité¢ d’éduquer au multiculturalisme, tout en s’interoggeant au sujet du bien-
fondé d’une attitude neutre. Elle commence par argumenter I’importance de 1’éducation
multiculturelle, quelles que soient les caractéristiques du milieu : “C’est important d’en faire [de
I’éducation multiculturelle] dans les deux milieux. En milieu homogeéne, ¢a va rester théorique.
Ca ne peut pas é&tre pratique, parce qu'on n’a pas d’exemple concret. On peut parler des
expériences des autres, mais pas de celles des éleves dans la classe.” Par conséquent, affirme
Sophie, “dans un milieu homogeéne, les exemples vont toucher plus de jeunes, parce qu’ils ne font
pas référence explicite a I’expérience de certains d’entre eux, mais & quelque chose d’extérieur”.
En revanche, dans un milieu multiculturel, selon cette participante, “il est plus difficile de trouver
des moyens de chercher tout le monde. A cause des différences, ¢a ne peut étre tout  la fois, mais
chacun a son tour. D’une fagon ou d’une autre, ¢a risque d’étre exclusif, parce qu’on ne peut pas
les rejoindre tous a la fois.” Cette derniere affirmation 1’amene a se questionner sur les avantages
d’une attitude neutre en salle de classe : “L’éducation multiculturelle... je ne sais, pas, je pense
que, peut-étre, I’un des trucs, efficaces ou non, c’est de ne pas parler des différences culturelles,
de créer un environnement sans culture, pour ne pas aller contre aucune culture. Oui, je pense
qu’il faut rester neutre et créer un environnement si peu politisé que possible.”, affirme-t-elle

dans une premiére étape de son questionnement. Et elle ajoute : “Je pense que 1’attitude neutre est
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I’attitude la plus commune. Donner tout simplement des cours, sans parler de culture ni des

différences, je ne sais pas.”

Dans une deuxiéme étape, Sophie se rend compte que “Eviter de parler de la culture peut
conduire a prendre en considération, inconsciemment, seulement la culture majoritaire. Aussi, ¢a
peut devenir frustrant de ne pas entendre parler de quelque chose qui te touche, qui fait partie de
ton identité.” Cette réflexion ouvre la voie de la définition de 1’éducation multiculturelle comme
“Ienseignement des points qui touchent vaux cultures différentes, surtout celles qui sont
représentées en salle de classe”. Cet enseignement comporterait des contenus culturels, identifiés
comme étant des productions artistiques et des fetes. “On pourrait commencer par les fetes de
chaque culture. C’est triste, de voir que les gens ne connaissent pas les fétes de leur voisin. On
pourrait partir des fétes pour mieux connaitre d’autres cultures. Un premier pas serait de parler
des fétes culturelles en salle de classe. Et de la littérature aussi, de I’art en général. Ca aiderait les

éléves a se connaitre 1’un Iautre.”, affirme Sophie.

Arrétée sur cette derniere conception de 1’éducation multiculturelle, Sophie admet que
I’enseignant devrait avoir de la compétence multiculturelle, concrétisée dans des attitudes
positives : “L’enseignant doit faire preuve d’une attitude ouverte. En plus, il doit pouvoir

transmettre cette attitude aux éléves.”

L’éducation multiculturelle devrait atteindre plusieurs objectifs, selon Sophie, qui
mentionne en premier “I’éveil de la curiosité pour I’autre” chez les €léves : “Si tu vis & cOté de
gens de différentes origines, il faudrait avoir la curiosité de les connaitre, de savoir d’ou ils
viennent et comment ils sont.” L’acceptation des différences compte aussi parmi les objectifs de

I’éducation multiculturelle. L’atteinte de ce but se trouve facilitée par les caractéristiques de la
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société canadienne contemporaine : “Les jeunes d’aujourd’hui sont habitués a cotoyer un grand
nombre de cultures. Ca a un bon impact sur le développement du Canada.” De plus, 1’éducation
multiculturelle devrait contribuer a diminuer, sinon éliminer, “les attitudes racistes et les
préjugés”. Enfin, la “familiarisation des gens qui viennent d’ailleurs avec la culture canadienne,
pour qu’ils la connaissent et qu’ils puissent s’intégrer” constitue un dernier objectif mentionné
par Sophie au début de sa formation en milieu de stage. La section suivante fait le point sur ses
représentations de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de I’enseignant,

telles que formulé€es par cette participante a la fin de son deuxiéme stage.
A la fin du programme de formation a I’enseignement

“Les stages — travailler avec des jeunes venus d’ailleurs, m’a fait réaliser mes propres
ignorances. J’ai aussi réalis¢ comment mon ignorance me limite dans ce que je peux faire.”,
affirmait Sophie lors de I’entrevue bilan. Et elle poursuit sa réflexion : “C’est de 1’ignorance que
les préjugés et la haine viennent. 11 faut qu’on se comprenne a un niveau culturel, pour pouvoir
vivre ensemble.” A partir de cette prise de conscience, Sophie batit sa conception de 1’éducation
multiculturelle en tant que “porte ouverte” vers la connaissance et la compréhension -de I’autre.
Dans ce sens, ce type d’éducation serait importante pour tous. Plus encore, cela devrait faire
partie intégrante de 1’enseignement, afin de “démystifier les pouvoirs séparateurs des différences”

et d’arriver “a des compréhensions réciproques”.

A cette étape de son parcours, Sophie définit 1’éducation multiculturelle comme une
approche “qui tient compte des différences des ¢éleves” et “qui explore et célebre ses différences
pour que les éleves comprennent leurs collégues”. Consciente que “I’apprentissage se fait petit a
petit”, cette participante privilégie une démarche qui accompagne les éléves tout au long de cette

exploration de 1’autre : “Il faut proposer des activités qui éveillent 1’intérét pour 1’autre. Les
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¢éleves doivent découvrir par eux-mémes, et avec le support de ’enseignant, & quel point il est

important qu’ils sachent d’ou viennent leurs collegues, qui ils sont.”

Rendue a la fin de sa formation en milieu professionnel, Sophie affirmait qué I’enseignant
devrait avoir de la compétence multiculturelle, mais se montrait assez réservée pour en identifier
les composantes. “Je n’ai pas eu de la formation dans ce sens, tout ce que je dis, c’est ce que je
pense apres avoir vécu mes expériences de stage.”, a-t-elle insisté pour tracer les limites de ses

remarques,

Les attitudes se situeraient, selon cette participante, au centre de la compétence
multiculturelle de ’enseignant : “Il faut avoir ’ouverture d’esprit. Il faut vouloir connaitre et
comprendre tes éleves et il faut les accepter tels qu’ils sont. Tu peux essayer de leur apprendre
des choses, mais il ne faut pas les juger pour ce qu’ils sont du point de vue culturel.” De plus, “il
faut étre ouvert a apprendre de ces éleves. L’enseignant ne peut tout s‘avoir, il y a des choses qu’il
peut encore apprendre en échangeant avec ses ¢€léves.” Cette affirmation représente selon nous
une premiere étape dans la définition explicite de la dimension capacité d’examen critique et de

rajustement du modele théorique qui sous-tend la presente recherche.

Les connaissances théoriques de base constituent un autre aspect de la compétence
multiculturelle de I’enseignant selon Sophie : “L’enseignant devrait avoir des connaissances des
autres cultures, avoir une idée de comment ¢a se passe dans d’autres pays, surtout dans les pays
d’ou viennent les ¢éleves de sa classe. Mais aussi d’ailleurs, pour pouvoir faire des comparaisons
et ouvrir de nouveaux horizons.” Ces connaissances serviraient de ponts entre 1’enseignant et ses
éléves et aideraient ces derniers a trouver des points d’intéréts qui. stimulent et bmaintiennent la

motivation a apprendre : “Il est important que 1’¢leve sache que tu as un intérét pour son pays.
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Pour I’enseignant, il est important de pouvoir dire moi aussi. Ca aide a faire un lien avec 1’¢leve,
quand tu peux lui montrer que tu es au courant de telle situation économique ou bien de telle
tradition de sa région.” Dans ce sens, la participante met 1’accent sur les recherches individuelles
des enseignants, dans la mesure ou “le programme de formation initiale ne peut te donner toutes
les informations, mais tu dois continuer a apprendre apres, tout seul ou dans les cours de

perfectionnement. Tout apprentissage va t’aider dans 1’exercice de ta profession.”

Basée sur ses expériences en milieu de stage, Sophie a I’intuition que I’enseignant peut
utiliser des stratégies d’enseignement inclusives. Elle mentionne surtout les exemples culturels,
les fétes, les traditions et les échanges entre les €léves au sujet de leurs pays respectifs. Pour ce
qui est des stratégies de gestion de la classe, elle exprime 1’opinion que “en milieu pluriethnique
c’est plus difficile, mais aussi plus intéressant.” La participante appuie son point de vue sur ses
observations et expériences en salle de classe : “c’est difficile, parce que je ne suis pas toujours

siire de comprendre le comportement de 1’éléve, pour pouvoir intervenir sans le blesser.”

Evolution des représentations de 1’éducation multiculturelle et de lé compétence
multiculturelle de l’enseignant

Les deux stages d’enseignement semblent avoir influencé les représentations de Sophie au
sujet de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de I’enseignant. En effet,
I’analyse de son discours permet d’identifier trois étapes différentes dans son parcours
d’apprentissage en milieu professionnel. Avant le début de son premier stagé, Sophie prénait
I’attitude neutre. L’enseignant devrait “donner son cours™, sans amener en discussion les
questions culturelles. Cette approche aurait garanti, selon cette participante, un environnement

sans conflit.
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Durant son premier stage d’enseignement, Sophie a été amenée a admettre que, dans un
milieu pluriethnique, I’attitude neutre risquerait de “diminuer la motivation pour 1’apprentissage
chez certains éléves, sinon les blesser”. A cette étape de son parcours, la stagiaire place
I’éducation multiculturelle au niveau du partage de contenus culturels, surtout des fétes et des
productions artistiques. Cette approche répondrait au besoin de connaissance réciproque,
d’acceptation et de diminution des préjugés et serait appropriée quelles que soient les
caractéristiques du milieu ou oeuvre ’enseignant. Un objectif specifique d’aide a 1’intégration,
offerte aux éleéves issus de I’immigration récente, serait également visé en milieu pluriethnique.
La compétence multiculturelle de 1’enseignant comprendrait des attitudes positives et, dans une
moindre mesure, des connaissances théoriques de base (des produits culturels).

A 1la fin de sa formation pratique, Sophie continuait a placer au centre de la compétence
multiculturelle de 1’enseignant les attitudes positives. Les attitudes d’ouverture, de volonté de
compréhension et d’acceptation permettraient a 1’enseignant de “apprendre de ses éléves”. Cette
capacité a “apprendre de ses €leves” suppose selon nous un premier geste de remise en question
et de décentration, ce qui permet d’avancer 1’idée que la dimension capacité d’examen critique et
de rajustement commengait a émerger. Les attitudes positives et la capacité a apprendre des
éléves constitueraient des prémisses de 1’acquisition de  connaissances théoriques. Les
connaissances de base, cernées avec plus de précision, jouaient elles aussi un rdle important dans
le modéle formulé par la participante lors de I’entrevue bilan. Les stratégies inclusives
d’enseignement et de gestion de la classe venaient s’intégrer a ce modele, méme si Sophie
admettait avoir une expérience trop limitée pour en utiliser dans son enseignement. L évolution
des représentations. de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de

I’enseignant chez Sophie est présentée sous une forme graphique dans la figure 3.
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La section suivante identifiera la perception de cette participante de la compétence
multiculturelle de 1’enseignant acquise pendant les deux stages.

V. 1. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquise

Apprentissages percus des attitudes

“L’apprentissage se fait petit a petit”, nous fait remarquer Sophie. Cette affirmation
s’appliquait a la fois & elle-mé&me en tant qu’apprenante pendant ses stages d’enseignement qu’a
ses €leves. Invitation a une attitude de compréhension de 1’apprenant, cette affirmation caractérise
également sa représentation de 1’éducation multiculturelle. Ouverte dés le début de sa formation
initiale a I’enseignement mais pas certaine des maniéres d’agir conformément a ses croyances,
Sophie arrive peu a peu a expliquer les raisons de son attitude et de ’importance accordée a
I’éducation multiculturelle : “Oui, c’est important, pour des raisons égoistes et pour le bien-étre
des jeunes. Il faut que je comprenne mes éleéves et que j’imagine d’ou ils viennent, pour pouvoir

bien fonctionner en salle de classe.”

Un apprentissage que cette participante semble considérer comme significatif concerne
“la curiosité au sujet des origines de ses éléves”. Accompagnée d’un questionnement sur les
manieres appropriées d’aborder le sujet avec ses €leves, cette curiosité ouvre la voie a la prise de
conscience que les réactions de 'autre peuvent étre différentes des siennes devant la méme
réalité: “J’avais beaucoup de Noirs qui venaient des endroits différents que je ne connaissais pas.
Je me sentais timide de leur demander d’ou ils venaient. Je me suis aussi demandé a quel point je

peux poser des questions comme ¢a ? Est-ce que ¢a peut géner 1'éléve ou I’humilier ?”

Prendre conscience de I’importance de considérer 1’éleve dans “la globalité de sa

personne” représente un autre apprentissage mentionné par Sophie. La participation a une féte
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traditionnelle I’améne a se rendre compte qu’au-dela des comportements et performances en salle
de classe il peut y avoir un cheminement personnel qui vaille la peine d’étre connu par
I’enseignant. Voici comment la participante raconte cette expérience : “Un collégue nous a
invités & une soirée du Cameroun. J’y suis allée pour voir comment ¢a se passe. J’ai rencontré un_
de mes éléves, qui ne travaillait pas trés fort. En discutant avec lui, j’ai compris qu’il était fier de
pouvoir partager et d’étre dans une situation de connaitre plus que le prof. Il ne portait pas son
linge occidental, mais un genre de robe, ce n’était pas le méme gargon. Donner plus la parole aux
éleves, essayer de les connaltre dans D'intégralit¢ de leur personne, c¢a pourrait aider

I’apprentissage ? Je cherche encore la solution, et je n’ai pas beaucoup questionné les autres.”

A la fin de ses deux stages, Sophie exprime sa conviction que I’enseignement ne se limite
pas a “donner son cours d’une manicre neutre”. Par contre, ’enseignant se doit de “connaitre ses
éléves” et de les “accueillir en classe avec une attitude d’intérét” au sujet de leur cheminement

personnel et de sensibilité et d’ouverture par rapport a leurs différences culturelles.

Apprentissages percus des connaissances théoriques

Sophie ne pergoit pas d’apprentissage significatif de connaissances théoriques pendant ses
deux stages d’enseignement. Elle justifie cette situation par sa “timidité” a demander des
informations de ses €léves ainsi que par le manque de temps pour s’informer. Elle se propose de
faire des recherches personnelles afin de se renseigner sur les pays d’origine de ses futurs éleves,

si jamais elle est amenée a enseigner dans des classes pluriethniques.

Apprentissages pergus des stratégies inclusives

En analysant ses deux stages, Sophie souligne que son apprentissage se situe plus au

niveau de la prise de conscience de la nécessité d’utiliser des stratégies inclusives qu’a celui de
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leur maitrise : “Je dois toujours faire attention et je suis moins certaine de me faire comprendre et
de les comprendre”. Son expérience de stagiaire lui fait conclure : “C’est plus facile d’enseigner
en milieu homogeéne, mais moins intéressant. [...] En milieu pluriethnique c’est plus difficile a
gérer. Je ne suis pas toujours sfire de comprendre vraiment 1_’ éleve et d’adapter mon enseignement
et ma gestion de la classe. [...] Ce que je fais en enseignant vient de ce que j’ai culturellement

vécu, et je n’ai pas beaucoup d’expérience personnelle.”
Apprentissages percus des capacités d’examen critique

En analysant son propre parcours d’apprentissage, Sophie essaie tout d’abord de définir sa
propre identité culturelle. “Je n’ai pas de fortes racines de nature culturelle”, remarque-t-elle, afin
de justifier sa repreésentation de son identité : “la culture, je n’inclus pas ¢a dans mon identité”. Et
elle continue dans le méme sens : “Au niveau culturel, je ne sens pas avoir quelque chose

d’important & partager”.

A partir de ce portrait, la participante identifie la caractéristique principale de son
fonctionnement devant des groupes pluriethniques : “En milieu pluriethnique, j’ai tendance a
effacer ma propre identité afin d’étre plus réceptive a celle de mes ¢éleéves”. Cette démarche lui
semble non seulement naturelle, mais facile a adopter dans le contexte de ses perceptions de son
identité culturelle. ‘En méme temps, elle se questionne sur la validité de cette position dans le cas
des personnes ayant une identité culturelle mieux précisée : “Je comprends que les Franco-
Ontariens, par exemple, ce n’est pas pareil. La culture, c’est trés important pour eux autres. Alors,
peut-étre qu’un Franco-Ontarien ne serait pas si a 1’aise s’il devait se recentrer sur 1’identité
culturelle de ses €leves ? Pour moi, il me semble facile de me remettre en question et d’étre trés

ouverte a d’autres cultures, j’ai pu découvrir cela pendant mes stages.”
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V. 1. 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé [’apprentissage

Sophie indique que le facteur le plus important qui a influencé son apprentissage reste
I’échange avec ses collégues venus d’ailleurs. En effet, élevée dans un milieu pergu comme
homogeéne du point de vue ethnoculturel, la participante avait peu d’expérience personnelle de la
diversité ethnoculturelle avant de commencer sa formation initiale a I’enseignement. Sans avoir
des liens directs avec la formation professionnalisante, les échanges avec les collegues ont
préparé Sophie a la réalité des groupes-classes pluriethniques.

Un facteur que cette participante percoit comme trés important est 1’expérience en salle de
classe. Interagir avec les éleves, se confronter a des situations diverses, devoir trouver des
solutions rapides et fonctionnelles — voici tout autant de défis que Sophie a assumé pendant ses
deux stages d’enseignement. Avoir vécu ces expériences constitue, selon son témoignage,
I’apprentissage le plus profitable de la formation.

La réflexion personnelle et le questionnement individuel autour des situations
problématiques vécues en salle de classe figurent également parmi les facteurs qui ont influencé
1’apprentissage chez cette participante. En fait, tel qu’elle 1’avoue, le chemin qu’elle a parcouru
dans I’exploration des sens de I’éducation multiculturelle est entierement redevable a la réflexion
personnelle, déclenchée par la participation a la présente recherche : *“J’ai beaucoup réfléchi,
surtout pour rédiger mon journal de stage. Je ne I’aurais pas fait autrement, nous en avons trés
peu discuté pendant les stages”. Les échanges avec 'une des enseignantes associées qui 1’ont
accompagnée pendant les stages s’inscrivent dans la méme direction, dans la mesure o Sophie
provoquait le partage, situ¢ toujours en marge des discussions habituelles autour des activités de
stage : “J’ai posé des fois des questions, mais ¢’était toujours moi qui amenait le sujet. J’aurais

peut-étre da le faire plus souvent et essayer d’aller plus en profondeur ?”.
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Cette participante affirme que ni la formation formelle, ni [’accompagnement des
enseignants associés ou du superviseur de stage n’ont contribué¢ a la construction de sa
compréhension de 1’éducation multiculturelle. Contrairement a d’autres aspects reliés aux
compétences de ’enseignant, les dimensions de la compétence multiculturelle ne se sont ’pas
retrouvées parmi les points visés par la formation pratique pendant les deux stages : “On en

parlait trés peu, ce n’était pas une priorité.”

V. 1. 6. Synthese du cas de Sophie

Durant sa formation professionnalisante, Sophie a cheminé d’une attitude neutre au sujet
des différences ethnoculturelles en salle de classe a une attitude différenciée. Par rapport au
modele de compétence multiculturelle de !’enseignant adopté dans le cadre de la présente
recherche, Sophie aboutit a8 une compréhension qui en englobe tous les aspects. Sans avoir une
maitrise approfondie de chacun des quatre aspects, la participante a exprimé sa conviction au

sujet de I’importance de continuer & développer sa compétence multiculturelle.

Les attitudes constituent le noyau de la compétence multiculturelle de 1’enseignant, selon
Sophie. En effet, affirme-t-elle, une attitude positive crée la “motivation de continuer a apprendre
par soi-méme apres la formation initiale”. Si cette formation initiale ne peut conduire a une
maitrise approfondie de toutes les compétences de |’enseignant, elle peut au moins “ouvrir la
porte” au désir d’apprendre, de se perfectionner, tout en indiquant les pistes a suivre.

L’expérience confirmera, selon Sophie, les priorités suggérées par la formation.

Dans cette optique de “suggérer des pistes”, la participante considére que les aspects de la
compétence multiculturelle devraient étre traités pendant la formation pratique en milieu de stage.

Pour ce faire, ces aspects devraient €tre €valués au méme titre que d’autres reliés a
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I’enseignement. Cela obligerait d’une part les stagiaires a y réfléchir, et d’autre part les

enseignants associés a partager leur expertise dans le domaine.

V. 2. Chantal
V. 2. 1. Conditions internes : caractéristiques personnelles et expérience multiculturelle

Acadienne du Nouveau Brunswick, Chantal était dans la vingtaine et se préparait a
enseigner au niveau secondaire. Elle a grandi dans une communauté relativement homogéne,
selon sa perception. Dans sa communauté se cdtoyaient toutefois des Francophones, des
Anglophones et des Autochtones. Son expérience en lien avec le multiculturalisme se limitait a ce
qu’elle avait appris a ’école et aux présentations sur la culture autochtone qui avaient lieu a
P’occasion de certains événements spéciaux : « On n’avait pas beaucoup de diversité autour de
nous, ce n’était pas quelque chose de central. On pouvait apprendre, mais on n’avait pas
d’expérience directe.”

Son expérience vécue du multiculturalisme a commencé a l'université. Durant son
premier baccalauréat, elle a cotoyé des gens venus “des quatre coins du monde : beaucoup de
musulmans, des Européens, des gens de 1’ Afrique noire, et méme des Asiatiques”. Chantal a eu la
chance d’échanger avec ses collegues, et surtout de “bien manger” quand ceux-ci lui faisaient
gouter a des plats traditionnels.

Vivre dans une grande ville lui a permis, en plus des échanges, d’observer la vie
“authentique” des diverses communautés culturelles. “Ici, on entend parler des langues étrangeres
dans la rue, on voit le mélange des groupes ethniques, il y a les restaurants traditionnels, on a plus
d’opportunités d’apprendre le multiculturalisme a tous les jours.”

En plus de son expérience de vie en milieu pluriethnique, Chantal a eu la_chance de

recevoir une formation théorique en matiere de gestion de la classe en milieu pluriethnique. En
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mettant 1’accent sur la gestion de la classe, ce cours I’a préparée, selon son témoignage, aux
“défis spécifiques de I’enseignement en milieu pluriethnique”. En commentant le programme de
formation initiale & 1’enseignement, cette participante souligne le “manque de concret” des
approches du multiculturalisme pendant les cours suivis. “On en a discuté des fois, on a eu des
débats en classe, }’ai appris de mes collégues et des anecdotes racontées pendant les cours. On
nous a raconté beaucoup d’anecdotes, j’ai appris de ces anecdotes. Mais j’ai le sentiment de
manque de concret. Je ne sais pas exactement quoi...”, nous a-t-elle avoué lors de la premiere
entrevue. Elle s’attendait & ce que les stages comblent ce “manque de concret” des cours par une
“formation pratique”.

La problématique de 1’éducation multiculturelle lui tient au coeur, Chantal nous 1’a-t-elle
avoué, en raison du “nombre croissant des conflits qui opposent les différentes groupes culturels
et religieux dans le monde”. Elle exprime ainsi sa croyance dans le pouvoir de 1’éducation : “il
faut éduquer les citoyens pour avoir de bonnes relations ethniques”. En méme temps, en
analysant son propre parcours de vie et de formation, elle se questionne sur 1’efficacité d’une telle
éducation : “A 1’école, on apprenait qu’il fallait accepter les différences, mais en pratique c’est
autre chose - est-ce qu’on les accepte vraiment ?”” Sa participation a notre recherche s’inscrit dans
ce processus de réflexion et de remise en question. Voyons, dans ce qui suit, dans quels milieux
Chantal a effectu¢ ses stages d’enseignement.

V. 2. 2. Conditions externes

Le premier stage d’enseignement

Le premier stage s’est déroulé dans une école catholique en milieu urbain, qui desservait
une communauté pluriethnique. La diversité ethnoculturelle des éleves ne se retrouvait pas dans

le corps professoral, trés homogene selon les observations de cette participante. Rien dans la



routine quotidienne de 1’école, ni dans les activités proposées en salle de classe, ne laissait croire
qu’une politique multiculturelle ou antiraciste soit appliquée.

Sous la supervision d’une enseignante associée ayant huit ans d’expérience, Chantal a pris
en charge 1’enseignement du frangais cadre en neuviéme année et de 1’histoire en dixiéme année.
Des éléves d’origine sud-américaine, haitienne, africaine et asiatique faisaient partie de ses
groupes. Malgré le caractere pluriethnique des groupes-classes et malgré une certaine tension qui
marquait les relations entre les différents groupes ethniques, I’encadrement de 1’enseignante
associée n’a pas abordé la problématique multiculturelle.

Sa superviseure de stage, trés expérimentée elle aussi, n’a pas joué un role trés important
durant ce premier stage. Sa rétroaction a porté surtout sur la planification et la gestion de classe.
Encore une fois, la question de 1’éducation multiculturelle et de la gestion de la diversité n’a pas
été abordée.

Le deuxieme stage d ‘enseignement

Chantal a effectué son deuxiéme stage d’enseignement dans une école catholique en
milieu rural. La population ¢tudiante était constituée de Franco-Ontariens catholiques ; les noms
des éleves ne dévoilaient pas d’origines autres que canadienne. A 1’homogénéité des éléves
correspondait une homogeénéité du corps professoral. La stagiaire n’a pas remarqué la mise en
place de politique multiculturelle ou antiraciste.

La participante a enseigné des cours d’art dramatique a des groupes des neuvieme,
dixiéme, onzieme et douzicme années. Son enseignante associée avait plus de vingt ans
d’expérience d’enseignement et accueillait des stagiaires depuis plusieurs années. Son
intervention n’abordait aucunement la question de 1’é¢ducation multiculturelle. La méme

superviseure de stage que pour le premier stage a complété 1’équipe d’encadrement de Chantal.



V. 3. 3. Représentations de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
I’enseignant

Avant le premier stage

Dans la définition de 1’éducation multiculturelle formulée au début de sa participation a la
présente recherche, Chantal met I’accent sur la nécessité que ’enseignant “aide les éléves
d’autres cultures dans leur effort de s’intégrer”. Ainsi, I’enseignant doit-il se montrer “sensible a
leurs besoins”, “prét a les aider”, en interagissant avec eux et en encourageant les échanges dans
le groupe-classe. L’intervention éducative en lien avec le multiculturalisme gravite autour de
I’aide spécifique a I’intégration offerte aux éléves d’autres cultures : “Ces €éléves ont souvent des
difficultés a s’intégrer. Il faut les aider, I’enseignant doit trouver des moyens pour les aider.”

La compétence multiculturelle de I’enseignant comprend un volet affectif, selon Chantal :
“L’enseignant doit étre sensible, pour voir et comprendre les difficultés de ses éleves, pour voir
ce qui se passe vraiment dans la classe.” En méme temps, nous dit cette participante,
“I’enseignant doit avoir la volonté d’aider ces €leves”.

Afin d° “enseigner au sujet des différentes cultures dans la classe”, des connaissances
théoriques s’aveérent nécessaires. “Il faut connaitre des choses sur d’autres cultures, autrement tu
ne peux enseigner ces sujets.” L’enseignant ne pourrait avoir toutes les connaissances exigées,
mais il devrait avoir la volonté de s’informer et d’apprendre : “La formation ne peut pas donner
toutes ces connaissances, mais 1’enseignant doit vouloir ramasser les informations dont il a besoin
pour ses classes.”

En mati¢re de gestion de la classe, I’enseignant veillerait a “créer un environnement de
respect”. Au besoin, il deviendrait “médiateur des conflits”. Des stratégies d’enseignement
supporteraient cet effort d’instaurer une ambiance d’ouverture et de respect. L’enseignant devrait

encourager les éléves a “se poser des questions”, a “découvrir 1’autre”. La “découverte de 1’autre”
2
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constituera le point de départ de plusieurs activités a proposer en salle de classe, comme par
exemple donner des “informations sur les autres cultures”, “inviter les éléves a présenter leur
culture d’origine”.

Afin d’assurer le succes de son intervention éducative, I’enseignant devrait “lutter contre
les préjuges”. Un processus continu de reflexion I"aiderait a “comprendre ses prejuges”, afin de
“ne pas les laisser influencer son enseignement et sa gestion de classe”.

L’éducation multiculturelle pourrait constituer une voie de prévention et de résolution de
conflits, selon Chantal : “Il faut éduquer les citoyens pour avoir de bonnes relations ethniques”,
nous dit-elle. L’importance de ce type d’éducation émerge du caractére “de plus en plus
pluriethnique du Canada”, ajoute-elle. Dans ce contexte, le milieu influencerait autant les moyens
d’enseignement que les objectifs de 1’éducation multiculturelle. “En milieu homogéne ce serait
moins pertinent. Si je me fie a mon expérience, on avait des présentations théoriques. Mais c¢’est
seulement quand j’ai pu vivre le multiculturalisme que j’ai commencé a comprendre”. Vivre en
milieu homogene peut contribuer a la pérennité de certains préjugés dont les gens ne sont méme
pas conscients. “Par exemple, chez nous, on utilisait des expressions contre les Juifs. Je pense que
ce n’était pas du racisme, mais seulement un langage qui n’est pas réfléchi. Il n’y a pas beaucoup
de Juifs chez nous, alors on n’était pas conscients que cela pourrait blesser”, nous a avoué
Chantal. A la recherche d’explications, la participante conclut : “On ne sait méme pas s’il s’agit
de préjugés ou de représentations négatives ou pire encore, de racisme. Ce n’est pas réfléchi,
parce qu’il n’y a pas le besoin d’y réfléchir. C’est la diversité qui fait réfléchir.”

A la fin du programme de formation d | ‘enseignement

L’éducation multiculturelle contribue a la cohésion sociale et joue, par conséquent, un

role important dans la diminution de la probabilité des conflits interethniques. Elle se définit
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principalement par la “sensibilisation & d’autres cultures” et par “I’information correcte et
compréhensive sur les différences culturelles”, nous dit Chantal lors de 1’entrevue bilan.

La compétence multiculturelle suppose une grande ouverture d’esprit chez I’enseignant.
Méme dans I’absence de connaissances, 1’enseignant devrait montrer la “volonté d’apprendre”.
Les connaissances genérales sur d’autres cultures, bien qu’importantes des le début de la carriére
enseignante, peuvent s’acquérir en cours de route, si 1’enseignant désire se perfectionner.
Acquérir “un certain bagage de connaissances théoriques”, en plus de la sensibilisation,
faciliterait I’intégration dans la profession enseignante, selon cette participante.

Les stratégies d’enseignement et de gestion de classe occupent aussi une place importante.
Afin d’instaurer un climat de respect réciproque et de partage, I’enseignant doit maitriser des
stratégies inclusives. Se limiter & “transmettre le contenu”, sans essayer de “chercher les intéréts
des éléves”, ne conduit pas a des résultats satisfaisants en milieu pluriethnique. En effet, les
éléves d’autres cultures se confrontent déja a des “difficultés spécifiques d’intégration”. La tiche
de I’enseignant consiste a réveiller et & maintenir leur “motivation & apprendre”, ce qui implique
aussi “prendre conscience de leurs intéréts, besoins et défis particuliers”.

L’enseignant acquiert cette compétence multiculturelle “par D’expérience”, soutient
Chantal, a condition qu’il veuille s’y investir. Ce type d’éducation semble importante aux yeux de
cette participante autant en milieu pluriethnique qu’en milieu homogene. En milieu homogeéne, il
faudrait “sensibiliser” les ¢leves a 1’idée du changement progressif de leur milieu et de la mobilité
dﬁrant la vie, qui fera en sorte qu’ils ne vivent pas toujours en milieu homogéne : “Ils doivent
penser qu’un jour ils vont peut-étre aller dans une grande ville et le multiculturalisme sera 13.” Le
milieu pluriethnique semble, en revanche, faciliter le processus, en raison du contact quotidien
avec la diversité et du besoin de résoudre d’éventuels conflits : “Quand on vit dans une ville

multiculturelle, on voit les choses autrement. La diversité est la régle et il faut faire avec, pour
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éviter les conflits.” “Les stages m’ont montré que 1’éducation multiculturelle n’est pas acquise,
méme en milieu pluriethnique”, avoue toutefois Chantal.

Evolution des représentations de 1’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de l’enseignant

L’analyse du discours de Chantal met en lumi¢re le fait que ses représentations de
I’éducation multiculturelle et de 1a compétence multiculturelle de 1’enseignant ont trés peu évolué
depuis le début de sa formation pratique. Sa premiere définition de 1’éducation multiculturelle
soulignait 1’aide que 1’enseignant devrait offrir aux é€leéves issus de I’immigration en vue de leur
intégration. Lors de 1’entrevue bilan, la participante reprend la méme idée, en insistant sur la
dimension affective qui, selon elle, donnerait du sens a I’intervention éducative : 1’enseignant
devrait faire preuve de sensibilite, de compréhension et d’ouverture aux problemes spécifiques
auxquels se confrontent les éleves d’autres origines.

La compétence multiculturelle de 1’enseignant comprend, deés la premiére entrevue, toutes
les dimensions du modéle théorique qui sous-tend la présente recherche. En effet, Chantal a
mentionné les attitudes positives, les connaissances, les stratégies inclusives et la capacité
d’examen critique et de rajustement. Toutes ces dimensions sont également présentes dans son
discours lors de I’entrevue bilan.

Le seul changement qui semble s’€tre produit dans les représentations de Chantal consiste
selon nous dans !’importance accordée aux connaissances et aux attitudes. Au début de sa
participation a cette étude, Chantal plagait les connaissances au centre de la compétence
multiculturelle de ’enseignant. A la fin de sa formation pratique, elle conclut que les attitudes
positives et la volonté d’éduquer au multiculturalisme constituent le noyau de la compétence

multiculturelle, les connaissances pouvant s’acquérir ““par expérience”.
bl
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L’influence du milieu constitue une autre dimension ayant changé a la suite des stages
d’enseignement. Si au début Chantal trouvait qu’en milieu homogene 1’éducation était moins
pertinente, elle aboutit & 'idée de la nécessité de la sensibilisation a la pluriethnicité¢ en vue de
préparer les éléves a des situations de mobilité future ou bien a des changements de leur propre
communauté. En faisant référence a sa propre expérience, Chantal avoue que “de vivre dans une
ville pluriethnique, ¢a peut faire peur si I’on vient d’un milieu homogene. 11 faudrait avoir un peu
de sensibilisation.”

La figure 4 met en paralleéle les représentations qu’entretenait Chantal de la compétence
multiculturelle de 1’enseignant avant le début de sa formation pratique et a la fin de celle-ci.
Malgré son manque avoué d’expérience multiculturelle, on observe d’une part que ses
représentations recouvrent parfaitement le modele théorique de la présente recherche et, d’autre
part, leur stabilité a travers les deux stages. La section suivante traitera des apprentissages reliés a
la compétence multiculturelle réalisés par cette participante.

V. 2. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquise

Avant de commencer son prerhier stage d’enseignement, Chantal s’attendait a acquérir de
I’ “expérience de vie dans un milieu multiculturel, pour voir comment ¢a fonctionne en réalité”.
En admettant que son éducation “a €té plutdt théorique”, cette participante espérait “apprendre
par I’expérience”. Dans ce sens, elle voulait acquérir des connaissances sur les cultures des €leves
et des stratégies d’enseignement adaptées a des groupes-classes pluriethniques. Voyons, dans ce

qui suit, quels apprentissages Chantal pense avoir réalisés pendant ses deux stages.

Apprentissages percus des attitudes

« Je n’ai pas beaucoup appris. A regarder mon cheminement a travers les deux stages, je

ne me sens pas avancée par rapport au départ. », Chantal nous a-t-elle confi¢ lors de I’entrevue
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bilan. En se référant spécifiquement aux attitudes, elle admet que les stages 'ont plus

« sensibilisée » a la réalite des groupes-classes pluriethniques.

Compétence multiculturelle de

Compétence multiculturelle de

I’enseignant 1

h 4

1’enseignant 2

Attitudes positives

Connaissances
théoriques :

| Attitudes positives

Connaissances
théoriques :

- contenus culturels
- produits culturels

- contenus culturels
- produits culturels

o] Stratégies inclusives

pi Stratégies inclusives
d’enseignement et de
gestion de la classe

d’enseignement et de
gestion de la classe

Capacité d’examen Capacité d’examen
critique et de critique et de <
rajustement rajustement

N J \_ J
Y Y

Objectif : cogmtif Objectif général : affectif (attitudes)
Facilitée en milieu pluriethnique N’est pas acquise, quelles que soient
les caractéristiques du milieu

y

\ 4

Figure 4 : Evolution des représentations de [’éducation multiculturelle et de la

compétence multiculturelle de l’enseignant chez Chantal

Chantal manifestait une grande ouverture d’esprit dés le début de sa formation pratique.
Sans avoir beaucoup de connaissances pratiques en lien avec le multiculturalisme, elle accordait

de I'importance a la problématique, surtout dans une perspective de cohésion sociale et de
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résolution de conflits. Son approche témoignait en revanche d’une certaine appréhension au sujet
avec le multiculturalisme, qu’elle n’a pas hésit¢ de formuler explicitement. Cela influengait
“également son attitude envers les éleves issus de I’immigration, qu’elle voyait comme des éléves
a risque. L’enseignant devait les aider a surmonter les « difficultés inhérentes ». L’interaction
avec des €léves d’autres origines lui ont fait découvrir la richesse que ceux-ci peuvent apporter
autant au groupe qu’a 1’enseignant. Par exemple, en racontant son expérience de jumelage avec
une ¢éleve née au Congo, Chantal note : « Elle est trés bien dans sa peau. (...) Je pense qu’elle

réussit aussi bien sur le plan social que sur le plan académique. »

L’observation des éleéves d’autres origines 1’amene peu a peu a se libérer des influences de
I’étiquetage rapide « éléve immigrant équivaut difficulté ». L ouverture et la sensibilisation que
Chantal invoquait dés le début de sa participation a la présente recherche ne signifient plus « étre
prét & affronter des difficultés », mais « chercher le potentiel de chacun et 1’accompagner pour
réussir pleinement ». Cela résume un apprentissage au sujet des stéréotypes, dont Chantal prend
conscience : “J’ai compris que nous continuons a en avoir [des stéréotypes], et que la plupart ne
sont pas fondés. J’ai pu voir cela en stage, en discutant avec mes éléves qui venaient d’ailleurs.”
Elle donne I’exemple de son enseignante associée du premier stage, qui partait de 1’idée que “tous
les Africains ont des problémes d’anglais™, affirmation contredite d’ailleurs par la réalité des
éléves d’origine africaine qui réussissaient treés bien leurs cours.

Apprentissages percus des connaissances théoriques

Chantal qualifie a plusieurs reprises d’insignifiants les apprentissages en lien avec
I’éducation multiculturelle réalisés pendant les deux stages : “Non, je n’ai rien appris”, répete-
elle. Ses témoignages indiquent toutefois des prises de conscience et des changements de vision

du monde sous I’influence de la formation pratique. Par exemple, a travers les échanges avec les
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éléves, Chantal a approfondi ses connaissances de pratiques culturelles des communautés
représentées en salle de classe. “J’ai mieux compris pourquoi tel €leve réagissait d’une telle
manicre dans une situation donnée. Ce n’est pas toujours par méchanceté, des fois ga s’explique
par les coutumes de sa culture. Ce que nous considérons comme inapproprié, peut étre une
pratique courante ailleurs, et 1’¢éléve ne voit pas I’inconvénient. C’est important de ne pas leur
coller des étiquettes toutes faites, mais d’essayer de comprendre s’il y a autre chose derriére.”
Pendant le temps des fétes, Chantal a eu la chance d’assister a un spectacle de danse et
musique, organisé principalement par des éleves d’origine africaine et latino-américaine.
“Quelques enseignants se sont plaints parce qu’ils voulaient entendre de la musique classique de
Noél. Par contre, j’ai adoré le spectacle, puisque je n’avais jamais assisté a une telle richesse

culturelle. », note-t-elle dans son journal de stage.

Apprentissages percus des stratégies inclusives

Chantal a noté plusieurs incidents critiques en lien autant avec les stratégies de gestion de
la classe qu’avec les stratégies d’enseignement. Par exemple, elle a observé que les éléves avaient
tendance a se regrouper en fonction de leur origine ethnique. Il n’y avait pas de communication
entre les différents groupes. L’enseignante associée ne faisait aucun effort pour encourager la
connaissance réciproque ni le partage. De plus, celle-ci n’intervenait pas dans les situations, assez
fréquentes, quand un éléve invoquait 1’origine ethnique d’un tel autre pour «expliquer » un
comportement inapproprié. Comme cet éléve d’origine mexicaine qui a affirmé : « Oh, c’est un
Colombien, c’est comme ¢a qu’ils font ! », quand son collégue a essayé de flatter I’enseignante

pour obtenir un délai supplémentaire pour la remise d’un travail.
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Dans un contexte dans lequel les différents groupes ethniques n’échangeaient pas
beaucoup, les enseignants de 1’école connaissaient assez mal leurs €leves, ce qui rendait des fois
les relations tendues. Chantal enregistre la frustration des ¢€leves d’origine sud-américaine, a
chaque fois qu’un enseignant leur laissait savoir qu’il les croyait tous d’origine mexicaine et ne

manifestait pas 1’intérét d’apprendre plus sur leur pays.

Il est arrivé, selon Chantal, que des €leves aient réclame des droits plus ou moins justifiés.
Ils n’hésitaient pas a accuser de racisme 1’enseignant qui ne voulait pas alléger leur tiche ou leur
accorder un délai supplémentaire pour un travail («1’accusation de racisme devient une sorte de
bouclier que les éleves utilisent souvent », nous disait la participante). La réponse de 1’enseignant
se limitait & une observation circonstancielle, qui ne visait pas a une éducation de vivre-
ensemble : «il n’a pas eu question en classe de racisme ou de discrimination, malgré certains

incidents qui auraient peut-étre pu €tre résolus par une discussion ouverte de la problématique ».

Les stratégies d’enseignement privilégiées dans les deux stages étaient indifférenciées,
selon les observations de Chantal. Les enseignants associés n’essayaient pas de trouver des
moyens pour réveiller I’intérét des ¢€leves ou de créer un espace de partage. Par exemple, durant
le premier stage de Chantal, les éleéves de différentes origines ne s’intéressaient pas beaucoup a
I’histoire du Canada. L’enseignante associée n’a jamais essayé de faire le lien avec 1’histoire de
leurs pays d’origine, pour voir si cela pouvait susciter leur intérét, mais considérait qu’apprendre

la matiére était un devoir auquel manquaient les éléves en question.

A travers ses observations en salle de classe, Chantal affirme ne pas avoir eu de « modéle
a suivre » pour apprendre des stratégies inclusives. Elle a par contre entamé sa réflexion

personnelle et imaginé des solutions qu’elle aurait aimé appliquer si elle avait eu plus de liberté



pour le faire. «Je vais 1’essayer quand je serai enseignante », nous a-t-elle confié. Si la
participante percoit ses apprentissages de stratégies inclusives comme insignifiants, qu’en est-il

de ses apprentissages des capacités d’examen critique ?
Apprentissages percus des capacités d’examen critique

Durant les deux stages d’enseignement, Chantal s’est continuellement remise en question.
Les incidents critiques observés ainsi que les interactions avec les enseignants associés 1’ont
amenée a poursuivre le processus de réflexion critique déja amorcé une fois confrontée avec
I’expérience de vie en milieu pluriethnique. Ses témoignages sur la déconstruction de certains
stéréotypes ou bien sur le manque d’inclusivité encouragé en salle de classe indiquent des prises

de position critiques ainsi que la volonté de rajustement.

Son expérience de stage lui a fait également prendre conscience de I’importance de la
formation critique des enseignants. En formation initiale tout comme en formation continue, les
enseignants devraient étre encouragés, selon Chantal, a « examiner leurs méthodes » et a les

« rajuster en fonction des besoins des éleves ».

V. 2. 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé I’apprentissage

Avant le début de son premier stage, Chantal s’attendait & ce que ’enseignante associée
joue un role important dans sa formation au multiculturalisme. Dans ce sens, elle pensait que
I’enseignante associée pourrait la “renseigner sur les problemes”, lui apprendre “comment les
éviter et comment créer un bon environnement pour 1’apprentissage”. En formulant ces attentes,
Chantal accordait un réle plus important a l’énseignante associée qu’au superviseur de stage :

“J’ai des attentes pratiques de 1’enseignante associée, et beaucoup moins du superviseur de stage.



11 fait le lien entre le stage et la formation a 1’université, son role est plus administratif, je pense.
Mais pour ce qui est de la salle de classe, c’est I’enseignante associée qui va me donner plus.”

Contrairement a ses attentes, les échanges avec les enseignantes associées qui 1’ont
accompagnée pendant les deux stages n’ont pas touché a la problématique multiculturelle :
“J’aurais peut-étre dii insister davantage pour que nous en parlions. Mais je voyais que le milieu
n’était pas favorable, I’enseignante associée m’a fait comprendre qu’il y avait d’autres problémes
beaucoup plus importants que le multiculturalisme.”

Le superviseur de stage n’a jamais abordé le sujet durant les deux stages. De plus, en
partageant avec nous ses perceptions des écoles observées, Chantal nous a avoué : “L’école ne
faisait pas d’effort dans ce sens-la, alors moi non plus je n’en faisais pas trop.”

Cette participante affirme avoir appris de I’interaction avec les éléves et de 1’observation
des groupes;classes. L’expérience directe, complétée par une réflexion personnelle, semblent
avoir été les facteurs principaux ayant influencé son apprentissage. L’observation critique des
pratiques des enseignantes associées compterait comme un autre facteur important dans
I’apprentissage. En effet, identifier certaines faiblesses dans ’approche de 1’enseignante associée
a stimulé chez cette participante la pensée critique, mais aussi la conception de solutions, que

malheureusement elle n’a pas essay¢ de mettre en oeuvre.
V. 2. 6. Synthése du cas de Chantal

Dans son journal de stage, Chantal exprime son regret d’avoir accepté de participer a la
présente recherche. Tout en expliquant que la problématique multiculturelle ne trouve pas de
place dans son stage (effectué¢ d’ailleurs dans une école pluriethnique), elle note : “Je trouve
qu’on a tant d’autres problémes dans 1’école (les éleves suicidaires, sécheurs, violents, s’opposant: |

a lautorité, abusés, abusifs, etc), qu’on n’a pas le temps de considérer les problémes et les



besoins des minorités. C’est dommage, mais les enseignant-e-s sont déja surcharge-e-s de
problémes a résoudre. » L’éducation multiculturelle apparait comme une charge supplémentaire,
dont la nature superflue empécherait les enseignants de s’occuper des vrais probleémes. Cette
perception contredit toutefois I’importance que cette participante semble accorder a 1’éducation
multiculturelle. Les deux points de vue trouvent leurs origines dans deux conceptions différentes
de I’éducation multiculturelle : 1’une, celle que les enseignantes associées ayant accompagné
Chantal semblent véhiculer, envisage la pluriethnicité comme une difficulté supplémentaire et
I’éducation multiculturelle comme une approche en marge du noyau constitué par la réussite
scolaire. La conception de Chantal releve d’une remise en question de la problématique de
I’enseignement dans la perspective sociale. Favoriser le partage et la connaissance réciproque, tel
que préconisé par Chantal, et surtout sans perdre de vue la réussite académique standardisée,
témoigne de la volonté de béatir une société équitable et inclusive.

Ayant une expérience limitée du multiculturalisme, Chantal avait toutefois une
préparation théorique, grace aux activités auxquelles elle a assist¢ pendant sa scolarité au niveau
secondaire. Un cours sur la gestion de la classe en milieu pluriethnique a complété sa formation
théorique au niveau du baccalauréat en éducation.

Toutes les dimensions du modéele théorique & la base de la présente recherche se
retrouvaient dans la concepﬁon de I’éducation multiculturelle et de 1a compétence multiculturelle
de ’enseignant formulée par Chantal avant sa formation pratique. Dans le cadre des connaissaces
théoriques, cette participante se préoccupait des contenus et des pratiques culturelles, tandis que
les perspectives culturelles restaient en dehors de ses représentations. Les deux stages ’ont aidée
a préciser certains aspects et surtout ’ont amenée a changer I’accent des connaissances vers les
attitudes et le vouloir-faire des enseignants. L’intervention des enseignantes associées n’a pas

touché a la problématique multiculturelle, présentée comme marginale par rapport aux autres
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difficultés auxquelles se confrontent les enseignants dans leur pratique quotidienne. L’interaction
avec les ¢leves constitue le facteur le plus important ayant influencé 1’apprentissage de cette
participante.

A la suite de I’analyse de ses perceptions des besoins et des apprentissages réalisés,
Chantal suggere que 1’éducation multiculturelle devrait faire partie des critéres d’évaluation des
stages. Par conséquent, elle pense qu’il serait approprié que les enseignants associés et les
superviseurs de stage abordent la question dans leur encadrement des stagiaires. En vue d’une
approche documentce, les conseils scolaires et les facultés d’éducation devraient offrir des cours
de perfectionnement a I’intention des enseignants en fonction.

V. 3. Josée
V. 3. 1. Conditions internes : caractéristiques personnelles et expérience multiculturelle

Au moment de la recherche, Josée était dans la vingtaine. Franco-Ontarienne, elle se
préparait a enseigner au niveau secondaire. Elevée dans une famille de la classe moyenne, elle
n’avait pas cotoyé des gens d’autres origines ethniques avant de commencer son baccalauréat en
éducation. Elle a grandi et a été éduquée dans une communauté pergue comme culturellement
homogene. Son baccalauréat en anthropologie ne 1’a pas non plus confrontée a la pluriethnicité.

Josée a été « surprise de découvrir la diversité ethnoculturelle de la région et surtout celle
des étudiants inscrits au programme de formation a I’enseignement ». En fait, se retrouver dans
un groupe tres diversifié pour son baccalauréat en éducation a constitué sa « premiere expérience
multiculturelle ». En essayant de profiter de la chance d’enrichissement et d’apprentissage que ce
milieu pouvait lui offtir, elle s’est « liée d’amitié avec des collégues de toutes les origines ». Les
échanges avec eux 1’ont encouragée a élargir son univers culturel et a remettre en question la

perspective ethnocentriste : « La formation a I’enseignement fait que tu as des amis d’autres
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cultures qui t’amenent des sujets différents. J’ai beaucoup appris de mes collégues et j’y ai
beaucoup réfléchi.”

A la suite d’un processus de réflexion sur les histoires et les idées partagées avec ses
collégues, elle a commencé a poser un regard différent, plus critique, sur la société actuelle,
puisque plus sensible aux inégalités et aux injustices. Lors d’une entrevue téléphonique vers la fin
de son deuxieme stage d’enseignement, Josée se questionnait beaucoup, par exemple, sur
I’intégration des nouveaux arrivants : « De nos jours, les immigrants sont dans des secteurs
professionnels plus bas que leur éducation. C’est a considérer que c’est rendu comme un
esclavage moderne : prendre des gens super-diplomés et les amener dans des emplois tres bas de
la société”. Elle explique ce phénomene dans une perspective inter-culturelle : “On diminue le
potentiel des diplomes a I’étranger parce qu’ils ne partagent pas notre vision du monde. IIs ont
aussi une autre culture du travail, dont on aurait peut-étre intérét a apprendre, au lieu de la
rejeter”.

A observer ces failles dans le fonctionnement de la société, Josée affirmait son
engagement pour 1’éducation multiculturelle. Comme le systéme d’éducation refléte, selon elle, la
réalité sociale, Josée se sentait responsable d” “éduquer les jeunes a entrer dans la sociéte”.

V. 3. 2. Conditions externes

Le premier stage d’enseignement

Josée a effectué son premier stage dans une école du conseil catholique. Elle a enseigné
les arts visuels a huit groupes d’environ trente éléves chacun, en septicme et huitieme années. Les
groupes étaient assez homogenes du point de vue ethnoculturel. Elle a remarqué la présence de
deux ou trois membres des minorités visibles dans I’ensemble des groupes. Comme elle n’a pas

reconnu des différences culturelles d’apres les noms de famille et comme les accents des éléves
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étaient franco-ontarien ou québécois, Josée supposait qu’il n’y avait pas de nouveaux arrivants,
mais que les enfants étaient tous & au moins la deuxieéme génération d’ immigration.

A P’apparente homogénéité des groupes d’éléves correspondait une homogénéité du corps
professoral, constitué en grande majorit¢ de femmes blanches de classe moyenne. Josée n’a pas
remarqué la mise en place de politiques multiculturelles ou antiracistes. D’ailleurs, selon ses
observations, les sujets étaient tres rarement abordé dans 1’école.

Son enseignante associée avait une grande expérience d’enseignement (plus de trente ans)
et d’encadrement de stagiaires. Son approche était plutdt directive, elle préparait les contenus a
enseigner et donnait des rétroactions sur les stratégies d’enseignement et de gestion de la classe.
Josée a trouvé que cette approche €tait trés aidante pour sa premiére prise en charge d’un groupe-
classe.

Sa superviseure de stage avait aussi de I’expérience, mais elle ne s’est pas beaucoup
impliquée dans la formation de Josée. Son encadrement n’a jamais abordé de sujet en lien avec
I’éducation multiculturelle.

Le deuxiéme stage d’enseignement

Josée a suivi son deuxiéme stage d’enseignement dans une école catholique, mais qui
dessert une population plus pluriethnique. Elle enseignait des cours d’hétellerrie et tourisme,
d’orientation et choix de carriére et de gestion des ressources personnelles a trois groupes de
onziéme et douziéme années, dont un formé de jeunes en difficulté d’apprentissage. Les trois
groupes étaient assez mélangés. Jos€e a noté la présence d’éléves de plusieurs origines ethniques,
dont, entre autres, des jeunes qui venaient du Moyen Orient francophone, de 1’ Asie et d’Haiti.

Quelques enseignants d’autres origines y travaillaient a temps plein et d’autres assuraient
des suppléances. Selon les observations de Josée, il n’y avait pas de politique multiculturelle et

antiraciste spécifique dans 1'école, mais “des activités para-scolaires a caractere culturel étaient
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réguliérement organisées”. Par exemple, il y a eu un festival des cultures, qui a réuni €léves et
enseignants autour de plats traditionnels.

Son enseignante associée avait treize ans d’expérience en enseignement et encadrait des
stagiaires depuis plus de cing ans. Josée a rencontré des difficultés de prise en charge des groupes
aux niveaux de la gestion de la classe et de la planification et de la préparation des cours. Comme
elle ne réussissait pas a faire sentir aux éléves de rapport d’autorité, les interventions de
I’enseignante associée ont ét¢ souvent aidantes. Par contre, le fait que I’enseignante associée ne
lui fournissait pas de document écrit pour la planification des cours a déstabilisé Josée, qui nous a
avoué : “un enseignant qui a tout dans sa téte n’est pas trés bon pour encadrer des stagiaires ; le
stagiaire ne peut pas s’intégrer, ¢a lui prend des documents écrits”.

La superviseure de stage a joué un réle important dans la réussite de ce deuxiéme stage de
Josée. Aux prises avec les difficultés inattendues de gestion de classe et d’enseignement de
matiéres qui ne faisaient pas partie de son domaine de compétences, Josée ne se sentait plus
“capable de prendre tout en charge”. Les échanges avec la superviseure de stage, ses conseils et
son support I’ont aidée a “passer au travers de tout cela”.

V. 3. 3. Représentations de I’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
l’enseignant

Avant le premier stage

Au départ, I’éducation multiculturelle impliquait selon Josée des attitudes positives, telles
le respect et la sensibilité. Une « certaine ouverture d’esprit » s’avérait aussi nécessaire. Josée
invoquait en plus le besoin d’avoir « certaines connaissances théoriques ». La nourriture, la
danse, la musique représentaient selon elle « un bon point de départ ». Elle appréciait que « cela

devrait aller plus loin que cela », sans toutefois pouvoir préciser son idée.



La compétence multiculturelle devrait faire partie, selon Josée, des compétences de base
de P’enseignant : « Oui, il faut avoir une compétence multiculturelle. C’est essentiel dans notre
société d’aujourd’hui. » Les attitudes positives (le respect et la sensibilit¢) ainsi que des
connaissances théoriques sur les groupes ethniques formeraient la compétence multiculturelle de

I’enseignant : « Ca prend de la sensibilité et du respect, et aussi des connaissances sur les groupes

qui vivent ici .»

Lors de la premiére entrevue, avant son premier stage d’enseignement, Josée croyait que
I’éducation multiculturellé ne serait utile qu’en milieu pluriethnique. « Il faut faire de I’éducation
multiculturelle en milieu homogene aussi, mais cela n’aurait pas d’impact », affirmait-elle. Ses
arguments reposaient sur son expérience personnelle. En effet, élevée et éduquée en milieu
homogeéne, sans avoir eu la chance de cOtoyer des personnes d’origines ethnoculturelles
différentes, elle avait ignoré la problématique jusqu’a ce que son baccalauréat en éducation lui

fasse découvrir cet aspect de la réalité.

A la fin du programme de formation a 1’enseignement

Lors de la derniere entrevue, Josée a essayé de redéfinir 1I’éducation multiculturelle et la
compétence multiculturelle de I’enseignant, & la lumiere de ses expériences et apprentissages
durant le programme de formation initiale 4 I’enseignement. A ce moment-13, I’éducation
fnulticulturelle signifiait pour elle “apprendre a vivre avec ces gens qui font partie de notre pays,
pour le bien de la société canadienne™. Josée considére toujours les connaissances théoriques
comme nécessaires, avec un accent particulier sur les groupes ethniques les plus nombreux au
Canada : “Si on apprenait plus de la culture des divers pays a ’école, on devrait étudier les pays
qui envoient des immigrants ici pour avoir moins de préjugés dans nos pratiques, pour les

comprendre et nous faire comprendre nous-mémes.” Rendue a cette étape, Josée voulait aller au-
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dela des connaissances sur les aspects culturels superficiels, pour “savoir comment ces gens-la
pensent, connaitre leur vision du monde”. Dans une perspective de vivre-ensemble, 1’éducation
multiculturelle est pour Josée un “apprentissage réciproque”. Les attitudes positives en forment le
noyau : le respect, la patience, la tolérance.

Enseigner en milieu pluriethnique s’avére une tiche difficile du point de vue de Josée. “Si
les éléves viennent du méme référent culturel, ¢’est beaucoup plus facile”, nous a-t-elle avoué.
Ses explications portent sur les stratégies de 1’enseignant de motiver les €leves par rapport aux
contenus d’apprentissage, de trouver des solutions de résolution en cas de conflit et d’impliquer
les parents dans la formation des jeunes. En tant que stagiaire, Josée a réalisé que 1’enseignant
devrait avoir de la compétence multiculturelle qui 1’appuie dans ses choix en salle de classe : “Il
faut connaitre et comprendre ton groupe pour faire de bons choix. La culture fait partie de ces
connaissances. J’ai beaucoup appris de mes échecs, quand je me suis fait dire que I’activité que je
proposais était irréalisable parce que ¢a contrevenait a la religion de tel éléve. Tu ne peux pas
enseigner a des groupes pluriethniques si tu n’es pas conscient de tout ¢a. Mais aussi pour éviter
de te faire marcher. Et apres, tu ne pourras pas fonctionner dans une société pluriethnique...”

La compétence multiculturelle de I’enseignant comprendrait premierement une base
solide de connaissances théoriques, sur sa propre culture et sur les autres. Dans ce sens, la
formation continue joueraif un réle tres important, puisque la formation initiale n’offre pas de
connaissances approfondies au niveau des cultures : “Il n’y a pas beaucoup de place pour cette
problématique dans la formation a I’enseignement. Il faudrait faire des qualifications
additionnelles pour en apprendre davantage.” La compréhension de 1’autre passe selon Josée par
la connaissance de l’enseignant de lui-méme et de sa propre culture : “L’enseignant doit se
connaitre lui-méme et comprendre sa propre culture pour pouvoir aprés s’ouvrir aux autres”.

L’inclusivité représenterait une deuxiéme composante de la compétence multiculturelle de
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I’enseignant : “il faut chercher I’intérét des jeunes, les impliquer dans les activités proposées en
salle de classe”. Il est vrai que cette observation s’applique a toute situation didactique. En milieu
pluriethnique, 1’enseignant n’a pas toujours le “référent cuiturel” qui lui indique ce qui pourrait
attirer les jeunes de cultures différentes, comment ils valorisent telle ou telle approche, tel ou tel
sujet. La maitrise de stratégies de gestion de la classe qui visent a la cohésion du groupe constitue
la troisiéme dimension de la compétence multiculturelle de I’enseignant : “ca prend des stratégies
et de la fermeté pour les amener a interagir et & se connaitre entre eux”. Comme 1’éducation en
général devrait “former les jeunes a vivre ensemble en société”, il faudrait que ’enseignant
trouve les moyens de les initier “des 1’age le plus tendre”.

Au moment de la dernicre entrevue, Josée pensait que 1’éducation multiculturelle est plus
nécessaire en milieu homogene. En milieu pluriethnique, il y aurait toujours, selon Josée, “un
apprentissage pratique souvent implicite au niveau des connaissances réciproques et de la
tolérance”. Méme si ’enseignant ne fait pas d’effort pour inclure une dimension multiculturelle
dans son enseignement, les échanges entre les ¢leves en font émerger des aspects. 11 faut toujours
“encourager ces échanges et les influencer pour que ce soit riche pour tout le monde et pour que
¢a reste dans le respect”, et surtout ““faire attention a la moindre manifestation d’intolérance ou de
manque de respect, parce que la situation dérape trés facilement, surtout avec les ados™. Par
contre, en milieu homogene il faudrait que I’éducation multiculturelle soit enseignée au niveau de
la théorie, pour acquérir “la connaissance et la tolérance”.

Evolution des représentations de 1’éducation. multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de I’enseignant

Lors de la derniére entrevue, Josée se montrait incertaine au sujet de 1’évolution de ses

représentations : “Je ne sais pas si les stages m’ont fait changer ma pensée”, nous disait-€lle.
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L’analyse de ses témoignages tout au long de sa participation a cette recherche met en lumiére
comment ses représentations ont changgé.

Par rapport au modele théorique adopté dans le cadre de la présente recherche, la
représentation initiale de Josée comprenait deux dimensions : les connaissances théoriques et les
représentations positives. Les connaissances théoriques portaient, dans une premiére étape, sur les
produits culturels. L’éducation multiculturelle se soumettait & une forte contrainte de milieu :
tandis qu’en milieu pluriethnique elle s’avérait nécessaire, en milieu percu comme plus
homogéne elle était inutile selon Josée.

Une perspective de vivre-ensemble et de cohésion sociale sous-tend la représentation
finale de Josée a I’égard de 1’éducation multiculturelle. A la fin du programme de formation
initiale, les connaissances théoriques et les attitudes positives faisaient toujours partie de ses
représentations de la compétence muiticulturelle de D’enseignant. La dimension stratégies
inclusives s’y é€tait ajoutée, et cela sous les aspects de strategies d’enseignement ainsi que de
gestion de la classe. De plus, les connaissances théoriques comprenaient aussi bien les
perspectives culturelles que les produits. Josée n’a fait aucune réference explicite aux pratiques
culturelles, mais certaines de ces affirmations nous laissent croire qu’elle les incluait dans la
catégorie perspectives2 . A la lumiére de ces caractéristiques de ses témoignages et aprés 1’avoir
consultée, nous nous perfnettons d’affirmer que, pour Josée, les connaissances théoriques
recouvraient les produits, les pratiques et les perspectives culturelles. Par contre, bien qu’elle

mentionne a plusieurs reprises la nécessité de I’ « apprentissage réciproque », Josée ne semble

2 1’exemple d’un incident critique en salle de classe nous semble révélateur de ce point de vue : Josée avait proposé,
dans le cadre deé son cours de gestion de ressources personnelles a ’intention du groupe en difficulté d’apprentissage,
des activités de relaxation tirées des arts martiaux brésiliens. L’un des éléves avait refusé d’y participer, en motivant
que les activités en question allaient contre sa religion. Les commentaires de Josée invoquent les perspectives, tandis
que, conformément au modele de culture présenté dans le chapitre Cadre de référence, il s’agirait de pratigues
culturelles.



pas préte a affirmer que cet apprentissage suppose des rajustements des représentations

culturelles 2 la suite d’un examen critique. L’éducation multiculturelle reste toujours soumise a la

contrainte du milieu, mais dans un sens opposé : c’est en milieu pergu comme homogene qu’elle

est nécessaire, puisqu’elle émerge en milieu pluriethnique. La figure 2 synthétise 1’évolution de

ses représentations.
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Figure 2 : Evolution des représentations de 1’éducation multiculturelle et de la

compétence multiculturelle de l’enseignant chez Josée
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V. 3. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquise

Avant de commencer son premier stage d’enseignement, Josée n’avait pas d’attentes
élevées par rapport aux apprentissages en lien avec la compétence multiculturelle. Elle s’attendait
a acquérir certaines connaissances des traditions de différents groupes ethniques et des stratégies
de gestion de la classe pluriethnique. Ses témoignages durant sa participation a notre recherche
nous permettent d’identifier quels apprentissages Josée pense avoir réalisés. L’analyse suivra les
quatre niveaux du modele théorique a la base de la présente recherche : les attitudes, les

connaissances théoriques, les stratégies inclusives et ’examen critique de ses conceptions.
Apprentissages pergus des attitudes

Les attitudes semblent se situer au coeur des représentations de Josée de I’éducation
multiculturelle. En effet, tel qu’elle nous 1’a avoué, “Le multiculturalisme, c’est quelque chose
qui se vit, si on est tolérant et accueillant ; cela dépend de notre attitude, ce n’est pas au niveau de
la formation.” Les attitudes peuvent toutefois changer & la suite de la formation ou bien de
I’expérience personnelle. Josée admet avoir réalisé un apprentissage au niveau de la tolérance, du
respect et de 1’ouverture a 1’autre. A travers ses expériences de stage, elle a pu comprendre que
“I’ouverture d’esprit se situe 4 la base du dialogue avec I’autre”. A I’appui de ses remarques, elle
a invoqué des incidents en salle de classe, comme par exemple une activité qu’elle a beaucoup
appréciée avec son groupe en hotellerie et tourisme. Ayant eu a faire un projet sur 1’offre de
séjours touristiques a I’étranger, les éléves des groupes ethniques ont choisi chacun son pays
d’origine. Les présentations ont constitué, selon Josée, d’excellentes occasions d’apprentissage
sur les réalités des pays en question, mais aussi sur I’ouverture comme point de départ pour la

participation et I’échange.
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Pendant ses stages d’enseignement, Josée a eu aussi 1’occasion de se confronter a certains
préjugés. Par exemple, elle a relaté que son enseignante associée lui avait fait remarquer, a
plusieurs reprises, que certains €leves étaient cleptomanes et avait mis cela sur le compte de leur
origine ethnique. En rejetant I’explication, Josée a observé par contre que, comme tous les jeunes,
ces ¢leves-1a essayaient de dissimuler la vérité, mais en recourant a des stratégies différentes. Une
attitude franche et respectucuse de la part de ’enseignant aiderait, selon elle, & résoudre les

conflits avec les €leves des groupes ethnoculturels.

Aprés ses deux stages, Josée trouve que travailler en milien homogene est « moins
confrontant ». La représentation finale des groupes-classes pluriethniques comprend des
dimensions qui renvoient aux difficultés supplémentaires pour I’enseignant : « ¢a peut €tre assez
difficile, de travailler avec des groupes multiculturels », « 1a ou il n’y a pas un mélange d’ethnies,
c’est moins confrontant pour I’enseignant », « quand les éléves viennent du méme référent

culturel, c¢’est plus facile ».
Apprentissages percus des connaissances théoriques

Josée affirme avoir acquis peu de nouvelles connaissances théoriques pendant les deux
stages d’enseignement suivis. Les connaissances acquises portent en premier lieu sur des sites
touristiques, des objets d’art spécifiques et certaines traditions. Au niveau des pratiques
culturelles, elle a eu I’occasion d’en observer quelques-unes, surtout en lien avec la participation
ou non a des activités proposées. Elle n’a rapporté aucun apprentissage réalis¢ au sujet des

perspectives culturelles.
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Apprentissages percus des stratégies inclusives

Josée pense n’avoir pas appris de stratégie d’enseignement inclusive. Dans ses réflexions
pendant le premier stage, elle s’est demandé a plusieurs reprises comment elle pourrait introduire
la dimension multiculturelle dans ses cours d’arts visuels. Elle a essayé d’imaginer des moyéné,
mais elle ne les a jamais mis en pratique. Son désir de suivre la planification fournie par son
enseignante associée justifie son choix : « Je me suis posée beaucoup de questions, j’ai méme
imaginé des activités. Mais je devais suivre la planification de mon enseignante associée, je

n’avais pas la liberté de faire mes choix d’activités. »

Pendant le deuxieéme stage, Josée a pris en charge la planification des cours. Comme elle
enseignait des maticres pour lesquelles elle n’était pas préparée, Josée a eu beaucoup de
difficultés a assumer ses taches. Par conséquent, la dimension multiculturelle eét restée en marge
de ses préoccupations. En revanche, elle a remarqué que la diversité ethnoculturelle du groupe
rend la tiche d’enseignement encore plus difficile. Cela s’explique, selon elle, par «la diversité
des intéréts et des référents culturels», qu’un enseignant qui n’a pas de formation théorique «ne
peut gérer d’une fagon adéquate». De plus, la motivation des éleves de cultures différentes
s’enracine dans tout autant d’aspects variés, que I’enseignant ne devine méme pas. Par exemple,
en essayant de motiver un groupe auquel elle enseignait la gestion des ressources personnelles,
Josée a demandé aux éleves de trouver des exemples de conflits et d’imaginer des solutions de
résolution ; pour faciliter la tache, elle leur a suggéré de regarder les relations dans le groupe-
classe ; certains éléves ont mal réagi a cette suggestion et I’activité a froleé 1’échec aux yeux de la

stagiaire.
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Tandis que le premier stage ne lui a pas offert I’occasion d’apprendre des stratégies de
gestion de la classe pluriethnique, pendant le deuxiéme stage, par contre, elle a pu en observer
quelques-unes. Un exemple qui revient souvent dans ses témoignages concerne les
regroupements des €éleves et la formation des équipes de travail. Les trois groupes pris en charge
par Josée pendant son deuxieme stage étaient pluriethniques et les éléves se regroupaient en
fonction de leur origine ethnique. Afin de leur apprendre a se connaitre, 1’enseignante associée
essayait de les mélanger, sans tenir compte de leurs préférences, et d’organiser de petits groupes
diversifiés pour certaines activités. Les €léves se regroupaient sans demander la permission de
I’enseignante. La fermeté de 1’enseignante provoquait des fois des réactions de rejet de la part des
¢éléves. Sans avoir essayé de mettre sa solution en pratique, Josée se demandait si des activités
d’échange et de partage en grand groupe, avant d’imposer la formule des équipes, n’auraient pas
donné de meilleurs résultats. Un deuxiéme exemple porte sur la discipline en classe. Par plusieurs
raisons, dont son age, son manque d’experience et les caractéristiques de ses groupes, Josée a eu
des difficultés a garder la discipline en salle de classe pendant son deuxieme stage. Les stratégies
qu’elle avait appliquées lors de son premier stage se sont avérées inefficaces. Elle a di alors
adopter des stratégies qu’elle qualifie elle-méme de « beaucoup plus fermes ». Josée avoue ne pas
savoir si ce sont des stratégies en lien avec le caracteére pluriethnique des groupes ou bien en lien
avec d’autres caractéristiques des groupes (éléves en difficulté d’apprentissage, démotivés par
rapport a la réussite scolaire, etc.) : « J’aurais des difficultés a dire en quoi ma gestion de classe

est adaptée a la classe multiculturelle », conclut-elle.
Apprentissages percgus des capacités d’examen critique

Tout au long de sa participation, Josée n’a pas fait de référence explicite a des

apprentissages des capacités d’examen critique. Mais ses réflexions autour de son deuxiéme stage
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nous laissent souvent apercevoir un processus de remise en question. Par exemple, en analysant

son enseignement aux groupes pluriethniques, elle note : « L’approche est différente, parce que

ces éléves ont des visions différentes. »

En questionnant les rapports entre les groupes ethniques représentés dans ses groupes-
classes et avec 1’enseignante associée, elle conclut que des obstacles empéchent toujours la
communication et la cohésion. « On n’est pas multiculturel », affirme-t-elle, en précisant qu’étre
multiculturel supposerait « I’intégration, le dialogue et 1’écoute de 1’autre”. Par contre, les
réactions des jeunes lors des débats en salle de classe 1’ont fait noter : « Ils [les éléves] avaient si
peur de ne pas avoir la chance de parler, qu’ils n’écoutaient pas les autres. Ils n’essayaient pas
d’apprendre de 1’autre, mais de se montrer a ’autre. C’était comme si tout le monde pensait que
¢’était juste son groupe qui avait raison, ils n’écoutaient méme pas les points de vue des autres.
Ce qui m’inquiéte, c’est que ¢a sort dans la société. » Ces questionnements pourraient constituer
la premicre étape d’un examen critique et de rajustement, mais le processus n’était pas

explicitement amorcé au moment de sa participation a cette recherche.

V. 3. 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé |’ apprentissage

L’analyse du discours de Josée permet de cerner les facteurs qui ont influencé le
développement de sa compétence multiculturelle ainsi que I’évolution de ses représentations de
I’éducation multiculturelle. 11 s’agit de la composition ethnique des groupes d’éléves et, en
moindre mesure, de ’encadrement de I’enseignant associé. Les échanges avec les pairs et les
réflexions personnelles constituent aussi des facteurs importants, mais qui ont agi de fagon
constante tout au long du programme de .formation initiale a 1’enseignement, n’étant pas
spécifiquement reliés aux stages. En effet, Josée affirme que les échanges avec les étudiants

venant d’autres pays ont amorcé un processus de réflexion et de remise en question. Cela a
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probablement induit des attitudes positives avant méme que Josée enseigne a des classes

pluriethniques.

La composition ethnique est le facteur principal ayant agi pendant les stages
d’enseignement mentionné par Josée. Ses représentations des classes pluriethniques ont changé
sous l’influence de ce facteur. Aux représentations générales du type «respect»,
« compréhension », « partage », se sont ajoutées des dimensions émergées de 1’expérience en
salle de classe : « confrontant », «plus difficile ». De plus, cette expérience a amené Josée a
mettre en oeuvre des stratégies de gestion de la classe apprises de fagon théorique ou bien d’en

imaginer d’autres.

L’encadrement de l’enseignante associée n’a pas beaucoup touché aux aspects
multiculturels. Les échanges avec ’enseignante associée abordaient le contenu d’enseignement,
la planification, I’évaluation et la discipline. « Le multiculturalisme était le dernier de nos
soucis », Josée nous a-t-elle avoué. Elle admet en avoir discuté « un peu » avec son enseignante
associée. Ces discussions abordaient toutefois les difficultés de certains éléves moins par le biais
culturel que par le biais économique : « Ces jeunes-1a étaient d’autres origines, il est vrai, mais ils
avaient beaucoup de problémes a la maison, comme n’importe quel éléve canadien trés pauvre.
Pour certains d’entre eux, venir a 1’école était un soulagement. » Par contre, les efforts soutenus
de I’enseignante associée de créer un espace de partage, en mélangeant les groupes, ont constitué

I’apport le plus important au développement de la compétence multiculturelle de Josée.

V. 3. 6. Synthése du cas de Josée

L’analyse de ce cas a confirmé I’hypothése que les représentations de 1’éducation

multiculturelle et de la compétence multiculturelle de 1’enseignant changent pendant les stages

150



chez les étudiants-maitres. Par rapport au modele théorique proposé, le parcours de cette
¢tudiante-maitre met en évidence le développement d’une conception de 1’éducation
multiculturelle qui prend en considération les principes d’équiteé, d’inclusion et de justice sociale.
L’éducation multiculturelle acquiert aussi une importance pratique, dans la mesure ou la cohésion
sociale dépend de I'intégration des nouveaux arrivants. Comme 1’€cole refléte la société, selon
cette participante, des efforts seraient nécessaires afin d’amorcer le processus d’intégration et
d’adaptation des le plus tendre 4ge. Pour ce faire, les enseignants devraient acquérir une

compétence multiculturelle.

Trois dimensions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant se sont développées
pendant ses stages chez cette participante. La dimension attitudes positives s’est complétée de la
prise de conscience des difficultés supplémentaires qu’enseigner en milieu pluriethnique
implique. Le parcours de Josée recouvre tous les aspects de la dimension connaissances
théoriques. Absente de sa représentation initiale, la dimension stratégies inclusives s’est ajoutée a
la suite des stages d’enseignement. La dimension examen critique et rajustement est absente des

représentations de cette participante.

Les attitudes positives semblent se situer au centre de la compétence multiculturelle de
I’enseignant. La fréquence des citations portant sur cet aspect permet d’en faire le noyau des
représentations de cette participante. En effet, si I’enseignant fait preuve de préjugés au sujet de
ses éléves, s’il ne les valorise et ne les respecte pas, la relation didactique ne saura pas favoriser
Iapprentissage. De plus, il ne sera pas motivé a acquérir les connaissances théoriques qui
I’aideraient a venir a la rencontre de ses ¢léves, et d’autant moins a utiliser des stratégies

différenciées et inclusives. Les facteurs internes reliés aux caractéristiques personnelles de
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I’étudiant-maitre, surtout son expérience multiculturelle, semblent déterminants dans la création

des attitudes positives.

L’expérience d’enseignement en milieu multiculturel représente le facteur le plus
important qui détermine des changements au niveau des représentation de [’¢ducation
multiculturelle chez les étudiants-maitres pendant le stage d’enseignement. L’encadrement de
I’enseignant associé pourrait aussi jouer un rdle important dans ce processus, selon les
témoignages de Josée. Dans ce cas, le type d’intervention priviliégiée par les enseignants associés

de la stagiaire n’a pas contribué a maximiser I’influence de ce facteur.

Josée a également suggéré des pistes d’action. Une formation théorique qui permette aux
étudiants-maitres d’acquérir des connaissances culturelles de base pourrait renforcer . leur
compétence multiculturelle. Effectuer un stage d’enseignement en milieu pluriethnique
contribuerait a initier les étudiants-maitres aux stratégies inclusives. Inclure des attentes formelles
au sujet de la capacité du stagiaire d’adapter son enseignement et sa mani€re de gestion de la
classe a un groupe pluriethnique dans la grille d’évaluation des stages renforcerait 1’encadrement

de I’enseignant associ¢ au sujet de 1’éducation multiculturelle.
V. 4. Rachida

V. 4. 1. Conditions internes : caractéristiques personnelles et expérience multiculturelle

Etablie au Canada depuis plusieurs années, Rachida était dans la quarantaine au moment
de sa participation a cette recherche et se préparait a enseigner au niveau élémentaire. D’origine
algérienne, elle espérait offrir une vie meilleure & ses enfants. Aprés avoir travaillé dans un centre
communautaire multiculturel et enseigné a titre de suppléante, Rachida a décidé de retourner aux

études, afin de pouvoir accéder & de meilleurs emplois.
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Ses expériences d’immigration et de travail en milieu pluriethnique alimentaient ses
réflexions au sujet de 1’éducation multiculturelle. Rachida portait un regard critique sur la fagon
canadienne de gérer la pluriethnicité. Elle fait remarquer d’emblée la tendance des communautés
a “se refermer sur elles-mémes”, a “créer un petit pays dans un pays”. Deux facteurs
expliqueraient cette situation selon Rachida. D’une part, les gens manifesteraient naturellement la
tendance de “se regrouper autour de valeurs communes”, ce qui conduirait & une “fragmentation
de la société multiculturelle” et par cons€quent & “un manque de connaissance réciproque et de
dialogue” : “Pour chacun il y a sa culture, sa communauté, ses valeurs. C’est malheureux, parce
qu’on arrive a se renfermer entre nous, a ne plus voir les autres, dans la méme classe, dans la
méme école ou dans le méme quartier.”” D’autre part, 1’action politique encouragerait ce
phénomeéne : “Les politiciens nous lancent des slogans creux. Le multiculturalisme, c’est bien
beau, ¢ca. Mais que fait-on sur le terrain pour ne pas diviser ? Pour ne pas créer des micro-
structures ? Il me semble dangereux, dans la mesure ou j’ai 1’impression qu’on est en train de
former des jeunes qui ne se connaissent pas entre eux. A un moment donné, ¢a risque de nuire a
la société.” Rachida envisageait par conséquent une action éducative globale, qui agisse surtout
aux niveaux profonds “des croyances et des valeurs des gens”. Elle a accepté de participer a cette
recherche surtout dans une optique d’implication personnelle a un mouvement de changement,

mais aussi dans un effort de clarification de ses propres conceptions.
V. 4. 2. Conditions externes
Le premier stage d’enseignement

Rachida a effectu¢ son premier stage dans une école qui desservait une population

étudiante d’origine majoritairement immigrante. Paradoxalement, la participante a qualifié I’école



comme plutdt “homogene”, dans la mesure ou les ¢€leves musulmans africains formaient la
majorité et les éleves canadiens vivaient une situation minoritaire. Durant ce premier stage
d’enseignement, Rachida a pris en charge un groupe de deuxiéme année, auquel elle enseignait

toutes les matieres.

Plusieurs enseignants membres de groupes minoritaires visibles travaillaient dans cette
école. Une politique multiculturelle explicite était mise en place. Conformément a ces directives,
les enseignants devaient souligner les fétes des communautés et organiser des activités

interculturelles.

L’enseignante associée était elle-méme musulmane d’origine africaine. Ayant quatre
années d’expérience en enseignement, elle encadrait pour la deuxieme année des stagiaires.
Rachida a appréci¢ la diversité des stratégies d’enseignement utilisées par cette enseignante, ainsi
que sa fagon de gérer la classe. La stagiaire a observé les bonnes relations interpersonnelles que
I’enseignante avait établies dans le groupe-classe, ce qui contribuait a la création d’un climat

favorable & I’apprentissage, malgré le niveau “tres disperse” des éleves.

Une superviseure de stage “trés exigeante” a assure la liaison avec le milieu universitaire.
Son implication s’est toutefois limitée & une observation en classe suivie par une discussion de

rétroaction.

Le deuxieme stage d enseignement

Cette participante a effectué son deuxi¢me stage dans une école catholique en milieu

urbain. La population étudiante était majoritairement d’origine canadienne. Selon 1’observation
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de Rachida, “le c6té multiethnique ne ressortait pas dans cette école”, ni du point de vue des

éléves, ni de celui du corps professoral.

Rachida a enseigné toutes les matiéres a un groupe de sixieme année. L’enseignante
associée avait beaucoup d’expérience d’enseignement et d’encadrement de stagiaires. Trés
“professionnelle”, elle a su mettre a 1’aise la stagiaire et I’accompagner dans ses apprentissages,

en collaboration avec la mé€me superviseure de stage.

V. 4. 3. Représentations de l’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de

I’enseignant
Avant le premier stage

Dans une premicre ¢tape, Rachida définissait 1’éducation multiculturelle comme une
éducation qui “s’adresse A tous, a toute population, a toute communauté”. A travers ce type
d’éducation, les jeunes apprennent qu’ils “ne sont pas seuls” dans leur effort de “ouvrir les portes
a Vautre”. Dans ce sens, I’éducation multiculturelle aurait comme objectif de “faire prendre
conscience aux jeunes qu’il y a différentes cultures et qu’il faut vivre ensemble”. En effet, ajoute
Rachida, “on fait partie de la grande communauté canadienne, par conséquent on a des points
communs et surtout un but qui doit étre commun, le bien de tous dans cette grande communauté”.
S’il est vrai qu’il y a beaucoup de diversité au sein de cette communauté, il faut faire des efforts
“pour la réunir dans sa diversite”. L’éducation multiculturelle contribuerait & “créer un climat
pour que les differences ne soient pas des barrieres, des oppositions, des obstacles”, mais des

“richesses qui font la spécificité de la communauté canadienne”.



L’éducation multiculturelle devrait étre dispensée quelles que soient les caractéristiques
du milieu. La participante explique sa position par la mobilité¢ des personnes : “Aujourd’hui, les
jeunes vivent dans un certain environnement, homogene peut-étre, ou ils ne voient pas beaucoup
d’ethnies. Mais ils seront confrontés apres, quand ils voudront étudier ou travailler dans une
grande ville. Eduquer dans un esprit de fermeture, ils ne verront pas les choses autrement, il y

aura certainement des scisions et méme des conflits. Il faut les sensibiliser maintenant, a travers

1’éducation.”

En revanche, Rachida identifie des différences entre enseigner en milieu homogéne et
enseigner en milieu pluriethnique. “Il n’est pas facile d’enseigner en milieu pluriethnique”,
affirme-t-elle, en se basant sur son expérience. Elle mentionne, entre autres, les difficultés reliées
a la maitrise de la langue d’enseignement, a la compréhension de certains comportements des
enfants ainsi qu’a la culture des parents. Des programmes spéciaux de langue seconde sont mis en
place partout au Canada pour aider les enfants immigreés a apprendre la langue de la société
d’accueil. Par contre, Rachida souligne qu’il arrive que “1’enseignant ne comprenne pas pourquoi
I’enfant se comporte comme ¢a”. Au lieu d’essayer de comprendre et de guider 1’enfant,
I’enseignant “laisse faire le plus souvent”. La participante trouve “dangereuse” cette attitude,
dans la mesure ou elle “encourage les incompréhensions réciproques”, “bloque le dialogue” et
“favorise 1’étiquetage hatif”. De plus, la communication avec les parents, leur implication dans la
vie de 1’¢cole s’avere parfois difficile. D’une part, les parents d’origine immigrante ne maitrisent
pas bien la langue d’enseignement, alors ils ont des difficultés 2 s’impliquer. D’autre part, les
enseignants manifestent des “réserves” a les encourager a s’impliquer davantage, “ne leur
expliquent pas les attentes de 1’école quant & la participation des parents”, bref, ne contribuent pas

a ’acculturation des parents, explique Rachida.
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Identifier ces enjeux particuliers de 1’enseignement en milieu pluriethnique ameéne
Rachida a croire que 1’enseignant doit avoir des compétences spécifiques. Elle tient a préciser
toutefois que “€tre enseignant, ¢a suppose tout d’abord avoir des compétences en enseignement”.
Quel que soit le milieu ou I’enseignant oeuvre, il doit “avoir en vue le bien-étre de 1’€leve”, “se
soucier du niveau de 1’éleéve, conformément au programme du gouvernement”. En méme temps,
I’enseignant a le devoir de “amener 1’éléve a un but : apprendre”. La question se pose alors

“comment on applique le programme, comment on fait pour que 1’éléve apprenne”. Mais cette

action éducative tient compte “des réalités de 1’éleve, de la classe, de 1’école”.

Des attitudes d’ouverture et d’équité caractériseraient 1’enseignant compétent du point de
vue multiculturel. Si ’enseignant “est refermé sur lui-méme, il ne pourra pas transmettre le
message de I’ouverture a ses €leves”, souligne Rachida. De plus, I’enseignant devrait garder “une
posture d’équité” envers les différents groupes ethniques, tant que sa mission reste d’éduquer tous
les éléves, “sans religion, ni couleur, ni culture”. Rachida parle méme d’une attitude “neutre” de
I’enseignant, dans le sens ou celui-ci “ne privilégierait aucun groupe ni communauté, mais

contribuerait a 1’apprentissage de tous, en €gale mesure”.

L’ouverture et 1’équité se manifesteraient, selon cette participante, dans la “capacité de
I’enseignant de lutter contre les préjugés” — a commencer sans doute par les siens, mais
également contre ceux des €éléves, des parents et méme de ses collégues. “J’ai pu le constater dans
certaines écoles : certains enseignants pensent que si un élé\}e a des problémes, c’est parcé qu’il
est un étranger. On le catalogue tout de suite, on n’a pas la patience de le connaitre et surtout de
I’amener a apprendre”, raconte Rachida. Et elle renforce son idée en parlant des clichés les plus
dangereux selon elle : “On entend souvent dire que dans une école pluriethnique, le niveau est

forcément faible, justement a cause de la pluriethnicité. On arrive ainsi a nous déresponsabiliser,



en tant qu’enseignants, face a 1’échec de notre enseignement.” Cette observation 1’amene a
formuler ses inquiétudes : “Si ’enseignant a des préjugés, il va créer des barriéres. Que peut-il
faire dans une classe dont il pense que la plupart des enfants sont nuls ? Si on catalogue comme

¢a, c’est qu’on ne fait pas les efforts pour amener nos éléves a apprendre.”

Rachida considére que “la politique implicite de 1’école” contribue a la création des
représentations des enseignants ainsi qu’a la réussite scolaire des €leéves a long terme. Si 1’école
“ne fait aucun effort”, les enseignants “vont laisser faire”, ce ne sera pas “une question
importante pour eux”, justifie Rachida. Parmi les dimensions de la politique de I’école, Rachida
mentionne le recrutement des enseignants, les activités scolaires et extrascolaires, ’attitude du
corps professoral au sujet de la diversité ethnique. En méme temps, pense cette participante, la
politique de 1’école doit favoriser “les apprentissages, le progres des éléves”, le “respect des

différences”, mais en prenant garde de “ne pas reproduire des ghettos a I’école”.

A coté des attitudes positives et de la capacité de reconnaitre et de lutter contre les
préjugés, les connaissances théoriques occupent une place importante dans la représentation de
Rachida au sujet de la compétence multiculturelle de 1’enseignant. Celui-ci n’aurait pas besoin
“d’entrer dans les détails de la culture de ses €léves”, mais “voir ce qu’il peut en tirer pour le
progres de 1’éléve, pour 1’aider a se connaitre, a avoir une bonne image de soi tout en s’intégrant
dans la société d’accueil.” Les connaissances culturelles aideraient ’enseignant a “comprendre
I’éléve dans 1’intérét de la réussite scolaire de celui-ci”, ainsi qu’a proposer des activités

d’apprentissage qui invitent au partage, au dialogue, a la découverte réciproque.

Les stratégies utilisées par ’enseignant varient beaucoup, selon Rachida, en fonction des

caractéristiques de 1’école et du groupe-classe. “Je I’ai vu par expérience. Il y a des écoles ou il y



a plusieurs cultures, et ¢a se passe tres bien. 1l y en a d’autres, par contre, ou ce n’est pas évident.
Déja la conception de I’école, comment elle est, le code implicite de 1’école..., les régles
d’éthique... Ca dépend de la politique de 1’école.”, affirme la participante. Et elle continue : “Le
multiculturalisme ne se pose pas de la méme fagon partout. Ca dépend aussi du niveau d’études
des éléves, a des ages différents, ils vont comprendre les choses différemment. Il y a aussi la
question de quels groupes on a dans la classe, parce que la dynamique est trés différente.” En
passant en revue tous ces facteurs qui influenceraient 1’utilisation des stratégies de 1’enseignant,
Rachida se demande : “Est-ce qu’on peut vraiment avoir des stratégies que 1’on peut qualifier de
gagnantes en contexte multiculturel, ou dans n’importe quel autre contexte ?”” L enseignant, qu’il
travaille dans un milieu pluriethnique ou non, doit “penser a 1’éléve” et “puiser dans son bagage
de connaissances les stratégies pour amener les €éléves a apprendre”. Encore que ¢a dépend de “ce

que I’école veut que les €leves apprennent”...

Rachida s’interroge également au sujet du role de la formation formelle dans la
construction des compétences : “Je suis un peu sceptique par rapport aux formations. On croit que
si on donne des cours, on apprend. Certains, peut-étre, mais pas tous.” La formation formelle joue
certainement un rdle de “sensibilisation a la problématique” et de guide pour “orienter la
réflexion”, mais, en fin de compte, pense cette participante, “pour ce qui est de la compétence
multiculturelle, c’est plus un probleme de comportement”. Dans cette optique, 1’expérience

personnelle occuperait la place la plus importante dans la formation des enseignants.
A la fin du programme de formation a l’enseignement

L’éducation multiculturelle représente pour Rachida, a la fin de sa formation

professionnalisante, “une éducation universelle, pour tous, faite dans le respect des différences”.
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Rendue a cette étape, la participante opére la distinction entre “un enseignement universel” et les
“adaptations a faire”. L’ “enseignement universel” porterait selon elle sur les contenus
obligatoires des programmes ministériels, en vue de la réussite scolaire des éléves, telle que
prescrite par le systéme. Les “adaptations”, quant a elles, seraient a la charge de I’enseignant, en

fonction des caractéristiques de ses groupes-classes.

En essayant d’expliquer sa conception des “adaptations”, Rachida mentionne en premier
lieu I"attitude de 1’enseignant. Elle insiste sur I’ouverture, la capacité a respecter les éléves et a les
former & respecter les autres, 1’identification des préjugés et I’effort de les combattre. A titre
d’exemple, la participante a parlé de la réalité observée lors de son premier stage d’enseignement.
Comme la majorité¢ était musulmane, 1’enseignante associée 1’a encouragée a discuter des
questions religieuses, afin de mettre a ’aise les deux éléves non musulmans. Ces discussions ont
également touché a des aspects reliés aux pratiques culturelles, telles la nourriture, les fétes, avec
un accent mis sur la nécessite de respecter les traditions de ’autre. Rachida a constaté pourtant
que “il y avait des enfants qui rejetaient le discours sur le respect”. Elle se questionnait, sans
arriver a une réponse documentée, sur les sources de ce rejet, qu’elle devinait ancré dans “‘des

expériences personnelles moins heureuses”.

Les connaissances culturelles font partie, selon Rachida, de la compétence multiculturelle
de I’enseignant et incluraient des informations sur certains produits culturels, mais surtout sur des
pratiques culturelles et, dans la mesure du possible, sur des perspectives. L’enseignant mettrait a
I’oeuvre ces connaissances culturelles dans 1’enseignement des sciences sociales, ou il pourrait
proposer des activités en lien avec des contenus culturels. Les activités culturelles parascolaires

(comme les semaines culturelles, par exemple) constitueraient une occasion d’intégrer des
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contenus et des pratiques culturelles. Les connaissances sur les perspectives culturelles serviraient

a “mieux comprendre 1’¢éleve”, afin de le “placer au centre des activités”.

Dans cette optique de considérer 1’éleve “le centre des activités d’apprentissage”, Rachida
pense qu’il y a “des adaptations a faire du point de vue des stratégies utilisées en salle de classe”.
Ces adaptations porteraient en premier lieu sur I’enseignement, qui devrait étre “personnalisé”.
La participante considérait que son expérience d’enseignement n’était pas assez pertinente pour
lui permettre de donner “des solutions”, et elle se questionnait sur comment “personnaliser”
I’enseignement. Dans un effort de rejet des clichés, elle envisageait un enseignement et une
gestion de classe qui prennent en considération “la compréhension de la réalité de la classe”, et
non des principes généraux prescriptifs. A ce titre, elle refusait I’attitude résumée dans la phrase
“dans un milieu pluriethnique, il faut faire attention”, qu’elle considérait “I’attitude de celui qui
ne comprend rien et qui se cache derriere de beaux discours pour dissimuler son manque d’effort
a comprendre”. L’¢valuation constituait un autre point d’interrogation pour Rachida, dans la
mesure ol, si on privilégie un enseignement différencié, il serait impératif “d’utiliser des formes
d’évaluation différenciée”. Enfin, la participante revient a 1’implication des parents dans la vie de
1’école, ce qui faciliterait I’intégration a la fois des enfants et celle des parents immigrants eux-
mémes. En faisant référence a son premier stage, elle évoque des frictions entre les enseignants et

les parents, ce qui influengait négativement les progres des €leves.

Evolution des représentations de 1'éducation multiculturelle et de la compétence

multiculturelle de I’enseignant

Dés le début de sa participation a la présente recherche, Rachida croyait a I’importance de

I’éducation multiculturelle et a la nécessit¢ que I’enseignant possede des compétences
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spécifiques. Elle mettait en lien 1’éducation multiculturelle et la construction d’une société
équitable qui respecte et valorise les différences. Dans cette optique, I’éducation multiculturelle
trouvait sa place en tout milieu. Les deux stages d’enseignement n’ont rien changé a cette

représentation.

L’analyse des propos de Rachida au sujet de la compétence multiculturelle de 1’enseignant
met en lumiére une tendance a en limiter les dimensions. En effet, dans les deux étapes de son
parcours de formation (au début et a la fin), Rachida incluait parmi les dimensions de la
compétence multiculturelle de P’enseignant les attitudes, la capacité d’examen critique et

d’ajustement, les connaissances théoriques ainsi que les stratégies utilisées en salle de classe.

Les représentations de la participante au sujet des attitudes, de la capacité d’examen
critique et des connaissances théoriques de 1’enseignant ne semblent pas avoir changé. On
constate en revanche une limitation pour ce qui est des stratégies utilisées par 1’enseignant. Sa
premiére représentation des stratégies de I’enseignant incluait la différenciation de
I’enseignement, une approche inclusive de la gestion de la classe, 1’implication des parents ainsi
que l’action sur la politique de 1’école. Lors de I’entrevue bilan, Rachida maintient la
différenciation de 1’enseignement, qu’elle appelle a cette étape “adaptation”, mais elle la voit
plutét dans une perspective individualisée. Les différences culturelles semblent s’estomper, a
cette étape, sous la catégorie plus large des différences individuelles, ce qui I’améne a affirmer :
“Des adaptations spécifiques en fonction de la culture de 1’¢léve, je n’en fais pas. J’adapte mon
enseignement a la personne devant moi, que j’essaie de comprendre dans sa totalité.” La figure 5
rend compte de 1’évolution des représentations de Rachida quant & la compétence multiculturelle

de ’enseignant.

162



La compétence multiculturelle La compétence multiculturelle
de I’enseignant 1 de P’enseignant 2

Attitudes positives Attitudes positives

4

Connaissances théoriques Connaissances théoriques
- produits culturels - produits culturels
- pratiques culturelles - pratiques culturelles

Stratégies inclusives :
» - d’enseignement Stratégies adaptées a ’éleve |4
- de gestion de la classe
- implication des parents
- politique de I’école

Capacité d’examen .| Capacité d’examen
" critique critique

e /
Y

Objectifs : équité, respect et vivre ensemble

A

Aucune contrainte de milieu

Figure 5 : Evolution des représentations de 1’éducation multiculturelle et de la compétence

multiculturelle de I’enseignant chez Rachida
V. 4. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquise

Au début de sa participation a la présente étude, Rachida se questionnait au sujet des
dangers que ’éducation multiculturelle présenterait pour le vivre ensemble : “L’enseignement
multiculturel (...) c’est trés délicat. (...) Ca dépend de la mentalité de ’enseignant s’il est ouvert

ou fermé. (...) Est-ce qu’on doit faire un enseignement multiethnique ou c’est une question
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d’ouverture, de tolérance, de respect ?” Elle espérait mieux comprendre, au travers ses deux

3

stages d’enseignement, comment “intégrer les notions de tolérance et de respect” dans
I’enseignement, comment “ouvrir ’esprit des €léves”, comment “on apprend aux éleves a

respecter ’autre”.
Apprentissages percus des attitudes

A la fin de sa formation professionnalisante, Rachida renforce 1’idée du respect, qu’elle
avait déja énoncée lors de sa premiére entrevue : “J’ai vu a quel point il est important d’apprendre
a nous respecter. Il est vrai qu’on a des origines différentes, mais il faut les mettre en harmonie
avec la culture du pays. L’éducation doit aider a créer un climat ot I’exclusion n’ait pas de place.
Dans ce sens, j’al observeé que c’était difficile dans la premiére école, mais qu’il y avait plus

d’ouverture dans la deuxiéme.”

Les explications résideraient selon la participante dans les caractéristiques respectives des
milieux des stages. Pendant le premier, elle a pergu une “forte dominante religieuse” et une
tendance a “recréer le milieu d’origine”. A écouter les histoires que les enfants racontaient, elle a
eu un apergu des difficultés auxquelles ceux-ci se confrontaient jour aprés jour. En méme temps,
ces difficultés n’arrivaient pas a diminuer leur “désir d’apprendre”. Cela a amené Rachida a
mieux comprendre la réalit¢ de ces enfants et leur besoin d’étre accompagnés pour pouvoir
avancer. De plus, ces observations contrastaient avec 1’idée exprimée par certains enseignants que

la pluriethnicité de 1’école expliquait la faible performance scolaire des éléves de 1’école.

A la suite de ses deux stages, Rachida considére avoir beaucoup appris au sujet du respect

qu’on doit aux efforts des autres, au-dela des €tiquettes rapides. La tolérance, la compréhension,
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la nécessité d’instaurer un climat équitable et juste dans la salle de classe et dans 1’école comptent

également parmi les attitudes positives mentionnées par la participante.
Apprentissages pergus des connaissances théoriques

Rachida avoue ne pas avoir acquis de connaissance théorique pendant les deux stages
suivis. Durant le premier stage, elle s’est retrouvée dans une communauté musulmane, dont elle
connaissait déja la culture. Son deuxieme stage 1’a amenée a agir dans un milieu majoritairement

catholique, avec les normes duquel la stagiaire était familiarisée de par son expérience antérieure.
Apprentissages pergus des stratégies inclusives

L’apprentissage des stratégies inclusives se situe, pour cette participante, au niveau de la
sensibilisation plus qu’a celui de la mise en place. En effet, Rachida a observé les tendances de
regroupement ethnique et d’isolement dans sa propre communauté. Par contre, selon ses

témoignages, elle a eu peu d’occasion d’utiliser des stratégies pour contrer ces tendances.
Apprentissages percus des capacités d’examen critique

Durant ses deux stages, Rachida a continuellement questionné les pratiques enseignantes
qui ménent a poser des barricres au dialogue ou bien a favoriser 1’isolement ethnique et
I’étiquetage. Elle est arrivée a la conviction qu’il faut « croire a I’éleve et trouver les moyens pour
le faire sortir du ghetto ». Cela ne saurait toutefois pas se réaliser tant que les enseignants et les
éléves « se replient sur leur culture et leur religion », chacun de son c¢6té. Et d’autant moins, si les
enseignants continuent a entretenir des préjugés et & approcher leur mission de formation par le
biais du « si on n’avance pas, ¢’est a cause de toutes ces cultures étrangeres ». Mais quels facteurs

ont déclenché ces réflexions ?
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V. 4. 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé l'apprentissage

Rachida n’avait pas beaucoup d’attentes avant de commencer son premier stage. Bien
qu’elle se dise confiante dans la capacité des enseignants associ¢s de la guider, elle exprimait la
crainte que, du point de vue de I’éducation multiculturelle, leurs interventions n’iraient pas en
profondeur. Voici comment elle expliquait ses inqui¢tudes, lors de la premicre entrevue : “Ca me
désole de dire ¢a, mais de tout ce que j’ai vu et vécu, je pense que ce sera trés cliché.
L’enseignante associée sera débordée par d’autres problemes, il faut avancer dans le curriculum,
il faut garder la discipline... et il faut faire attention avec les éléves d’autres cultures. Je n’aime

pas ¢a, c’est 1’attitude de celui qui ne comprend rien.”

Ses expériences de stage “ont confirmé les doutes d’avant”, avoue Rachida lors de
I’entrevue bilan. Elle a apprécié les échanges avec les enseignants associés, avec toutefois la
précision que leur accompagnement ne touchait pas aux enjeux de 1’éducation multiculturelle.
“Ca a été une bonne expérience. J’ai appris a étre plus ferme et & exprimer mes attentes. Mais en

termes d’éducation multiculturelle, rien ne s’est passé entre les enseignants associés et moi...”

La participante évoque en €change un projet sur les intelligences multiples auquel elle a
participé lors de son deuxi¢me stage. Cela I’a aidée, selon elle, a comprendre que 1’on doit
regarder I’éléve comme une personne “dans sa globalite” et que I'intervention de 1’enseignant
doit cibler les difficultés particulieres de chacun. Mais, ajoute-elle, “ca a été possible parce qu’il y
avait moins de problémes de comportement, on pouvait s’occuper aussi d’autres aspects que la

discipline”.

Rachida consideére que l’intervention du superviseur de stage n’a pas eu d’impact

significatif sur ses apprentissages. “Il est la comme arbitre”, explique la participante. “Il veille a
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ce qu’il faut faire quand ca ne va pas, il doit aider a ce que le stage se déroule bien, mais il

s’efface pour les autres problémes derriére 1’enseignant associé.”
f =2

L’observation des éleves, les discussions avec eux, les échanges en salle de classe
comptent parmi les facteurs les plus importants qui ont influencé les apprentissages de Rachida.
A tout cela s’ajoute la réflexion personnelle autour de la problématique multiculturelle, alimentée
par sa propre expérience d’immigration et par son vécu de mere d’enfants immigrés qui cherchent

leur chemin dans la société d’accueil.

Enfin, un facteur qui a joué un r6le important selon cette participante a été 1’implication
de la direction d’école dans ]la formation des stagiaires et les échanges avec d’autres membres de
1’équipe d’enseignants. Encore une fois, avec la mention que ces échanges ont rarement porté sur
des aspects de 1’éducation multiculturelle, mais plutét sur des aspects reliés en général a

I’enseignement et a 1’évaluation.

V. 4. 6. Synthése du cas de Rachida

\

Tout au long de sa participation a cette recherche, Rachida a remis en question les
fondements de 1’éducation multiculturelle, telle qu’approchée au travers les cours suivis et au
travers les réalités observées pendant les stages. Son regard critique sur ces enjeux prend ses
racines dans son expérience d’immigration mais aussi dans celle de meére qui veut « un avenir
meilleur pour ses enfants ».

La représentation de départ de Rachida au sujet de la compétence multiculturelle de
I’enseignant comprenait toutes les dimensions du modele sous-jacent a cette recherche. De plus,
cette participante a soulevé deux nouvelles pistes de questionnement. Une premiére concerne

I’implication des parents dans 1’éducation des enfants et les barriéres a leur pleine participation.
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La maitrise de la langue de I’école mais aussi un manque d’effort de la part des enseignants
expliquerait, entre autres, la faible implication des parents. Un deuxiéme aspect original porte sur
la compréhension, par I’enseignant, des politiques implicites de 1’école et vise la prise de
conscience de ces politiques suivie éventuellement d’une action concréte de changement.

Malgré ses fortes croyances, Rachida n’a pas eu la chance d’apprendre et de mettre en
oeuvre des stratégies inclusives. Ses apprentissages en lien avec la compétence multiculturelle se
sont limités a des prises de conscience, déclenchées en premier lieu par ses propres réflexions,
non guidées par les accompagnateurs de stages. Elle a souligné, en revanche, le réle bénéfique
que I’implication d’autres membres de 1’équipe-école pourrait jouer dans la formation des
stagiaires.

Pour ce qui est des actions a entreprendre pour aider les stagiaires & construire leur
compétence multiculturelle, Rachida suggére tout d’abord de I’inclure parmi les aspects évalués
en stage. Elle nous a également fait part de son inquiétude en regard des préjugés que des
enseignants en fonction entretiennent des groupes-classes pluriethniques et a affirmé son espoir
de voir des mesures de formation continue destinées a « déconstruire ces préjugés ».

V. 5. Stéphane
V. 5. 1. Conditions internes : caractéristiques personnelles et expérience multiculturelle

D’origine québécoise, Stéphane était dans la trentaine au moment de la collecte des
données pour la présente recherche. Il se préparait a enseigner le francais langue maternelle et la
biologie au niveau secondaire. Il a grandi dans une communauté rurale, pas loin de Montréal.
Malgré la proximité de la métropole, le milieu d’origine de Stéphane était, a 1’époque de son
enfance et de son adolescence (et 1’est encore, selon son témoignage) trés homogéne du point de

vue ethnoculturel.
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Son expérience multiculturelle commence par la culture anglaise. Les gens de sa
communauté d’origine ne parlaient pas anglais ; c’était une langue enseignée a 1’école, mais
« méme ’enseignante la parlait assez mal », selon les souvenirs de Stéphane. L’expérience de vie
a amené Stéphane a poser un regard analytique sur certains stéréotypes culturels présents dans
son milieu d’origine, comme par exemple sur I’idée que « la culture anglaise commence avec les
Beatles ». Un voyage a travers le Canada a fait découvrir a Stéphane « le manque de fondement
de cette idée répandue dans ma communauté ». De plus, des intéréts personnels, tels la musique
classique et la lecture, ont contribué a enrichir ses représentations de la culture anglophone.

Pour avoir travaillé pendant plusieurs années en relations publiques, Stéphane a eu la
chance « d’interagir avec des gens de différentes origines ». Le simple fait « d’observer leurs
maniéres d’interagir » 1’a aidé a comprendre certaines différences de comportement en situation
et a mieux accepter les conséquences qui en découlent. Les études poursuivies en €ducation ont
complété cette expérience. Faisant partie d’un groupe trés hétérogéne, il a pris du plaisir a
« échanger avec ses collegues venant des quatre coins du monde ».

Se définissant lui-méme comme « une personne tres ouverte », Stéphane met ’accent sur
des valeurs telles le respecty, I’acceptation et le vivre-ensemble en harmonie. Il envisage 1’idéal
d’une « société de la paix et de la cohésion ».

Stéphane affirme « apprendre beaucoup de 1’expérience personnelle ». Par exemple, avoir
cotoyé des gens d’autres origines 1’a aidé a « acquérir ’ouverture qui le caractérise ». Dans le
méme sens, il essaie de questionner son apprentissage de 1’enseignement a la lumiére de son
expérience de vie : « Ca me donne la perspective par rapport a I’enseignement. Moi, je n’ai pas
d’expérience d’enseignement en général, et d’autant moins en milieu francophone minoritaire. Je

fais toujours appel a ce que j’ai vécu, a mon expérience de vie. Je sais mieux a quoi m’attendre. »
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V. 5. 2. Conditions externes

Le premier stage d’enseignement

Stéphane a effectué son premier stage d’enseignement dans une école secondaire
catholique. Trés grande et “froide” selon la perception de Stéphane, cette école se distinguait par
I’homogeénéité ethnoculturelle du corps enseignant, face a la diversité des éléves. Quelques
activités parascolaires a caractere culturel ont été organisées pendant le stage des étudiants-
maitres, telles une vente de mets traditionnels et un repas communautaire. Stéphane n’a toutefois
pas eu l'impression que I’école suivait une politique formelle en matiere d’éducation
multiculturelle et antiraciste.

Stéphane a pris en charge I’enseignement du francais langue maternelle auprés de groupes
de dixieme année. Selon ses observations, environ 60% de la population étudiante dans sa classe
était d’origine canadienne, tandis que les autres étudiants, dont une large proportion de nouveaux
arrivants, étaient d’origines diverses (Africains, Asiatiques et Arabes).

L’enseignant associé était dans la cinquantaine, et avait beaucoup d’expérience
d’enseignement et d’encadrement de stagiaires. Canadien anglophone, parfaitement bilingue, il
“ne se préoccupait pas du multiculturalisme”, selon Stéphane. Sa philosophie de I’enseignement
s’articulait, selon notre participant, autour des “contenus a enseigner et de la discipline en salle de
classe”. A la suite d’une relation difficile, Stéphane reproche 4 son enseignant associé d’étre parti
de la préconception que “la durée du stage ne permettait pas au stagiaire de s’initier au métier”.
De plus, du fait d’une attitude trop directive, cet enseignant associé aurait empéché, selon le
participant, le “développement d’une ambiance favorable a I’apprentissage du métier”. L’analysé
de certains incidents critiques meéne Stéphane a la conclusion que I’enseignant associé avait “des
préjugés a 1’égard des minorités ethniques”. Ces préjugés affectaient son enseignement dans la

mesure ou “aucun ajustement n’était fait pour instaurer une ambiance de connaissance réciproque

170



et d’échange dans la salle de classe™. De plus, il semblait “ne pas accorder de crédit a ses éleves”,
“leur moindre erreur renforcait sa représentation déja assez négative”.

La superviseure de stage a par contre beaucoup aidé Stéphane. Menacé & un certain
moment d’échouer le stage, I’étudiant-maitre a finalement pu le réussir grace au support de sa
superviseure de stage. L’encadrement de la superviseure de stage n’a aucunément touché a la
problématique multiculturelle. Le stagiaire justifie cela en établissant un ordre des priorités dans
lequel les contenus a enseigner prennent le dessus : “Ma superviseure de stage, je ne dirais pas
qu’elle n’est pas soucieuse du multiculturalisme. Mais les jeunes dans ma classe, il leur reste
deux ans avant de finir le secondaire, et ils ont encore des difficultés a écrire en francais. La
priorité est plutét de leur apprendre a lire et a écrire. Et puis, si je vois qu’il n’y a pas de
probléme, pourquoi intervenir dans quelque chose qui fonctionne 7

Le deuxieme stage d’enseignement

Effectué dans une petite €cole publique en milieu urbain, le deuxieme stage de Stéphane
lui a permis d’observer “un milieu de travail convivial”. Durant ce deuxiéme stage, le participant
a eu la chance d’observer une “belle ambiance”. De par le caractére public de 1’école, la
population étudiante €tait beaucoup plus diversifiée du point de vue ethnoculturel. Le corps
professoral, qualifié de “trés convivial”, comprenait aussi quelques enseignants d’origines autres
que canadienne. Le stagiaire n’a pas remarqué 1’application d’une politique multiculturelle et
antiraciste, mais 1’approche semblait “plus respectueuse des différences”.

Stéphane a pris en charge des cours de francais sous la supervision de deux enseignants
associés, une spécialisée en francais et ’autre non. Les échanges avec 1’enseignante associée
spécialisée en frangais, d’origine libanaise, 1’ont aidé a se placer par rapport a I’enseignement et a
approfondir sa maitrise de la didactique du frangais. Le stagiaire a découvert aussi des affinités

avec le deuxiéme enseignant associé, qui appréciait beaucoup le travail manuel, et qui mettait

171



I’accent sur une approche tres pragmatique de 1’enseignement. Les deux se sont montrés tres
ouverts durant I’encadrement du stagiaire.

Comme le stage s’est bien déroulé, le superviseur de stage n’a pas eu une intervention
marquante, Ses visites durant le stage n’ont pas apporté de contribution importante a la formation
pratique du participant, mais ont confirmé que celui-ci avait pris “la bonne direction pour réussir
son stage sans difficulté”.

V. 5. 3. Représentations de l’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
l’enseignant

Avant le premier stage

La premiére définition de I’éducation multiculturelle formulée par Stéphane met I’accent
sur la sensibilisation a la diversité. En effet, I’éducation multiculturelle serait “I’éducation par
laquelle on méne un effort de sensibiliser les jeunes qu’il y a de différentes ethnies autour d’eux,
qu’ils font partie d’une ethnie, et qu’il y a des différences qui en découlent.” Dans une
perspective sociale, Stéphane insiste sur la nécessite de “promouvoir le respect des différences”,
prenant pour objectif final “I’harmonie sociale”. Pour lui, éduquer au multiculturalisme signifie
tout d’abord “apprendre & vivre ensemble”, “connaitre et tirer parti de nos forces”, tout en
respectant 1’autre. Stéphane réve de pouvoir créer des “berceaux multiculturels”, des “havres
d’harmonie”, qui dépassent les limites de la salle de classe et de 1’école pour s’étendre 4 “la cité
entiere”.

L’éducation multiculturelle acquiert de ’importance dans cette optique d’équité et de
cohésion sociale. En se référant strictement a son expérience personnelle, Stéphane nous fait
remarquer a quel point “c’est agréable de vivre dans un monde multiculturel”.

Les caractéristiques du milieu influencent la maniere de faire de 1’éducation

multiculturelle. En milieu rural, 12 ou la pluriethnicité est moins présente, “il n’y a pas d’incitatif”’
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a éduquer au multiculturalisme. Ce type d’éducation prend alors plutét un aspect “préventif” de
“sensibilisation et préparation”. Par contre, en milieu pluriethnique, I’éducation multiculturelle
est “essentielle”, dans la mesure dans laquelle elle peut contribuer a prévenir les conflits ou bien &
limiter ’envergure de ceux de¢ja enclenchés. “Les différences créent des conflits”, nous disait
Stéphane, “on les voit a tous les niveaux, et il faut les prévenir, il faut agir. L’éducation est un
moyen d’agir, que ce soit en milieu homogéene ou pluriethnique”.

Le racisme et la discrimination s’enracinent le plus souvent dans 1’ignorance selon ce
participant. Le r6le de I’école demeure par conséquent essentiel afin de pallier les effets
distructifs du repli exclusif sur soi et sur son propre univers. Les enseignants doivent faire preuve
d’ouverture, en vue de modeler leurs éléves. Composer avec un curriculum encore “trés
eurocentrique”, selon le participant, demande de I’engagement aux enseignants ontariens, mais
aussi du savoir-faire.

Dans un premier temps, Stéphane admettait I’importance de la compétence multiculturelle
de l’enseignant. Les attitudes positives constituaient, dans sa conception, le noyau de la
compétence multiculturelle. L’enseignant doit faire preuve d’ouverture afin d’étre capable
d’instaurer un climat équitable dans la classe : “L’ouverture améne a des comportements
équitables envers les jeunes d’origines différentes. Il faut absolument éviter de favoriser un
groupe par rapport a un autre. C’est une question de compétence interpersonnelie. Quand les
conflits arrivent, tu dois étre capable de t’exprimer devant eux, mais dans la bonne dose. Si tu vis
des émotions, tu seras plus authentique. (...) Si on sait se respecter et échanger ensemble, il y a un
climat propice a ’apprentissage.”

Les connaissances des contenus culturels et des pratiques culturelles occupaient aussi une
place importante dans sa conception de la compétence multiculturelle de I’enseignant. “Connaitre

plus de détails sur les cultures” favorise selon ce participant un enseignement de qualité, qui
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rejoigne tous les éleves. Stéphane n’a pas fait mention des perspectives culturelles dans son
discours.

D’une facon indirecte et sans les nommer comme telles, Stéphane incluait dans la
compétence multiculturelle de I’enseignant les stratégies de gestion de la classe. “Les jeunes
peuvent avoir des tendances racistes, et c’est trés délicat. 1l faut leur faire remarquer, prendre
conscience. (...) Ca dépend beaucoup du contexte — I’appui de la direction, des collégues.” 1l se
questionnait beaucoup au sujet des différences entre les conflits ethniques et les conflits habituels
entre les adolescents, ainsi que sur sa capacité de réaction quand “un jeune va m’envoyer me
promener”, quelle que soit son origine ethnique.

L’examen critique et le rajustement de ses propres conceptions ne figurent pas parmi les
dimensions mentionnées par Stéphane. Se considérant lui-méme “trés ouvert”, 3 un point ou “cela
devient difficile d’ouvrir plus”, ce participant se préoccupait davantage de ses capacités a
“devenir un meilleur enseignant avec des €léves qui n’ont pas mon ouverture”. Il nous semble
que le rajustement fait partie de sa conception, mais que, en se penchant exclusivement sur son
propre profil, Stéphane ne voit que le besoin des autres a I’apprendre.

A la fin du programme de formation a l’enseignement

La définition de 1’éducation multiculturelle formulée par Stéphane a la fin de son
deuxiéme stage met ’accent sur les attitudes positives : “I’éducation multiculturelle c’est
I’éducation dans laquelle on enseigne aux éléves I’ouverture a 1’autre, le respect de soi et le
respect des autres”. Son importance réside a ce qu’elle permette de “créer un climat favorable a
I’échange et a I’apprentissage”.

La place de 1’éducation multiculturelle en enseignement varie en fonction du milieu. Par
exemple, en milieu “traditionnellement québécois ou franco-ontarien”, “¢a pourrait avoir plus de

2

valeur d’ouvrir ’esprit des é€leves”. 11 est néanmoins vrai que l’intervention resterait “plus
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théorique”. Par contre, dans un milieu pluriethnique, “les €éléves sont déja adaptés a cette réalité-
1a”, des fois méme “plus que les enseignants”. Les objectifs en seraient différents selon les
caractéristiques du milieu : sensibilisation et ouverture en milieu homogeéne, intervention en vue
d’une “meilleure intégration, prévention et résolution de conflit” en milieu pluriethnique. Cette
différence d’objectifs imposerait 1’utilisation de moyens différents : sensibilisation théorique par
des textes, d’outils médiatiques ou de récits d’expérience de 1’enseignant d’un cdté, partage entre
les éléves et avec ’enseignant de 1’autre cote.

La compétence multiculturelle de 1’enseignant se définit premierement par les attitudes et
les connaissances. Les stratégies inclusives d’enseignement et de gestion de classe permettent de
“créer un climat favorable a 1’échange, a I’apprentissage, au développement des compétences™.
Le participant se questionne toutefois au sujet du sens a attribuer aux stratégies inclusives, quand
il avoue avoir des difficultés a “départir entre j'apprends a enseigner et j apprends a enseigner
en milieu multiculturel”.

A la fin de sa formation pratique, Stéphane admet que I’enseignant devrait faire preuve de
capacités d’examen critique et de rajustement. En se considérant lui-méme une personne tres
ouverte et “naturellement a 1’aise”, il a pu observer certaines appréhensions dont il n’aurait pas
deviné I’existence chez lui : “quand j’avais un éléve musulman, j’avais moins le gott de lui
parler”. “On n’a pas les mémes référents”, avoue-t-il. Cela I’améne a réfléchir et a vouloir agir :
“je vais I’apprendre en essayant”, conclut-il.

Evolution des représentations de [’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de [’enseignant

“J’ai atteint une opinion qui est tres stable depuis quelques années. Par conséquent,
I’expérience ne me permet plus de la changer”, affirmait Stéphane lors de la derniére entrevue. En

effet, I’analyse sémantique de son discours durant sa participation a la présente recherche met en
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lumiére la stabilité de ses conceptions de 1’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de V’enseignant. L’expérience de stage a induit toutefois des clarifications et des
rajustements conceptuels, que nous examinerons dans ce qui suit.

Dans un premier temps, la “sensibilisation aux différences” constituait 1’aspect primordial
par lequel Stéphane définissait 1’éducation multiculturelle. Savoir que la diversité existe et que
cela a des conséquences sur la société implique selon nous mettre 1’accent sur la dimension
cognitive. La dimension affective prend le dessus a la fin de la participation de Stéphane a cette
étude, lorsqu’il définissait 1’éducation multiculturelle par des attitudes telles 1’ouverture, le
respect de soi et de ’autre.

Cette mutation du cognitif vers affectif s’accompagne d’un changement dans
I’appréciation des contraintes du milieu, traduites en termes d’importance et des objectifs de
I’éducation multiculturelle. Au début, Stéphane considérait que 1’éducation multiculturelle était
importante seulement en milieu pluriethnique. A la fin, il nous a précisé qu’en milieu homogene,
I’éducation multiculturelle a comme objectif “la sensibilisation a des fins préventivés”. En milieu
pluriethnique, elle vise “la connaissance réciproque et la résolution de conflits éventuels”.
Eduquer au multiculturalisme est par conséquent impératif en milieu homogeéne. En milieu
pluriethnique, les interactions normales dans le groupe-classe la facilitent ; une intervention
systématique serait toutefois bénéfique afin de faciliter ’intégration : “Les éléves parlent entre
eux, se racontent des choses. Cela crée des liens entre eux. Mais ’enseignant devrait faciliter les
échanges et veiller a ce que ca se passe dans les limites du respect et de 1’ouverture. Plus
I’enseignant crée des occasions d’échange, plus les €leves comprendront que c’est normal et
profitable pour tous”.

Les conceptions de la compétence multiculturelle de I’enseignant témoignent aussi de la

stabilité. Les dimensions connaissances théorigques et attitudes positives n’ont pas changé sous
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I’influence des stages. La dimension stratégies inclusives, présente des le début, se précise du

point de vue conceptuel et acquiert plus d’importance. L’examen critique et le rajustement

représente la seule dimension influencée par les stages. La confrontation avec la réalité lui a fait

découvrir que la capacit¢ de se remettre en question et de s’ajuster doit faire partie des

compétences de ’enseignant. La figure 6 rend compte des changements des représentations de

Stéphane.

Compétence multiculturelle de

Compétence multiculturelle de

I’enseignant 1

] Attitudes positives

I’enseignant 2

Attitudes positives  [g

Connaissances
théoriques :

Connaissances
théoriques :

- contenus culturels
- produits cuiturels

Stratégies inclusives

- contenus culturels
- produits culturels

Stratégies inclusives

(marginales)

N Y
N

Objectif : cognitif
Nécessaire en milieu pluriethnique

(plus importantes)

Capacité d’examen
critique et de
rajustement

\_ J
Y

Objectif général : affectif (attitudes)
Objectif variable en fonction des
caractéristiques du milieu

Figure 6 : Evolution des représentations de 1’éducation multiculturelle et de la

compétence multiculturelle de l’enseignant chez Stéphane
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V. 5. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquise

Avant son premier stage, Stéphane n’avait pas d’attente par rapport aux aspects
multiculturels. “Moi, je proceéde par ressources. J’attends voir quelles ressources seront
disponibles en miliéu de stage. S’il y en a, c’est parce qu’il y avait un intérét a les développer.
Sinon, je ne peux pas pousser.”, nous a-t-il avoué. Les deux stages suivis ont confirmé, selon son
témoignage, son opinion initiale. L’analyse de I’évolution de ses conceptions de 1’éducation
multiculturelle et de la compétence multiculturelle de I’enseignant met en évidence des
apprentissages au niveau des stratégies inclusives et des capacités d’examen critique. Les sections

qui suivent examineront en profondeur les apprentissages pergus de ce participant.
Apprentissages percus des attitudes et des capacités d’examen critique

Tout au long de sa participation a la présente recherche, Stéphane a affirmé a maintes
reprises son ouverture et son intérét & découvrir les richesses de I’autre. 1l appuyait ses dires sur
son expérience de vie et de travail en milieux multiculturels. Les deux stages 1’ont toutefois
confronté a des situations qui ont mis en lumiére certaines limites de son attitude. En effet, lors de
I’entrevue bilan, Stéphane admet avoir observé “des appréhensions”. Cette remarque amorce un
processus de remise en question de l’envergure de son attitude positive, traduit dans un
engagement envers soi-méme : “La pluriethnicité est un grand défi. 1l faut que je me

reconditionne”.

Stéphane semble avoir beaucoup appris de la confrontation percue entre les
représentations des fois biaisées de son enseignant associé pendant son premier stage et ses
propres représentations positives. Certains incidents critiques ménent a la conclusion que cette

confrontation percue a renforcé les attitudes positives du participant. Sans trop insister sur la
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nature conflictuelle de la relation entre le stagiaire et son enseignant associé, ni sur la dynamique
des processus psychologiques engendrés, signalons un seul incident critique, représentatif selon
nous dudit renforcement. Apres avoir réclamé a plusieurs reprises son roman a une €leve a qui il
I’avait prété, Stéphane a demandé & son enseignant associé comment se prendre pour convaincre
1’éleve de le lui rendre. Celui-ci lui a conseillé de “faire une croix dessus”, parce que les éléves
d’origine africaine, a force d’étre tres pauvres, “font ce qu’ils peuvent” ; ne pas rendre un objet
emprunté les caractériserait, selon 1’enseignant associé. Au moment ou I’éleve lui a remis son

roman, le stagiaire a senti qu’il avait eu raison de continuer a croire en elle.

Au plan des relations interpersonnelles, Stéphane conclut que faire confiance a quelqu’un
“crée un lien spécial”, quelle que soit I’origine ethnique de la personne. En méme temps, “il
s’aveére des fois plus difficile de faire confiance & une personne membre d’un groupe au sujet
duquel on a des préjugés”, parfois inconscients. Un autre incident critique vient étayer cette
affirmation. Le stagiaire a été surpris de la demande qu’une éleve double I’année, formulée par la
soeur de 1’éléve en question lors d’une réunion avec les parents. D’origine africaine, les deux
soeurs avaient perdu leurs parents. L’ainée s’occupait de la cadette depuis longtemps. Apres avoir
essayé de convaincre I’ainée que sa soeur méritait du support et de la compréhension, Stéphane a
pris I’initiative d’encadrer plus attentivement 1’éléve en question. Des discussions motivantes et
une intervention plus personnalisée ont porté fruit, de facon a ce que 1’éléve ait amélioré ses

performances et que le conflit entre les deux soeurs ait commencé a s’éteindre.

Si les stages semblent avoir influencé ce participant au niveau des attitudes et des
capacités d’examen critique, qu’en est-il des connaissances théoriques et des stratégies

inclusives? La section suivante en fera I’analyse.
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Apprentissages percus des connaissances théoriques

Stéphane déclare n’avoir acquis aucune connaissance théorique pendant les deux stages
d’enseignement. Les activités en rapport avec le multiculturalisme, peu nombreuses, auxquelles il
a assisté pendant les stages, s’organisaient autour de 1’approche « nourriture-féte », qui ne lui ont

pas appris des choses nouvelles.

Les observations diverses occasionnées par les stages 1’ont amené, en échange, a
approfondir sa réflexion sur le sujet. Par exemple, il a eu la chance d’assister a des réunions
éleves-parents ; & sa grande surprise, peu de parents d’origine ethnique autre que canadienne y
participaient. Cette situation contredisait 1’opinion souvent véhiculée sur ’engagement plus
intense des parents membres des communautés ethniques dans la réussite scolairev de leurs
enfants. La collaboration des parents avec 1’école, loin d’€tre acquise, semble plutdt un autre défi
du multiculturalisme. Stéphane admet que des différences culturelles peuvent influencer 1’attitude
des parents a 1’égard de 1’école et leur conception d’implication dans la réussite scolaire de
I’enfant. 11 se questionne toutefois au sujet des connaissances théoriques susceptibles d’aider les
enseignants a obtenir cette collaboration, tel que, par exemple, les rdles respectifs de chaque

parent dans la famille ou bien la perception de 1’enseignant et de I’école.
Apprentissages percgus des stratégies inclusives

« Mes stratégies d’enseignement et de gestion de la classe sont elles-mémes en formation.
J’apprends tout en méme temps. », nous a avoué Stéphane. Plus que des apprentissages de
stratégies, les deux stages ont favorisé, encore une fois, des réflexions. Incapable de différencier
« enseigner » et «enseigner en milieu multiculturel », Stéphane se dit par contre sensible a

certains aspects, tels la nécessité de « créer un climat de partage », qui permet de « écouter
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I’autre » et d’échanger. L’enseignement du frangais lui semble une belle occasion de le faire, a
travers des oeuvres littéraires de la francophonie internationale ou bien qui parlent d’autres
cultures. Cela permettrait de donner la parole aux ¢leéves qui viennent éventuellement de la région
en question et de valoriser du méme coup leur culture d’origine. Les stages ne lui ont pas offert la

chance de mettre en pratique ses idées.

Pour ce qui est des stratégies de gestion de la classe, le participant se dit averti, du fait
d’avoir suivi un cours spécifique. Cela I’a préparé a une meilleure compréhension de différents
comportements et de la conduite a adopter dans certaines situations. Il affirme par contre que,
quelle que soit l’origine ethnique de I’éléve, il ne saurait pas étre tolérant s’il se sentait

« confronté dans ses valeurs, telles 1’assiduité au travail ou la politesse ».
V. 5. 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé l’apprentissage

Dans I’explication des facteurs ayant influence son apprentissage, Stéphane met beaucoup
I’accent sur I’expérience personnelle et la réflexion. Tout en qualifiant de “significatifs” les
échanges avec ses enseignants associés, il affirme ne pas avoir bénéficié d’une intervention
spécifique au sujet de I’éducation multiculturelle. Les interactions avec les éleves et les parents,
inévitables dans un milieu pluriethnique, demeurent le facteur le plus important aux yeux de
Stéphane. Les échanges avec ses pairs et, a ’occasion, avec les enseignants associés, viennent en
deuxiéme lieu. Il faut préciser que des échanges explicites ont eu lieu seulement pendant le
deuxiéme stage et seulement avec une enseignante associ€ée. Nous y ajouterions la relation
difficile avec I’enseignant associ¢ pendant le premier stage ; sans avoir dispensé une intervention

ciblée, I’attitude de cet enseignant a favoris¢ des réflexions approfondies et des remises en
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question qui comptent, finalement, parmi les apprentissages les plus significatifs effectués par le

participant.

V. 5. 6. Synthese du cas de Stéphane

L’analyse du cas de Stéphane met en lumiere 1’importance des caractéristiques
personnelles reliées au multiculturalisme dans la nature et I’envergure des apprentissages réalisés
pendant les stages. Ce cas semble suggérer que plus le stagiaire a une expérience antérieure de
travail ou de vie en milieu pluriethnique, plus il réalise des apprentissages stables et significatifs.
En effet, la représentation de départ de Stéphane comprenait la plupart des dimensions du modéle
théorique de la compétence multiculturelle de 1’enseignant. La seule dimension absente, soit la
capacité d’examen critique et de rajustement, s’y est ajouté a la suite des expériences de stages.
Cela constitue 1’acquis le plus important, mais il ne faut pas ignorer la profondeur que ses

réflexions ont gagnée a travers cette confrontation avec la réalité de 1’enseignement.

Au centre de la représentation de la compétence multiculturelle que Stéphane rapporte a la
fin de son parcours de formation se situent les attitudes positives de 1’enseignant et ses capacités
d’examen critique. Il parait que ces deux dimensions déterminent la mesure dans laquelle
I’enseignant pourrait adapter son enseignement a la spécificité des groupes pluriethniques, méme

en I’absence d’une formation approfondie.

Parmi les facteurs ayant influencé 1’apprentissage, 1’expérience directe joue le rdle
principal. Stéphane a remarqué 1’inégalité des interventions des enseignants associés, qu’il
explique par I’absence d’un critére explicite dans la grille d’évaluation des stages et par le

manque de formation des enseignants en fonction. Des mesures correctives a ces deux faiblesses



amélioreraient, selon Stéphane, la qualit¢ de la préparation des futurs enseignants au

multiculturalisme.

V. 6. Nathalie
V. 6. 1. Conditions internes : caractéristiques personnelles et expérience multiculturelle

Dans la vingtaine, originaire de Montréal, Nathalie se préparait & enseigner au niveau
élémentaire. Se caractérisant elle-méme comme « trés ouverte et trés curieuse », Nathalie a vécu
depuis sa plus tendre enfance dans un milieu pluriethnique. Elle a poursuivi des études dans des
écoles pluriethniques et a li¢ des amitiés avec des personnes de différentes origines ethniques.

Sa famille 1’a constamment encouragée « a expérimenter, a connaitre d’autres cultures et a
essayer de les comprendre et de comprendre les différences ». Nathalie se rappelle des
discussions au sujet du multiculturalisme avec sa meére, qui a un certificat en éducation
interculturelle. De plus, elle a beaucoup voyagé, ce qui I’a aidée a « ouvrir encore davantage ses
horizons ».

Le multiculturalisme « a toujours fait partie de ma vie de tous les jours », Nathalie nous a-
t-elle avoué. Elle considére normal de « vouloir connaitre ton voisin, ton copain a 1’école ou bien
ton collegue de travail », tous des personnes qui viennent d’ailleurs. Au-deld de la simple
curiosité, le geste de t’intéresser aux experiences des autres témoigne « du respect pour la race
humaine en général mais aussi de la volonté de vivre en harmonie avec ton milieu ». Connaitre
autrui signifie pour Nathalie « prendre conscience de ce qu’il a vécu, de comment il comprend la
vie, de comment il vit certaines choses ». Ce type de connaissance ouvre la porte a la
« compréhension » ainsi qu’a « 1’acceptation mutuelle des différences ».

Poursuivre des études en Ontario a amené Nathalie a des confrontations avec ses

conceptions de la pluriethnicité. Elle s’est dit « un peu surprise », par exemple, du fait que les
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professeurs du programme de formation initiale des enseignants semblaient « ignorer la diversité
existante dans les groupes » et n’essayaient pas de « faire valoir les expériences des étudiants
venus de différents coins du monde ». Elle a découvert peu a peu la réalité de la communauté
franco-ontarienne. A travers sa formation théorique et pratique durant le programme de formation
a I’enseignement, cette participante a « pris conscience de ce que c’est que de vivre le sentiment
d’appartenance franco-ontarienne. Nous en avons parlé dans les cours, dans les stages. Nous
avons beaucoup insisté sur la place historique de cette communauté au Canada, de sa lutte pour la
survie. C’est completement différent de ce que j’ai vécu a Montréal. Il n’a jamais été question de
multiculturalisme, c’est comme si ¢a n’existait pas. »

Nathalie affirme n’avoir pas recu de formation théorique au multiculturalisme. « Ce que
j’en sais, je le tiens des discussions avec ma mere. Et aussi de mon expérience directe, de mes
contacts avec des gens d’autres origines, de mes voyages et de mes lectures. Mais je n’ai jamais
eu la chance d’avoir une formation formelle dans ce domaine. » Voyons, dans ce qui suit,
comment les stages d’enseignement ont contribué a la formation de cette participante.

V. 6. 2. Conditions externes

Le premier stage d’enseignement

Nathalie a effectué son premier stage dans une €cole catholique située en milieu rural.
Desservant quelques 250 éleéves de la maternelle a la sixicme année, cette école est implantée
dans une communauté francophone qui semblait avoir trés a coeur 1’affirmation de son identité
franco-ontarienne, selon les observations de la stagiaire. .

Sous la supervision d’une enseignante associée avec beaucoup d’expérience
d’enseignement et d’accueil de stagiaires, Nathalie a pris en charge des groupes de la premiére et
de la deuxiéme année de I’¢1émentaire. La stagiaire a appréci¢ le “climat d’échange et de partage”

qu’elle a découvert au sein de 1’équipe formée de quinze enseignants. “C’était comme si tous
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m’avaient prise en charge”, nous a-t-elle avoué. Et elle ajoute : “C’¢était enrichissant, je pouvais
échanger librement avec tous, ils étaient trés ouverts a mes questions et m’ont donné de trés bons
conseils. Je me suis sentie tout de suite sécurisée et encouragée.”

La composition ethnique de ses groupes était homogene, selon les observations de la
stagiaire. “C’est un milieu trés franco-ontarien. Je n’ai pas remarqué d’éleve d’autre origine que
franco-ontarienne de souche. Il y en avait, peut-étre, de la deuxieme génération, mais ce n’était
pas évident d’apres I’apparence ou le nom.”

La superviseure de stage a effectué quelques visites “de contréle”. Son intervention s’est
limitée a des discussions “de positionnement” par rapport au milieu de stage. Comme il n’y avait
pas de probleme, la tdche d’encadrement du stage a reposé entierement sur 1’enseignante
associée.

Le deuxieme stage d’enseignement

Le deuxieme stage d’enseignement de Nathalie s’est déroulé dans une petite €cole
catholique située en milieu rural. La communauté francophone desservie par cette école étant peu
nombreuse au milieu d’une grande communauté anglophone, 1’équipe des douze enseignants
s’impliquait fortement a la valorisation de la cuklture franco-ontarienne. L’enseignante associée
qui a encadré Nathalie pendant ce deuxieme stage était spécialisée en enseignement culturel et
militait pour l’afﬁnnatibn identitaire des Franco-Ontariens. La problématique multiculturelle ne
faisait pas partie des préoccupations de cette équipe d’enseignants.

Pendant ce deuxiéme stage, Nathalie a enseigné toutes les matiéres aux éléves en
cinquieme année. Elle a bénéfici€, encore une fois, de I’encadrement de 1’ensemble de 1’équipe
d’enseignants de 1’école, sous la supervision de la méme superviseure de stage désignée par
I’Université. Elle avoue que le support regu 1’a aidée a vivre une excellente expérience de stage.

En effet, Nathalie a eu la chance d’échanger avec les membres de 1’équipe et d’enrichir ainsi sa
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vision de I’enseignement. Par contre, elle nous fait remarquer que la dimension multiculturelle
n’a pas fait I’objet des interventions de 1’équipe qui ’encadrait.

V. 6. 3. Représentations de l’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
I’enseignant

Avant le premier stage

A partir de son expérience antérieure aux études, Nathalie définissait 1’éducation
multiculturelle par “la sensibilisation, 1’ouverture d’esprit pour voir ce qui se fait ailleurs”. En
plus de cette dimension reliée aux attitudes, 1’éducation multiculturelle impliquait également un
aspect cognitif : “il est important de connaitre et d’essayer de comprendre les expériences des
autres”. Les connaissances de base mentionnées par Nathalie comprennent des connsaissances
des produits culturels et des pratiques culturelles : “il faut savoir ce qui se fait et comment ga se
fait ailleurs.” La condition principale pour avoir acces a cette connaissance reste toutefois
I’attitude : “¢a prend beaucoup d’ouverture pour étre capable d’accepter que les autres ont vécu
des expériences différentes, qu’ils comprennent autrement ce qui se passe. On ne peut connaitre
si on ne veut pas s’ouvrir a la nouvelle information.”

L’éducation multiculturelle a d’importantes retombées sociales selon Nathalie. Ce type
d’éducation peut contribuer a créer “une société basée sur la compréhension et le respect”. Dans
cette perspective de cohésion sociale, “il est important de faire de I’éducation multiculturelle en
milieu pluriethnique tout aussi bien qu’en milieu homogene”, nous dit Nathalie.

Afin de dispenser une éducation de qualité, ’enseignant doit avoir de la compétence
multiculturelle. Cela se traduit dans des attitudes de “respect pour tous les éléves, peu importe
I’origine ethnique” et de “sensibilité aux différences et aux bagages culturels différents que les
éléves peuvent apporter en salle de classe”. Les attitudes et les connaissances semblent par

conséquent se situer au coeur de la compétence multiculturelle de I’enseignant selon Nathalie.
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La mise en pratique de la compétence multiculturelle de I’enseignant varie en fonction des
caractéristiques du milieu ou l’enseignant oeuvre. En milieu pluriethnique, des stratégies
d’enseignement inclusives sont nécessaires afin de “rejoindre tous les éléves”. En plus, par des
stratégies spécifiques d’enseignement et de gestion de la classe, I’enseignant pourra “assurer
I’harmonie dans la classe”.

En revanche, I’enseignant qui oeuvre en milieu homogéne devrait puiser dans les
ressources disponibles afin de “sensibiliser les éleéves a la diversité” et de “leur montrer ce qui se
fait ailleurs”. En ayant lui-méme des attitudes positives et des connaissances, au moins
théoriques, de la pluriethnicité, 1’enseignant en milieu relativement homogeéne se doit de préparer
ses €leves a la perspective de leur intégration dans une société pluriethnique.

A la fin du programme de formation a l’enseignement

“Les deux stages d’enseignement m’ont fait prendre conscience que c’est important, de
faire de 1’éducation multiculturelie”, affirmait Nathalie lors de I’entrevue bilan. Et elle ajoute :
“Malheureusement, on n’en fait pas du tout, dans les écoles ou j’étais. Je n’ai pas vu de
conscience ni de sensibilisation chez les enseignants. Des efforts non plus, pour en parler.”

A la fin de sa formation en milieu de stage, Nathalie pensait que faire de 1’éducation
multiculturelle est important en milieu pluriethnique tout aussi bien qu’en milieu relativement
homogene. “Il est vrai qu’en milieu pluriethnique ¢a semble plus facile. Tu as les éléves devant
toi, tu n’as qu’a partir de leurs expériences. Mais c’est trés important aussi quand tu es dans une
petite communauté apparemment fermée. Comme enseignant, tu dois ouvrir la porte, pour qu’un
jour tes é€leves puissent sortir de chez eux. Apres, ils vont aller dans le monde, vont étudier,
travailler ; c’est important de leur montrer quelles sont les communautés qui vivent ici, comment

on y est arrivé et pourquoi c’est important de nous connaitre, de nous comprendre et de vivre en
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harmonie ensemble. Pour moi, faire de 1’éducation multiculturelle c’est un réle social, que tout
enseignant doit assumer.”

Parmi les aspects constituant la compétence multiculturelle de 1’enseignant, Nathalie
mentionne les attitudes, les connaissances et les stratégies d’enseignement et de gestion de la
classe. Tandis que les attitudes positives et des connaissances de base sont requises de tout
enseignant, les moyens utilisés pour éduquer au multiculturalisme différent en fonction des
caractéristiques du milieu.

Les attitudes d’ouverture et de sensibilité restent selon Nathalie au centre de la
compétence multiculturelle de 1’enseignant, quel que soit le milieu ou celui-ci oeuvre. “Ou qu’on
soit, il faut en étre conscient et en parler”, nous dit-elle. L’ouverture d’esprit et la “prise de
conscience” aideront par la suite ’enseignant a acquérir les connaissances nécessaires pour
éduquer ses éleves au multiculturalisme, méme si la formation initiale recue ne I’a pas
suffisamment outillé. “Le coté développement professionnel reste treés important. Un enseignant
devrait &tre en mesure de se perfectionner, d’étre prét a suivre des ateliers de développement
professionnel, mais aussi de faire ses propres recherches”, pense Nathalie. Mais cet exercice
demande tout d’abord une “volonté de faire”, alimentée par des attitudes positives.

Les caractéristiques du milieu influent sur les objectifs et les stratégies d’éduquer au
multiculturalisme, souligne Nathalie. En effet, selon cette participante, en milieu pergu comme
homogene du point de vue ethnoculturel, I’enseignant devrait “inclure dans le programme des
aspects des cultures des différents groupes ethniques qui vivent au Canada”. Quelle que soit la
matiére, il est possible de discuter des différentes cultures a travers les contenus enseignés. Les
exemples des contributions des groupes culturels a4 I’avancement de la discipline en question

seraient selon Nathalie un moyen approprié¢ pour ouvrir les horizons des €léves a la richesse de la
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diversité. En faisant plus spécifiquement référence au frangais, Nathalie exprime 1’opinion que la
littérature constitue “une excellente ressource d’éducation multiculturelle”.

En milieu pluriethnique, des compétences spécifiques d’enseignement et de gestion de la
classe sont requises. L’enseignant devrait “partir des expériences des €léves”, mais aussi “faire
ses propres recherches” afin de faciliter “la compréhension des €léves au sujet des différences et
des profits a tirer de la diversité”. De plus, I’enseignant qui oeuvre en milieu pluriethnique devrait
étre capable de proposer a ses ¢léves “des activités différentes par rapport aux mémes objectifs
d’apprentissage”. “Les intéréts et les mani¢res d’apprendre des éléves venant de cultures
différentes peuvent étre trés différents, alors j’imagine qu’il faut apporter des activités
diversifiées pour répondre a leurs besoins, adapter 1’enseignement pour tenir compte des fagons
d’apprendre de tous les éléves.”, explique Nathalie.

Une gestion de classe qui crée un espace de dialogue et de partage constitue un autre
aspect des compétences de 1’enseignant en milieu pluriethnique selon Nathalie. “Il faut investir
du temps si les €léves apportent des expériences intéressantes. Certes, on ne peut toucher a toutes
les expériences des éleves, mais s’ils comprennent qu’on prend le temps d’en parler, ils se
sentiront mieux la-dedans.”

Lors de I’entrevue bilan, Nathalie privilégiait une approche dans laquelle “I’enseignant ne
doit pas toujours partir de ce qu’il est ou de ce qu’il connait”. 11 faut “écouter les éléves”, et, des
fois, “apprendre de leurs expériences”. Ces opinions s’approchent de la dimension capacité de
rajustement du modele théorique qui sous-tend la présente recherche, sans toutefois la nommer

explicitement et sans approfondir 1’idée de remise en question de la part de I’enseignant.
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Evolution des représentations de 1'éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de l’enseignant |

Les représentations de Nathalie au sujet de 1’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de I’enseignant sont restées stables durant sa participation a la présente recherche.
En effet, les définitions fournies par cette participante avant et aprés sa formation en milieu de
stage placent 1’objectif de cohésion sociale au centre de I’éducation multiculturelle. Dans les deux
étapes de la participation de Nathalie, les caractéristiques du milieu ne mettent pas en question la
nécessité d’éduquer au multiculturalisme, mais influent sur les moyens utilisés pour le faire.

Les attitudes positives, les connaissances spécifiques de base (produits culturels et
pratiques culturelles) et les stratégies différenciées d’enseignement et de gestion de la classe font
partie du modele de la compétence multiculturelle de ’enseignant, tel que présenté par Nathalie
tout au long de sa participation a cette recherche. Lors de 1’entrevue bilan, Nathalie fait référence
a la nécessité que ’enseignant puisse “partir de I’expérience des €leves” et non seulement “de ce
qu’il est et de ce qu’il connait”. Certains propos de cette participante permettent des
rapprochements de la dimension capacité de rajustement de notre mode¢le théorique. Nous
préférons toutefois ne pas I’ajouter au modele final de la compétence multiculturelle de
I’enseignant tel que représenté par cette participante, parce que nous considérons que les
références a cette dimension restent assez vagues et témoignent d’un état embryonnaire et encore
instable des représentations.

Si les composantes du modele de compétence multiculturelle de 1’enseignant n’ont pas
changé durant les deux stages, a la suite de sa formation pratique, Nathalie est arrivée a préciser
les différences entre les compétences actualisées par I’enseignant en fonction des caractéristiques
du milieu. La réflexion a ce sujet était déja amorcée avant son premier stage, mais la participante

en a une représentation plus claire de la question lors de son entrevue bilan. Les attitudes
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positives et les connaissances théoriques se situent toujours au centre de son modele de la

compétence multiculturelle de 1’enseignant. Les stratégies d’enseignement seront différentes en

fonction du milieu : une sensibilisation a la différence a travers des ressources variées et de

I’exploitation du contenu a enseigner caractérise 1’approche de I’enseignant en milieu homogéne.

La création d’un espace de dialogue et de partage, accompagnée de la place centrale réservée a

I’expérience de 1’¢éleve, définit 1’approche éducative en milieu pluriethnique.
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Figure 7 : Evolution des représentations de I’éducation multiculturelle et de la compétence

multiculturelle de [’enseignant chez Nathalie
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L’analyse des propos de Nathalie tout au long de sa participation a la recherche met en
lumiére la stabilité de ses représentations. La figure 7 présente 1’évolution des représentations de
I’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de l’enseignant chez cette
participante.

V. 6. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquise

Avant son premier stage, Nathalie espérait apprendre comment adapter son enseignement
a des clientéles diverses. Ces attentes portaient premiérement sur les possibilités d’exploitation
des contenus a enseigner. La maniere d’intégrer des ressources supplémentaires constituaient une
autre dimension que cette participante voulait aborder durant sa formation pratique.

“Les stages ne m’ont pas aidée a acquérir de la compétence multiculturelle”, affirme
Nathalie lors de 1’entrevue bilan. Elle explique cet état de faits par les caractéristiques de son
milieu de stage : “J’étais dans des écoles franco-ontariennes assez homogenes. J’ai pu apprendre
a vivre cette culture, mais il n’y avait pas d’ouverture vers les autres cultures.” Cette participante
estime que le “peu d’efforts d’éduquer au multiculturalisme” de la part des enseignants des deux
écoles constitue une lacune dans la formation des éleves, surtout dans une perspective de mobilité
a I’age adulte. “Ils ne vont peut-&tre pas rester chez eux, ils vont aller faire des études ou
travailler ailleurs. Il est possible qu’ils aient des difficultés a s’adapter, s’ils ne sont pas éduqués
maintenant.”, ajoute Nathalie.

L’analyse des représentations de 1’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de ’enseignant, telles que présentées par Nathalie durant sa participation a la
présente recherche, confirme la perception de manque d’apprentissage reli€ au multiculturalisme
en milieu de stage. En effet, un seul aspect s’ajoute dans le modele de la compétence
multiculturelle de ’enseignant, a la suite des deux stages d’enseignement, a savoir 1’actualisation

de compétences différentes en fonction des caractéristiques du milieu. En milieu per¢u comme

192



homogene du point de vue ethnoculturel, 1’enseignant utiliserait premiérement les compétences
reliées aux connaissances .des contenus culturels. Cela constituerait la base pour favoriser la
création de représentations positives des autres cultures chez les éléves, ce qui pourrait les aider a
s’intégrer plus facilement dans un milieu pluriethnique, au besoin. En milieu pluriethnique,
I’enseignant ferait davantage appel a ses capacités de gestion de la classe et d’adaptation de son
enseignement, afin d’instaurer “un climat de respect et de valorisation de tous les éléves”.

V. 6. 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé l’apprentissage

Avant son premier stage d’enseignement, Nathalie s’attendait & ce que 1’encadrement de
la part des enseignants associés touche a la problématique multiculturelle. Elle pensait aussi
apprendre de son expérience immédiate en salle de classe. Cette participante n’avait pas d’attente
au sujet du superviseur de stage, qu’elle considérait comme un lien administratif entre
I’Université, les stagiaires et le milieu professionnel. “Si tout se passe bien, on n’a pas beaucoup
de contact avec le superviseur de stage”, explique Nathalie.

Les enseignants associés qui 1’ont encadrée dans les deux stages d’enseignement ont joué
un réle peu important dans la formation au multiculturalisme de Nathalie. “On n’en a jamais
parlé€”, nous a-t-elle avoué lors de I’entrevue bilan. Et elle ajoute : “J’ai essayé d’en parler, mais
I’enseignante associée ne voyait pas I’intérét du sujet, du moment ou tous les €léves provenaient
de la méme communauté franco-ontarienne.”

Les échanges avec les autres enseignants des €coles ou Nathalie a effectué ses deux stages
pratiques, trés enrichissants par ailleurs, n’ont jamais porté, eux non plus, sur le
multiculturalisme. “C’était un sujet qui n’existait méme pas dans ces deux écoles”, cette
participante a-t-elle affirmé.

La réflexion sur les “opportunités manquées” d’introduire des contenus reliés au

multiculturalisme et la référence constante & son expérience personnelle en milieux
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pluriethniques et la réalit¢ vécue en milieu de stage restent les facteurs les plus importants ayant
influencé 1’apprentissage de Nathalie. En effet, les incidents critiques qui retiennent son attention
ont tous des liens directs avec ce qu’elle appelle des “opportunités manquées” : “En francais, on
étudie des romans d’écrivains franco-ontariens qui pourraient donner le prétexte de parler de ce
qui se passe ailleurs. Ca n’a jamais été le cas pendant mes stages”, affirme-t-elle, en donnant
plusieurs exemples d’oeuvres littéraires qui auraient pu permettre d’introduire certaines
connaissances sur des contenus culturels ou des pratiques culturelles. “J’ai essay¢ de le faire une
fois avec mes €leves en premicre et deuxieme années. C’était I’histoire de Peére Noél qui
voyageait partout dans le monde. J’ai montré des images de Pere No€l dans différents pays —¢a a
donné un bon prétexte de discussion sur les traditions différentes.” La participante n’a plus répété
I’expérience, parce que, selon son témoignage, “ca ne faisait pas partie des objectifs
d’apprentissage indiqueés par les enseignants associés.”

Cette réflexion sur les “opportunités manquées”, complétée par les références a son
expérience multiculturelle, conduit Nathalie & formuler les distinctions entre les compétences
actualisées en différents milieux. En revanche, elle n’a pas eu l’occasion de vérifier ses

conclusions pendant ses stages d’enseignement.

V. 6. 6. Synthése du cas de Nathalie

Basée sur une expérience personnelle en milieux pluriethniques, mais tres peu sur des
formations formelles, la conception de Nathalie au sujet de la compétence multiculturelle de
I’enseignant comprend une dimension supplémentaire par rapport au modele théorique de la
présente recherche. Il s’agit de la capacité de 1’enseignant de se perfectionner, par des formations
spécifiques ou bien par des recherches personnelles. Méme si elle n’est pas directement reli¢e a la

compétence multiculturelle de ’enseignant, cette dimension conditionne, selon cette participante,
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I’acquisition des connaissances théoriques ainsi que le développement de stratégies appropriées

d’enseignement et de gestion de classe.

La capacité d’examen critique et d’ajustement, présente dans le modéle qui sous-tend
notre recherche, n’a pas été explicitement mentionnée par cette participante. Les caractéristiques
personnelles de Nathalie pourraient constituer une piste d’interprétation au sujet de cette absence.
En effet, confrontée depuis son age le plus tendre a la pluriethnicité, elle semble avoir acquis la
capacité de décentration, qu’elle considere comme naturelle. De plus, le manque de formation
formelle ne lui a pas donn¢ I’occasion de prendre conscience du fait que cette capacité n’est pas

automatiquement acquise par tous les enseignants qui oeuvrent en milieu pluriethnique.

Les stages d’enseignement ont peu influencé la conception de 1’éducation multiculturelle
et de la compétence multiculturelle de 1’enseignant formulée par Nathalie dans le cadre de sa
participation a la présente recherche. La participante explique elle-méme cette situation par la
place marginale que la problématique multiculturelle a occupée pendant ses deux stages
pratiques. Le seul facteur d’influence pergu par Nathalie a été sa réflexion personnelle, toujours
ancrée dans son expérience antérieure en milieux pluriethniques. Malheureusement, les deux
stages d’enseignement ne lui ont pas permis d’approfondir cette réflexion ou encore de mettre en
place certaines de ses idées d’exploitation des ressources existantes pour introduire des contenus

culturels.

Nathalie a exprimé a plusieurs reprises, durant sa participation a la présente recherche, sa
déception au sujet de la formation au multiculturalisme recue a travers la formation théorique
ainsi qu’a travers les stages d’enseignement. « Un cours spécifique serait bénéfique », affirme-t-

elle. « Ca pourrait sensibiliser et donner un cadre de référence », ajoute-elle. Nathalie pense que
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ce cours pourrait s’offrir aux enseignants en formation initiale tout aussi bien qu’a ceux en
service. Voici comment elle justifie sa prise de position : « Ma mere a un certificat en éducation
interculturelle. Elle aborde la problématique de la diversité d’un point de vue plus documenté et
avec plus de profondeur que ce que j’ai vu pendant le programme [de formation initiale a
I’enseignement]. Méme les enseignants associés n’ont pas cette formation, ni cette prise de

conscience. »

La dimension multiculturelle devrait “faire partie intégrante du stage”, continue Nathalie.
“Si la faculté veut transmettre le message que c’est important, ¢a doit étre un point a évaluer
pendant le stage, comme les autres”, affirme-t-elle. De plus, nous fait-elle remarquer, “si ¢a
faisait partie du stage, j’aurais pu faire une réflexion ou un travail & ce sujet. J’aurais aussi pu
amener le sujet en discussion, avec mes enseignants associés, sans risquer d’entendre que ce n’est

pas un point d’intérét dans I’école.”

“Tant qu’il n’y a pas de cours offert sur la problématique et que ce n’est pas évaluée dans
la grille d’évaluation des stages, 1’éducation multiculturelle restera un sujet marginal, qui
complique encore plus la vie des enseignants et qu’on peut ignorer si on ne sait pas quoi faire
avec. Il faudrait que la faculté¢ fasse des efforts pour changer cette mentalité, en donnant la

formation, car j’ai vu, 8 Montréal, a quel point c’est important.”, conclut Nathalie.

V. 7. Indira
V. 7. 1. Conditions internes : caractéristiques personnelles et expérience multiculturelle
Originaire du Madagascar, Indira était dans la quarantaine au moment de sa participation
a la présente recherche et vivait sa troisitme année au Canada. Titulaire d’un dipldme d’études

supérieures en linguistique dans son pays, Indira a enseigné pendant deux ans le frangais aupres
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d’une clientéle adulte immigrante. A la recherche d’une situation professionnelle plus stable, elle
a décidé de suivre le programme de baccalauréat en éducation, afin de pouvoir enseigner au
niveau secondaire.

Son expérience du multiculturalisme a commencé des son arrivée au Canada. Immigrante
elle-méme, Indira s’est confrontée aux obstacles a 1’intégration inhérents aux nouveaux arrivants.
Les employeurs potentiels n’ont pas accordé du poids a ses diplomes obtenus a I’étranger, méme
aprés 1’évaluation comparative du Ministére de I’Immigration et des communautés culturelles du
Québec. Son manque d’experience de travail canadienne a aussi joué contre elle dans. certaines
situations. Malgré ces difficultés, Indira se dit contente de son choix de s’établir au Canada :
« I’ai été bien accueillie. Au-dela de cela, il faut se battre pour occuper sa place. »

Pendant les deux ans qu’clle a enseigné le frangais auprés d’une clientéle immigrante
adulte, Indira a eu la chance de cdtoyer des gens venant des quatre coins du monde. La
comparaison avec sa propre expérience ainsi que 1’observation des différences en salle de classe
lui ont permis de mieux comprendre la « mosaique culturelle du Canada ». «Ca a été trés
enrichissant et surtout trés encourageant pour moi. J’ai gagné la confiance dans mes chances de
réussite. », nous a-t-elle confié.

La formation initiale & I’enseignement a enrichi, elle aussi, 1’expérience multiculturelle
d’Indira. « Notre groupe est tres hétérogéne. On est en contact avec plusieurs expériences, vécus,
comportements, mentalités. », affirme-t-elle. En méme temps, Indira porte un regard critique sur
le programme, qui laisse de coté « la richesse des étudiants. » Tout en admettant la nécessité que
les étudiants d’autres origines se familiarisent avec la culture et le systéme canadien d’éducation,
Indira se questionne sur la pertinence de puiser davantage dans 1’expérience apportée par ceux-ci
de leurs pays d’origine, et qui pourrait contribuer & améliorer le systéme en place : « Oui, il faut

s’adapter, il faut connaitre les réalités d’ici et nous adapter. Mais nous, quand nous venons ici,
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nous ne venons pas les mains vides. Nous apportons plein de choses qui, si prises en compte,
pourraient encore améliorer ce qu’il y a. »

L’analyse de son expérience d’immigration, comprenant les deux années de travail en
francisation des adultes et I’année consacrée aux études, amene Indira a aborder la question du
multiculturalisme d’une perspective sociale. Le gouvernement doit sans aucun doﬁte « oeuvrer
pour répondre aux besoins de cette société multiculturelle ». Dans cette action, 1’éducation
occuperait une place importante, soit de « favoriser la connaissance réciproque », et par
conséquent « I’intégration sociale des nouveaux arrivants ».

V. 7. 2. Conditions externes

Le premier stage d’enseignement

Indira a effectué son premier stage dans une école publique francophone multiculturelle.
Malgré le caractére pluriethnique de la population étudiante, le corps professoral témoignait
d’une étonnante homogénéité : “Ca m’a choquée que les minorités visibles ne soient pas
représentées dans le corps professoral de cette école”, nous a avoué Indira. L’explication est
venue pendant une réunion avec la direction, lorsque, témoigne cette participante, “On nous a dit
en face : les minorités visibles, ne vous attendez pas a €tre engagés dans cette école.”

L’école ne semblait pas appliquer une politique multiculturelle ou antiraciste. Les
activités a caractére multiculturel restaient des initiatives de certains enseignants, mais il n’y avait
pas un climat de promotion de la part de la direction.

Elle a bénéficié de I’encadrement de deux enseignants associés. La comparaison des deux
styles différents a été bénéfique pour la stagiaire. Le premier enseignant associé, “compétent,
professionnel, avec la vocation de I’enseignement”, maitrisait bien, selon cette participante, les
stratégies d’enseignement et de gestion de la classe. En plus, ses rétroactions ont aid¢ la stagiaire

a identifier ses faiblesses ainsi que les moyens pour les corriger. La deuxiéme enseignante
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associée, avec plus d’expérience que le premier, ne prenait pas beaucoup de temps pour discuter
avec la stagiaire ; malgré le manque de précision des attentes et de rétroaction, ses évaluations
étaient toujours tres exigeantes.

Durant son premier stage, Indira a pris en charge des groupes des huitiéme, neuviéme,
onziéme et douziéme années. Elle leur enseignait le frangais langue maternelle. Les groupes-
classes comprenaient environ cinquante pour cent d’éleves originaires de 1’ Afrique noire.

Le deuxieme stage d’enseignement

Le deuxiéme stage s’est déroulé dans une petite €école d’immersion en langue francaise.
La population étudiante était assez homogene. Parmi les groupes ethniques les plus représentés,
Indira a noté la présence d’Asiatiques et d’éléves de 1’ Afrique noire. Le niveau de représentation
restait toutefois assez bas.

Le corps professoral, homogéne lui aussi, ne semblait pas appliquer de politique
multiculturelle ou antiraciste. Tel que le note Indira, le multiculturalisme ne constituait pas “un
aspect évident dans cette école”.

Sous la supervision d’une enseignante associée expérimentée, Indira a enseigné le frangais
langue seconde en immersion et ’histoire a deux groupes de septiéme année. La stagiaire a
beaucoup apprécié I’encadrement de son enseignante associée : “Ca a été un privilége de
travailler avec elle. Elle avait une trés bonne maitrise de la classe, une excellente connaissance de
la matiére et des stratégies d’enseignement. Elle restera une source d’inspiration pour ma
carriére.” La problématique multiculturelle n’a toutefois fait 1’objet ni des interventions de

I’enseignante associée, ni de celles de la superviseure de stage, expérimentée elle aussi.
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V. 7. 3. Représentations de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
[’enseignant

Avant le premier stage

Pour Indira, multiculturel est un terme qui “fait appel a plusieurs cultures”. Cela signifie
que dans le groupe-classe il y aura “plusieurs niveaux de mentalités, plusieurs manieres de vivre,
de comprendre, d’apprendre”. L’enseignant qui veut contribuer a la réussite de son projet éducatif
prendra tous ces aspects en considération et “négociera avec tout cela”.

La comparaison constante avec sa propre culture a amené Indira a découvrir par elle-
méme la nécessité des competences culturelles. En se basant sur son expérience d’enseignement
dans son pays et, au Canada, aupres d’une clienté¢le immigrante adulte, elle conclut : “Chaque
classe est spécifique. Par conséquent, I’enseignant doit adopter 1’attitude qui convient a chaque
classe. C’est a chaque fois différent.” Adapter son “attitude” a chacun de ses groupes-classes
signifie au fond “connaitre ses éleves, comprendre leurs besoins et faire un effort de
personnalisation de son enseignement””.

Avoir des connaissances sur les pratiques culturelles des groupes ethnoculturels
représentés dans sa classe aiderait 1’enseignant dans son activité. En effet, nous dit Indira, “a
regarder les éleves de différentes origines, tu te rends compte que ce n’est pas la méme mentalité,
ni le méme comportement. Par exemple, le style de gestion de la classe est différent ici qu’au
Madagascar. Ici, les enseignants sont plus prudents, ils font attention a ne pas choquer. Dans ma
culture, je peux toucher la main d’un éleve, mais il y a des éleves ici pour qui ce n’est pas correct.
L’enseignant doit le savoir et y faire gaffe.”

En plus d’avoir des connaissances qui 1’aident dans 1’organisation de son enseignement et
dans la gestion de sa classe, I’enseignant doit intégrer des contenus culturels variés dans les

activités proposées. Indira admet que la culture franco-ontarienne est “bien intégrée”, tout en
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remarquant que “les autres cultures présentes en Ontario ne le sont pas”. Afin de prouver du
respect a 1’égard des nouveaux arrivants, elle pense que 1’enseignant devrait contribuer & ouvrir
un espace de partage culturel. L’échange pourrait certes se produire durant les activités
parascolaires (spectacles, repas communautaires avec des mets traditionnels, etc), mais aussi dans
le cadre de ’enseignement en salle de classe. Dans ce sens, Indira propose de “tenir compte des
différentes cultures de la classe” dans ]’organisation de 1’enseignement et adapter en conséquence
le programme. Comme, selon elle, “le curriculum de 1’Ontario n’est pas inclusif”, il reviendrait a
I’enseignant de I’enrichir. Il ne s’agirait pas de changer de contenu, mais plus “d’exploiter le
contenu obligatoire dans une perspective culturelle respectueuse de la diversité” et qui invite a
I’échange.

Les caractéristiques du milieu influencent la maniere d’éduquer au multiculturalisme. Si
I’éducation multiculturelle est tout aussi nécessaire, quel que soit le milieu, elle sera “plus
applicable dans un milieu pluriethnique”. Indira explique sa position par le caractére “plus
concret” que 1’éducation multiculturelle prendrait en classe pluriethnique, tandis qu’en milieu
homogéne, cela resterait plus au plan théorique. En méme temps, dans la perspective des
changements démographiques a long terme et des changements inhérent dans la trajectoire de vie
d’un individu, cette participante affirme qu’en milieu homogene “c’est important aussi. C’est la
réalit¢ dans les grandes villes. On peut supposer que ’ouverture a I’immigration fera une
différence en milieu rural aussi, ou bien que beauc.oup d’¢leves viendront un jour vivre dans une
grande ville. Ils doivent avoir été sensibilisés, pour éviter les difficultés d’adaptation.”

A la fin du programme de formation d ’enseignement

L’idée que “chaque classe est spécifique” revient dans I’entrevue bilan qu’Indira nous a
accordée. Selon elle, “I’enseignant doit faire des efforts pour comprendre les cultures, les

mentalités, les comportements, les vécus”, afin de faciliter I’intégration de tous les éléves dans le
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groupe. Dans cette perspective d’intégration, 1’éducation multiculturelle aide a livrer un
“enseignement qui vise toutes les classes sociales, toutes les ethnies, toutes les minorités”, elle est
“fondamentalement inclusive”. Ce caractére inclusif émerge au niveau des stratégies
d’enseignement tout aussi bien qu’au niveau de la gestion de la classe. Comme 1’intégration n’est
pas unidirectionnelle, Indira pense que “1’éleéve va travailler pour s’intégrer si 1’enseignant fait lui
aussi des efforts”.

La compréhension et I’ouverture devraient caractériser 1’enseignant en général, et d’autant
plus I’enseignant en milieu pluriethnique. Les éleves ont chacun leurs expériences, leurs vécus
personnels. A la fin de sa formation pratique, cette participante était d’avis que “comprendre et
travailler les aspects reliés aux vécus personnels prend le dessus sur les méthodes
d’enseignement”. Des fois, selon Indira, la culture ou ils sont nés et peut-étre ont commencé leur
éducation, ou tout simplement la culture de leur famille influence beaucoup leur attitude a 1’école,
leur comportement, leur performance. L’enseignant doit faire preuve “d’humanité et de
tolérance” pour comprendre, accepter et guider ces éléves. Ils doivent conscientisér et se libérer
des éventuels préjugés. Les ¢leves de la culture majoritaire ont, eux aussi, besoin
d’accompagnement en vue d’accepter les différences “telles qu’elles sont”.

Les connaissances sur les autres cultures occupent un rdle important dans le cadre de la
compétence multiculturelle de 1’enseignant, selon Indira. Maitriser des contenus culturels de base
s’avére essentiel pour pouvoir les exploiter dans des activités en salle de classe, mais la
connaissance des pratiques culturelles est essentielle. En effet, “si ’enseignant ne sait pas ce qui
se fait et ce qui ne se fait pas dans d’autres cultures, il va blesser 1’éléve”, nous dit Indira.

L’éducation multiculturelle est importante, quel que soit le milieu, “dans la mesure ou on

vit dans une soci€té multiculturelle.” Et elle ajoute : “Le multiculturalisme, c’est une réalité a
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laquelle on ne peut pas échaper. 1l faut par conséquent en tenir compte et éduquer nos enfants de
fagon a I’accepter et a vivre en harmonie avec.”

Evolution des représentations de 1’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de l’enseignant

Dans la définition de 1’éducation multiculturelle formulée au début de sa participation a la
présente recherche, Indira mettait ’accent sur I’aspect cognitif. Les connaissances des autres
cultures, des styles d’apprentissages différents et des influences que les cultures d’origines
pourraient avoir sur 1’apprentissage se situaient a la base d’une démarche pédagogique adaptée a
la spécificité de la classe et au coeur de la compétence multiculturelle de I’enseignant. En
fonction de ces connaissaces théoriques des pratiques culturelles, I’enseignant pourrait adapter
autant ses stratégies d’enseignement que sa gestion de la classe. Parmi les stratégies
d’enseignement inclusives, Indira mentionnait 1’utilisation des contenus culturels variés et la
création d’un espace de partage culturel dans la salle de classe.

Par rapport aux dimensions du mode¢le théorique de la compétence multiculturelle de
I’enseignant, les aspects reliés aux attitudes positives ainsi qu’aux capacités d’examen critique
manquaient de la définition initiale formulée par Indira. La dimension affective, traduite par des
attitudes d’ouverture, de compréhension et de valorisation, apparait dans la définition formulée
par cette participante lors de I’entrevue bilan. Tout en accordant une place centrale a 1’aspect
cognitif, a la fin de sa formation pratique, Indira admet I’importance du volet affectif dans le
cadre de la compétence multiculturelle de I’enseignant. La dimension capacité d’examen critique
et de rajustement s’ajoute elle aussi, des qu’Indira souligne la nécessité que 1’enseignant prenne
conscience des éventuels préjugés qu’il pourrait entretenir et surtout de les éliminer.

Les représentations d’Indira au sujet de l'influence du milieu sur 1’éducation

multiculturelle se sont enrichies d’une perspective d’équité et de cohésion sociale. En effet, si au
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début de sa formation pratique 1’éducation multiculturelle semblait &tre importante surtout dans la

perspective d’intégration individuelle, a la fin, Indira met ’accent sur la perspective sociale. La

figure 8 rend compte des changements des représentations d’Indira au sujet de la compétence

multiculturelle de I’enseignant.

Compétence multiculturelle de

Compétence multiculturelle de

P’enseignant 1

Connaissances théoriques :

» I’enseignant 2

Attitudes positives

- pratiques culturelles
- - produits culturels

Stratégies inclusives :
p{ -  d’enseignement

h 4

Connaissances théoriques :
- pratiques culturelles <
- produits culturels

- de gestion de la classe

N -

Y

Stratégies inclusives :
- d’enseignement
- de gestion de la classe

Capacités d’examen critique | g

g

Contrainte de milieu :

Education multiculturelle nécessaire en
milieux pluriethnique et homogéne dans une
perspective d’intégration individuelle

Contrainte de milieu :

Education multiculturelie nécessaire en
milieux pluriethnique et homogéne dans
une perspective de cohésion sociale

Figure 8 : Evolution des représentations de l'éducation multiculturelle et de la

compétence multiculturelle de l’enseignant chez Indira



V. 7. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquise

Avant le début de sa formation pratique, Indira s’attendait a apprendre plus au sujet des
stratégies d’enseignement et de gestion de la classe adaptées aux groupes pluriethniques. La prise
en charge de groupes-classes pluriethniques allait jouer, selon cette participante, un role
important dans sa formation a I’enseignement, dans la mesure ou 1’observation et 1’interaction
avec des éléves d’autres origines lui auraient permis d’acquérir des connaissances théoriques sur
certains groupes ethnoculturels. En revanche, elle ne s’attendait pas & des apprentissages reliés
aux attitudes. Les sections qui suivent font état de la mesure dans laquelle les apprentissages

pergus ont répondu aux attentes de départ d’Indira.

Apprentissages percus des attitudes

Préoccupée plus par les aspects cognitifs, Indira accordait une place marginale aux
attitudes de ’enseignant au début de sa formation pratique. A cette étape, la dimension affective
ne faisait pas partie de la compétence multiculturelle de 1’enseignant. Durant ces deux stages,
Indira a commencé a accorder un rdle plus important aux attitudes. « On en avait discuté un peu
dans les cours, mais ce n’était pas si évident. Je me fiais aussi & mon expérience d’enseignante en
francisation : 13, c’est une clientéle trés diversifiée. Mais ce n’est pas du tout la méme chose. A
voir les enfants — c’est trés différent, ¢a prend de la sensibilisation et beaucoup d’ouverture. »,
témoigne-t-elle lors de I’entrevue bilan, tout en précisant que les stages 1’ont aidée & comprendre

cette réalité.

De I’ouverture, de la compréhension, des fois de la compassion, de I’humanité, de la
tolérance, de la sensibilité aux difficultés d’adaptation — en voici tout autant de composantes du

volet « attitudes » qu’Indira a découvert pendant ces stages d’enseignement. « L’enseignant
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travaille avec des étres humains. Il doit étre conscient et faire attention aux vécus personnels des

¢éléves, autrement son enseignement ne réussit pas. Surtout en milieu pluriethnique, 1a ou certains

éléves sont si vulnérables. »

Les attitudes et I’aspect affectif s’ajoutent ainsi- aux connaissances théoriques pour
constituer le noyau de la compétence multiculturelle de 1’enseignant, dans la représentation finale
d’Indira. Cette recentration se doit, selon le témoignage de la participante, a ses expériences de

stage, et représente 1’apprentissage le plus important réalisé.

Apprentissages percus des connaissances théoriques

Indira apprécie que les stages ont été enrichissants du point de vue des apprentissages des
connaissances théoriques. Si elle n’identifie pas d’apprentissage de produits culturels ni de
perspective culturelle, la participante fait référence a des apprentissages de pratiques culturelles.
A ce titre, elle cite plusieurs incidents critiques auxquels elle a assisté pendant ses stages
d’enseignement. Par exemple, pendant la cérémonie de distribution de certificats de
reconnaissance, le directeur de 1’école est intervenu pour discipliner les éléves qui ne le
regardaient pas dans les yeux et ne lui serraient pas la main. Cette intervention a créé un malaise
chez les enfants visés, tous des immigrants récents, issus de divers pays de 1’ Afrique noire, qui
obéissaient en fait aux normes culturelles de leur milieu d’origine.

Dans le méme sens, Indira cite, entre autres, les incongruités entre diverses pratiques
culturelles, comme la permission de toucher un éléve. “Dans ma culture, il n’y a pas de probléme,
je peux toucher la main ou les €épaules d’un éleve pour attirer son attention ou pour le féliciter.

Mais ici, je dois faire attention, ce n’est pas acceptable, et personne ne me I’a dit avant. J’ai di le

découvrir moi-méme. Tout comme beaucoup d’éléves d’autres cultures doivent découvrir par
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eux-mémes ce qui est inacceptable ici. Avant de le découvrir, ils risquent d’étre sévérement jugés
pour des erreurs qu’ils n’ont jamais voulu commettre.”

Ces réflexions menées pendant les stages d’enseignement ameénent Indira a mettre
I’accent sur la formation formelle des enseignants, que ce soit de la formation initiale ou
continue, en lien avec les connaissances the¢oriques. “Sans tomber dans des clichés et des
stéréotypes, il y a des normes culturelles qui différencient. Ce serait bien que 1’enseignant soit au

courant, car autrement il va commettre des erreurs et il va blesser 1’éleve.”

Apprentissages percus des stratégies inclusives

Indira affirme n’avoir pas observé, pendant ses deux stages pratiques, 1’utilisation de
stratégies inclusives d’enseignement ou de gestion de la classe. En lien avec cette problématique,
le cas d’un éléve d’origine asiatique a retenu son attention pendant son premier stage. Selon les
notes d’Indira, cet €leéve “travaille trés bien, mais il n’est pas intégré a la classe. Il reste toujours
dans son coin, trés réservé, tres tranquille. 11 ne parle jamais, mais si 1’enseignante lui demande
une réponse, il en a toujours une bonne, qui démontre sa compréhension.” L’enseignante “voit
cela de fagon négative” et affirme “qu’il manque de motivation”. A observer cet éléve, Indira a
noté, par exemple, que les autres ¢léves se moquaient un peu de son accent, et que ’enseignante
ne I’encourageait pas a participer plus activement. La stagiaire a tenté de 1’intégrer dans les
activités, en lui donnant plus souvent la parole, en I’encourageant a exprimer son opinion et en lui

faisant travailler en équipe avec d’autres éléves.

L’observation du cas précité a amené Indira a comprendre la nécessité que 1’enseignant
développe des stratégies inclusives. L’utilisation des stratégies inclusives viserait premiérement

la réussite scolaire, mais aussi la formation & I’acceptation sociale, comme cette participante



conclut : “Chaque ¢leve doit se sentir bien dans la classe et accepté tel qu’il est. C’est aussi a
I’enseignant de créer un climat d’acceptation et d’inclusion, mais c’est loin de ce que j’ai pu voir

pendant mes stages”.
Apprentissages percus des capacités d’examen critique

Les capacités d’examen critique font partie de la définition de 1’éducation multiculturelle
formulée par Indira lors de son entrevue bilan. L’ajout de cette dimension a la compétence
multiculturelle de 1’enseignant resulte d’une réflexion personnelle en marge de certains incidents
critiques observés pendant ses deux stages d’enseignement, comme par exemple 1’observation de
certaines normes sociales implicites différentes de celles de sa culture d’origine, le directeur
d’école qui essaie de discipliner les éleves qui ne le regardent pas dans les yeux lors de la remise
des certificats de reconnaissance, les critiques au sujet d’un numéro de danse présenté par des
éléves d’origine africaine lors du spectacle de fétes, 1a marginalisation de certains éléves, etc. La
stagiaire est devenue sensible, selon ses propres témoignages, a I’importance d’une remise en
question et d’un ajustement continu a la réalité de la classe. Tout en prenant conscience de cet
aspect relié a la compétence multiculturelle de I’enseignant, Indira avoue ne I’avoir pas observé

en milieu de stage.

V. 7. 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé I’apprentissage

Avant le début de la formation pratique en milieu de stage, Indira espérait avoir I’occasion
d’échanger autour de la problématique multiculturelle avec ses enseignants associés. “Je suis
autonome dans mes apprentissages, j’apprends beaucoup par 1’expérience. En méme temps,
j’aime confirmer mes observations avec des personnes d’expérience. Surtout que je ne connais

pas trés bien le milieu, je m’attends a ce que les enseignants associés me guident et m’aident &
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connaitre et & comprendre ce que je vis en salle de classe”, nous avouait-elle lors de la premicre
entrevue.

Il n’est alors pas surprenant que, parmi les facteurs qui ont influencé son apprentissage
relié a la compétence multiculturelle pendant les stages pratiques, Indira cite en premier lieu
’interaction avec les éleves. En observant leur comportement, leurs réactions a de différentes
situations, en discutant avec eux, Indira a pu amorcer une réflexion personnelle. “Les stages ont
constitué une expérience tres intéressante. J’ai pris conscience de 1’aspect multiethnique, des
défis. Apres I’avoir vu, c’est difficile de ne pas en tenir compte.”, affirme cette participante.

L’encadrement des enseignants associés et des superviseurs de stage a joué un réle peu
important dans ce processus de prise de conscience, selon le témoignage d’Indira. Sensibilisée a
la problématique multiculturelle, la stagiaire a identifié en revanche des situations ou une
approche qui prenne en considération les principes de I’éducation multiculturelle aurait été
appropriée. Elle aurait aimé en discuter avec ses enseignants associés, mais, comme elle le fait
remarquer, “I’éducation multiculturelle ne constituait pas une priorit€”. Par conséquent,
I’expérience immédiate et la réflexion restent les facteurs les plus importants ayant influencé son
apprentissage. “Je me fie beaucoup 4 mon expérience et a mon instinct”, souligne-t-elle, et ajoute:
“Aprés avoir vécu ces deux stages, je pense que je saurais quoi faire avec les éléves qui ne
semblent pas a 1’aise dans la classe. J’aurais toutefois aimé voir comment un enseignant

d’expérience s’y prend.”

V. 7. 6. Syntheése du cas d’Indira

La conception de départ de 1’éducation multiculturelle, telle que formulée par Indira,
s’articulait autour des aspects cognitifs et didactiques. En effet, dans une premiére étape, cette

participante mentionnait, dans le cadre de la compétence multiculturelle de I’enseignant, les
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connaissances au sujet des produits et des pratiques culturelles ainsi que la maitrise de stratégies
inclusives d’enseignement et de gestion de la classe. Les expériences de stage lui ont fait
découvrir des aspects reliés aux attitudes de 1’enseignant, a 1’aspect affectif et aux remises en
question. La conception exprimée par la participante lors de I’entrevue bilan reflete ce processus
de réorientation vers les aspects affectifs et 1’auto-questionnement de 1’enseignant. La
compétence multiculturelle de 1’enseignant inclut dés lors des dimensions affectives et

d’ajustement continu.

Un deuxiéme changement dans la conception d’Indira consiste dans la recentration des
objectifs de I’éducation multiculturelle. Si au début ceux-ci portaient sur I’intégration
individuelle, aprés la formation pratique en milieu de stage, la vision de cohésion sociale prend le
dessus. Ce changement s’avere lourd de conséquences sur 1’approche privilégiée. L’ intégration
individuelle suppose une approche éducative focalisée exclusivement sur 1’effort d’ajustement de
I’individu a un cadre immuable. L’objectif de cohésion sociale implique, par contre, des efforts

réciproques d’adaptation et d’acceptation.

Les caractéristiques individuelles de la participante ont joué¢ un role important dans le
processus d’apprentissage de 1’éducation multiculturelle chez Indira. Immigrante elle-méme,
Indira n’avait pas beaucoup d’expérience en lien avec la réalité multiculturelle canadienne. Apres
avoir travaillé avec des immigrants récents en cours de francisation, la participante a fait
I’expérience des milieux ou des éleves d’origine canadienne cotoient des éléves issus de
I’immigration. Cela change la dynamique du groupe ainsi que la vision générale de la
problématique multiculturelle, selon les observations de la stagiaire, et constitue une piste
possible d’interprétation pour la recentration des objectifs de 1’éducation multiculturelle de

I’intégration individuelle vers la cohésion sociale.
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Parmi les facteurs susceptibles d’influencer les apprentissages pendant les stages, Indira
mentionne 1’expérience et la réflexion personnelle. L’encadrement des enseignants associés et des
superviseurs de stage reste non significatif du point de vue de 1’éducation multiculturelle. Ce
manque d’intervention suscite par contre des réflexions autour des possibilités d’amélioration de

I’enseignement.

Indira a souligné & plusieurs reprises que 1’éducation multiculturelle est, selon elle,
importante pour la société canadienne contemporaine, mais que la réalité observée en salle de
classe semble marginaliser cet aspect, souvent aux dépens des €leves issus de I’immigration. La
société s’en trouverait perdante dans la mesure ou les individus qui se sentent marginalisés ne
participeront pas pleinement au développement du pays et que des tensions « dangereuses »
pourraient s’accumuler. Une éducation qui tient compte des principes d’inclusion et de
connaissance réciproque contribuerait 8 minimiser ces risques, selon Indira. La formation initiale
des enseignants s’avere importante en vue de I'implantatin réussie de ces principes. Les
suggestions formulées par Indira portent premierement sur la formation théorique des futurs
enseignants. Des stages plus longs permettraient aux étudiants maitres de se familiariser plus avec

les réalités du métier, sous la supervision d’enseignants d’expérience.

Comme la structure actuelle du programme de formation initiale des enseignants semble
marginaliser 1’éducation multiculturelle, Indira propose que des aspects reliés & cette
problématique soient intégrés dans 1’évaluation des stages. En plus, cette participante fait
remarquer que les enseignants d’origine immigrante, méme certifies au Canada, se heurtent
encore a des résistances de la part des responsables de recrutement dans les écoles et les conseils

scolaires.
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V. 8. Noam
V. 8. 1. Conditions internes : caractéristiques personnelles et experience multiculturelle

D’origine haitienne, Noam était dans la quarantaine au moment de sa participation a cette
recherche. Il se préparait a enseigner les arts au niveau secbndaire. Etabli au Canada depuis plus
de quinze ans, il avait terminé ses études secondaires & Montréal. Diplomé d’une université
canadienne, Noam a décidé de poursuivre le programme de formation initiale a I’enseignement en

Ontario, pour essayer par la suite d’obtenir son brevet d’enseignant au Québec.

Noam regarde les enjeux de 1’éducation multiculturelle de la perspective de son
expérience d’immigration. L’isolement des communautés culturelles représente 1’aspect qui
I’interpelle le plus : “C’est plus difficile d’avoir des contacts avec la communauté d’accueil. On
reste entre nous. Méme avec des communautés différentes, mais pas québécoise.”, conclut-il
apres des années de réflexion a cette problematique. Et il formule ainsi ses inquiétudes : “Les
meilleurs amis que j’ai eus depuis une quinzaine d’années que je vis ici sont des Haitiens bien
stir, des Francgais de France, des gens d’autres communautés. Je n’ai jamais réussi a lier d’amitié
avec des Québécois. Je me demande si c’est nous qui nous renfermons, ou ce sont eux autres qui
ne nous acceptent pas ? Ils sont bien contents qu’on reste dans notre coin. Nous n’avons pas la

chance d’avoir de rencontre authentique avec des gens de la société d’accueil.”

Sa réflexion en marge de sa propre expérience et de celle de son cercle d’amis a amené
Noam a se questionner sur le vivre ensemble, idée qﬁ’il considere comme essentielle pour
construire une société harmonieuse et équitable : “Dans la vie de tous les jours, on est appelés a
vivre ensemble. Le modele américain, et je parle 1a du Harlem, du ghetto, ce n’est pas un modéle

a suivre. Vu I’impact social que ce cloisonnement a, je ne pense pas que ce soit profitable de
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laisser aller les choses dans cette direction.” Afin de pallier le risque de fragmentation de la
société en fonction des origines ethniques, Noam souligne 1’importance de la valorisation des
communautés culturelles, mais “toujours dans la perspective du vivre ensemble, pas pour en faire

le centre”.

Le cloisonnement risque de créer des “inégalités sociales” ainsi que des “pertes de valeur
ajoutée a la sociéte”, pense Noam. Il appuie soﬁ argumentation sur les discours politiques : “On
prétend que les gens des communautés immigrantes sont plus éduqués, qu’ils ont beaucoup de
compétences qui pourraient faire avancer la société québécoise et canadienne. Mais il est vrai
qu’ils ont de moins bons emplois a éducation égale et méme supérieure...” Par conséquent, Noam
envisage 1’éducation multiculturelle comme une des solutions de décloisonnement et d’ouverture

au vivre ensemble authentique.
V. 8. 2. Conditions externes
Le premier stage d’enseignement

Ce participant a effectué son premier stage d’enseignement dans une école située dans une
communauté aisée. Les éleves étaient en grande majorité d’origine franco-ontarienne (environ
80%, selon I’appréciation de Noam). L’implication profonde des parents dans 1’éducation de
leurs enfants constituaient la caractéristique la plus importante de I’école. Le corps professoral
était constitué en exclusivité d’enseignants blancs d’origine canadienne. Par contre, la plupart des

suppléants appartenaient a des groupes minoritaires.

Noam a pris en charge douze groupes, de la premicre 4 la sixieme année, auxquels il a

enseigné 1’art dramatique et les arts visuels. Ayant beaucoup d’expérience d’enseignement et



d’encadrement de stagiaires, 1’enseignante associ€e qui I’a encadré pendant ce premier stage était
spécialisée en art dramatique. Le défi de Noam a ¢été précisément ’enseignement de ’art
dramatique, dans la mesure ou il n’avait pas suivi de cours spécifique de didactique de cette
matiere. En plus, comme ce n’était pas un sujet enseigné dans son pays, il n’avait pas
d’expérience d’apprenant non plus. En revanche, il se considérait spécialisé en arts visuels, mais
son enseignante associée enseignait pour la premicre fois cette matiere. Par conséquent, elle

n’avait pas vraiment de rétroaction a lui donner par rapport a ces cours.

Son superviseur de stage avait lui aussi de I’expérience d’encadrement et de suivi de
stagiaires. Son intervention durant le stage a été toutefois “trés limitée a des questions
administratives”, apprécie Noam, tout en justifiant pourquoi il ne fait pas de référence au réle du

superviseur de stage dans sa formation professionnelle.
Le deuxieme stage d’enseignement

Ce participant a effectu¢ son deuxi¢me stage dans un milieu similaire au premier. En effet,
située dans la méme communauté, I’école secondaire dans laquelle il a poursuivi sa formation
professionnelle desservait une population étudiante présentant quasiment les mémes

caractéristiques socio-culturelles.

Bénéficiant de ’encadrement d’une enseignante associée d’expérience, Noam a enseigné
les arts visuels a sept groupes, dont trois en septiéme année et quatre en huitieme année. Plusieurs
facteurs ont contribué a la réussite de ce deuxiéme stage. D’une part, le stagiaire a eu la chance
d’enseigner sa didactique principale, au niveau pour lequel il se préparait. D’autre part,
I’enseignante associée €tait elle-méme spécialiste des arts visuels, ce qui a rendu son encadrement

plus ciblé sur les problématiques spécifiques de la maticre.
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Le méme superviseur de stage a assuré le lien avec I’Université. Comme le stagiaire n’a
pas rencontré de difficulté particuliere, le superviseur n’a pas joué un réle important dans sa

formation,

V. 8. 3. Représentations de l’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de

l’enseignant
Avant le premier stage

La représentation de Noam au sujet de 1’éducation multiculturelle prend ses racines dans
la réflexion en marge de sa propre expérience d’immigration : “Au niveau de mon expérience,
~ dans les écoles (pas seulement dans les universités) il y a un cloisonnement. Cela resté, méme s’il
diminue de nos jours.” A partir de ces observations, le participant avance 1’idée que I’attitude
neutre devant les différences ethnoculturelles bloque le dialogue et contribue a I’isolement : “Je
pense qu’il y a comme une forme d’anonymat qui ne favorise pas le rapprochement multiculturel
des gens. Le multiculturalisme, j’ai I’impression que c’est un peu comme les fast-food : les gens
viennent consommer, mais pas pour le rapprochement réel. A la fin, chaque bloc reste

indépendant, il n’y a pas de communication.”

S’opposant d’emblée a I’attitude neutre, Noam privilégie “une approche qui tient compte
des différences”. L’éducation multiculturelle représenterait un moyen d’adaptation de
I’enseignement aux “‘différentes clienteles”, qui tient compte des “particularités culturelles et
religieuses, des valeurs de chaque culture”. Dans cette optique, 1’éducation multiculturelle
contribuerait a valoriser “les particularités d’e‘ chaque communauté”, mais sans “étouffer” les

autres.



Selon ce participant, 1’éducation multiculturelle fait partie de 1’éducation civique
obligatoire de nos jours pour tous et s’inscrit dans une approche de vivre ensemble : “C’est
I’apprentissage a vivre dans la société. 1l y a certes des personnes différentes de nous, et cela de
plusieurs points de vue, mais il faut étre capable de vivre avec, de vivre a c6té.” L’éducation
multiculturelle atteindra ces objectifs dés qu’elle aura “amen¢ les gens a sortir de leur

communauté, a interagir avec les autres.”

“Le défi le plus important se situe au niveau du changement des mentalités”, soutient
Noam. Dans cette optique, 1’éducation multiculturelle devrait étre dispensée a tous, dés 1’4ge le

plus tendre, sans égard aux caractéristiques du milieu (pergu comme homogene ou pluriethnique).

Dés le début de son programme de formation a I’enseignement, Noam était persuadé que
I’enseignant doit avoir des compétences multiculturelles spécifiques. Conscient que “la fagon de
faire de 1’enseignant va modifier les habitudes et les attitudes de ses éléves”, ce participant
affirme I’importance que I’enseignant ait des représentations et des attitudes positives a 1’égard
des différences ethnoculturelles. Cela influencerait a la fois ses attentes au sujet du progrés
scolaire des ¢éleves issus des communautés culturelles et le climat de la classe. En plus d’une
“sensibilisation” a I’existence des différences, 1’enseignant doit se montrer prét a les valoriser

dans ses cours et a apprendre a ses ¢léves “comment les valoriser a leur tour”.

L’enseignant devrait “se rendre compte que tous les €leves sont égaux au niveau des
réglements, mais différents au niveau de ’apprentissage”, nous dit Noam. Et il renforce cette
idée: “Cette égalité doit aller a4 la discipline, mais pour une unité d’apprentissage, un projet
éducatif, on ne peut pas toujours tenir compte de toutes les différences, mais il faut montrer qu’on

le fait.” Afin de répondre & cet impératif, ’enseignant devrait proposer des activités
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d’apprentissage qui “permettent des échanges a 1’intérieur d’une classe ou d’une école”. Comme
la gestion des différences s’appuie sur “des activités réalistes”, Noam suggére par exemple de
“monter des scénarios d’apprentissage sur une production attendue concréte”. Cette production
devrait “&tre multiculturelle, transmettre des idées qui valorisent certains points, comme
I’intégration équitable sur le marché de 1’emploi, et faire travailler ensemble des éléves canadiens

et immigrants, pour sensibiliser les jeunes au vivre ensemble.”, explique-t-il.

Toute intervention éducative devrait “tenir compte de la réalit¢ de I’éléve”, avance Noam.
Dans ce sens, I’enseignant aurait intérét a connaitre ses éléves, “ce qu’ils sont réellement”, et a ne
pas appliquer des “étiquettes faites a I’avance, sur n’importe quelle base”. Prendre conscience des
“jugements influencés par des stéreotypes™ et “faire des efforts pour les éviter”, découvrir 1’éléve
et lui apprendre a se découvrir lui-méme tout en découvrant les autres — voici les aspects sur
lesquels ce participant mettait I’accent avant son premier stage. Qu’en est-il aprés avoir suivi ses

deux stages professionnels ?
A la fin du programme de formation d l’enseignement

L’éducation multiculturelle conserve son importance aux yeux de Noam, dans la mesure
ou “elle permet aux ¢€léves de se sentir valorisés”. Dans une optique de réussite scolaire cette fois-
ci, ce participant affirme que “plus 1’¢léve est valorisé, plus il réussit”. Cette remarque s’appuie
tout d’abord sur ses propres souvenirs : il se rappelle qu’en secondaire V, par exemple, les
enseignants ne faisaient d’effort ni pour valoriser la culture des éléves immigrants, ni pour les
aider a s’intégrer. Du coup, les €leves issus des communautés ethnoculturelles se sentaient
“marginalisés, frustrés et démotivés™ par rapport a leurs apprentissages. Un incident critique vécu

lors de son premier stage renforce la méme idée. Noam décrit la réaction enthousiaste d’une jeune
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fille en 3e année quand elle a appris que le stagiaire était Haitien comme elle. “J’ai compris que
cette situation 1’interpellait trés profondément. Non parce qu’elle n’était pas intégrée, au
contraire, elle était trés bien intégrée et trés a ’aise. Mais je pense qu’elle cherchait quelqu’un qui

partage certaines choses avec elle, et qui la sécurise par rapport a ses racines.”, explique Noam.

Le participant réitere 1’affirmation que 1’enseignant doit avoir des compétences
spécifiques. Tout d’abord, précise-t-il, des attitudes positives, qui lui permettent d’agir de sorte a
ce que I’éléve se sente valorisé et “fier d’étre ce qu’il est”. Cela supposerait également que
I’enseignant ait un certain bagage de connaissances, qui 1’aide surtout & “comprendre ses éléves
au-dela des stéréotypes”. Ces connaissances se trouveraient a la base des activités d’apprentissage
proposées. En se référant spécifiquement a la didactique des arts visuels, Noam souligne que “si
I’enseignant a [’intérét et des connaissances solides, l’enseignement des arts permet la
valorisation des cultures des ¢léves dans la classe”. 11 suggere, a titre d’exemple, de demander
aux éléves de présenter un artiste important de leur pays, tout en insistant sur le cadre historique
et social dans lequel cet artiste a vécu et créé, ou bien de traiter des significations différentes

d’une couleur, d’un sujet ou d’une technique dans plusieurs cultures.

En parlant des stratégies de gestion de la classe, Noam revient a 1’idée que “la discipline
devrait s’appliquer a tout le monde”. Par contre, I’enseignant devrait avoir les connaissances qui
lui permettent de “comprendre si un tel geste vient d’un manque de discipline ou d’une tradition

culturelle différente”, que 1’éleve n’a pas encore eu le temps de conscientiser.

Enfin, I’enseignant devrait réfléchir a sa pratique, “prendre conscience de ce qui est fait et
des améliorations possibles”. Cet exercice lui permettrait de “tirer profit des occasions qui se

présentent a lui de contribuer & I’éducation intégrale de ses éléves”, incluant non seulement



I’enseignement de la matiere, mais également celui du vivre ensemble. Toujours en lien avec
I’enseignement des arts, apres avoir analysé ses expériences de stage, Noam fait remarquer que

“les possibilités d’ouverture sont 1a, mais les enseignants n’y pensent pas”.

L’éducation multiculturelle, envisagée comme une “ouverture a la découverte de soi et de
T’autre”, serait importante & la fois en milien homogene que pluriethnique. Dans la méme
perspective de vivre ensemble qui sous-tend la conception de Noam, 1’éducation multiculturelle
devrait “renforcer I’estime de soi des €léves”, quel que soit le milieu ou ils vivent, et les faire

comprendre la richesse des différences.

Evolution des représentations de 1’éducation multiculturelle et de la compétence

multiculturelle de l’enseignant

Articulée autour des idées de vivre ensemble et de valorisation de 1’éleve, la
représentation de Noam au sujet de 1’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de I’enseignant semble avoir peu changé durant sa formation professionnalisante.
C’est d’ailleurs la perception du stagiaire, quand il affirme : “Les stages ne m’ont pas beaucoup

appris. [...] L’éducation multiculturelle, il n’y avait rien de fait a ce niveau.”

Aux deux étapes de son parcours de formation, Noam souligne 1’'importance de
I’éducation multiculturelle, quelles que soient les caractéristiques du milieu d’enseignement. Les
deux objectifs principaux de ce type d’éducation restent la valorisation de 1’éleve et le vivre
ensemble. Si en milieu pluriethnique les deux objectifs sont importants du point de vue de la
routine quotidienne, en milieu homogene la. question se pose en termes d’ouverture et de
sensibilisation : “Peut-étre que nous ne pouvons pas proposer une approche muiticulturelle dans

un milieu homogéne, mais ouvrir les horizons des éléves. On vit dans un monde de plus en plus
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global, pas seulement dans un sens économique, mais il y a de la mobilité. [...] Les déplacements
des populations changent le visage de notre société. Le jeune doit étre préparé a ne pas rester
cloisonné dans un milieu monoculturel. L’enseignant doit 1’aider a s’ouvrir a cette réalité, peut-
étre qu’il va étre appelé a aller dans un milieu pluriethnique, dans une grande métropole ou peut-
étre a I’extérieur du Canada. [...] Si on ne Iui donne pas ces outils pour vivre ensemble durant sa
période de formation, le sens que c’est une réalité bénéfique pour la société, il va beaucoup

perdre. Et la société aussi.”, explique Noam.

De plus, il croit toujours que 1’enseignant doit avoir des compétences spécifiques pour
éduquer au multiculturalisme. Sa représentation des dimensions de la compétence multiculturelle
de I’enseignant a évolué toutefois pendant la formation professionnalisante. Dans une premiére
étape, la compétence multiculturelle de 1’enseignant comprenait selon Noam des attitudes
positives, des stratégies inclusives d’enseignement et de gestion de la classe ainsi que la capacité
d’examen critique des préjugés et des stéréotypes. Ces trois dimensions sont conservées dans la
conception exprimée apres le deuxiéme stage d’enseignement, mais il s’y ajoute les
connaissances théoriques qui permettent a I’enseignant de documenter les activités
d’apprentissage proposées ainsi que son approche de la gestion de la classe. Les connaissances
théoriques semblent inclure des produits culturels et des pratiques culturelles. La figure 9 rend

compte de cette évolution.
V. 8. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquises

Avant son premier stage professionnel, les attentes de Noam par rapport a ses
apprentissages en lien avec 1’éducation multiculturelle se limitaient a la gestion de classe. A

réfléchir a son expérience d’apprenant, il était parvenu a la conviction que la “dynamique de

220



groupe est différente en milieu pluriethnique”. Par conséquent, il supposait que devant des
groupes classes pluriethniques, I’enseignant doit “lutter pour que les feux ne s’allument”. Dans
cette optique, Noam espérait que les stages allaient I’outiller de stratégies de prévention et de

gestion des conflits.

La compétence multiculturelle La compétence multiculturelle
de I’enseignant 1 de I’enseignant 2
| Attitudes positives Attitudes positives | |

Connaissances théoriques :
- produits culturels
- pratiques culturelles

-

Stratégies inclusives : Stratégies inclusives :
» - d’enseignement - d’enseignement !
- de gestion de la classe - de gestion de la classe
Capacité d’examen Capacité d’examen |
critique critique

YT

Objectifs : valorisation de 1’éléve et vivre ensemble

Aucune contrainte de milieu

Figure 9 : Evolution des représentations de I’éducation multiculturelle et de la

compétence multiculturelle de ’enseignant chez Noam
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Par ailleurs, il s’attendait également & découvrir des moyens pour motiver et garder la
motivation des éléves face aux apprentissages. Sans toucher exclusivement a la spécificité de
I’enseignement en milieu pluriethnique, cette attente concernait 1’ensemble du fonctionnement de
I’enseignant. Selon Noam, la question de la motivation se posait toutefois d’une fagon plus ardue
en milieu pluriethnique, danslla mesure ou ’enseignant est appelé a proposer des activites

d’apprentissage significatives pour chacun des €él¢ves dans la classe.

En portant une appréciation globale sur ses apprentissages de stage, lors de ’entrevue
bilan, Noam affirme que, du point de vue de I’éducation multiculturelle, “trés peu a été fait” et
que “les stages ne m’ont pas beaucoup appris”. Il explique cette perception par les
caractéristiques du milieu de ses deux stages, effectués dans des €coles desservant une population
étudiante plutét homogene et qui ne vivait pas de situation conflictuelle en lien avec 1’origine
ethnique. En revanche, il partage son sentiment que le peu d’attention portée a 1’éducation
multiculturelle a limité ses apprentissages durant les deux stages : “Cette absence m’a montré
qu’il y a une bonne partie de formation qui manque aux futurs enseignants. I faudrait que le
programme de formation les aide a s’ouvrir a la réalité multiculturelle, méme au risque de créer
un choc. Ils [les futurs étudiants] vont découvrir des choses auxquelles ils ne s’attendaient pas.”
Mais voyons quelles sont les perceptions de ce participant au sujet des dimensions de la

compétence multiculturelle acquise a travers les deux stages d’enseignement.
Apprentissages pergus des attitudes et des capacités d’examen critique

Noam souligne le “faible niveau de sensibilisation” aux différences qu’il a pergues durant
sa formation professionnalisante. “Tous les éleves sont traités au méme niveau. Les différences

sont ignorées, et cela peut avoir un impact négatif sur I’apprentissage mais aussi sur 1’intégration

o
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sociale de 1’éléve”, explique le participant, en se basant essentiellement sur sa propre expérience

d’immigration.

Ce participant ne pergoit aucun apprentissage réalis¢ pendant ses deux stages
d’enseignement en lien avec les attitudes et les capacités d’examen critique face a la diversité
ethnoculturelle. Cette absence d’intervention alimente son questionnement au sujet de la capacité
du systeme d’éducation a former des citoyens capables de construire et de maintenir une société
équitable : “Comment pouvons-nous arriver la [a une société équitable] si nous ne parlons méme
pas des différences, si nous les ignorons, si nous ne les respectons pas ? A I’école, sur le marché
du travail, dans la vie de tous les jours ? L’école devrait assumer ses responsabilités, peut-étre

que les autres institutions vont suivre.”
Apprentissages per¢us des connaissances théoriques

Du point de vue des connaissances theéoriques, Noam percoit la méme absence d’activité
spécifique. Cela lui semble d’autant plus étonnant dans le cadre des cours d’arts, 14 ou la matiére
“invite A I’ouverture”. A observer I’approche “uniformisante” privilégiée, le participant exprime
son opinion que ces cours d’arts devraient constituer une occasion de “donner la parole aux
éleves”, de les inviter a “découvrir leurs origines et a découvrir les origines de leurs copains”. 1l
mentionne une seule activité de ce type, qui a porté sur les significations des couleurs dans de
différentes cultures, mais il fait remarquer que d’autres sujets auraient pu étre tout aussi

valorisants.
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Apprentissages pergus des stratégies inclusives

Noam affirme ne pas avoir réalisé d’apprentissage en lien avec des stratégies inclusives. Il
mentionne plusieurs apprentissages réalisés au sujet de la gestion de la classe, mais il les pergoit
comme des stratégies générales, que 1’enseignant doit par la suite essayer d’adapter aux
caractéristiques de ses groupés-classes. Le participant exprime également 1’opinion que, tant que
les futurs enseignants‘ne sont pas sensibilisés a la nécessité de dispenser un enseignement

différencié, “tout se passera comme si tout le monde était pareil dans la classe”.
V. 8. 5. Perceptions des facteurs qui ont influence I’apprentissage

“Je vais apprendre de I’enseignant associé et avec 1’enseignant associé”, affirmait Noam
lors de la premiére entrevue dans le cadre de cette recherche. En se référant aux facteurs qui
pourraient influencer son apprentissage en lien avec le multiculturalisme, le participant
mentionnait en premier lieu I’enseignant associé. Il s’attendait a avoir la chance “d’observer
celui-ci, de discuter de ma propre approche et de I’améliorer a la suite des rétroactions regues”.
L’expérience personnelle d’enseignement a des groupes pluriethniques figuraient en deuxiéme
lieu, dans la mesure ou I’interaction avec les éléves aurait déterminé des autorégulations. Enfin,
le stagiaire n’avait pas d’attente a ’égard du superviseur de stage, dont le réle se limitait, selon

Noam, a celui de “tampon” qui “aide a prévenir les conflits avec 1’enseignant associé”.

La réalité des deux stages professionnels a partiellement confirmé les attentes de ce
participant. En effet, I’expérience personnelle d’enseignement semble avoir joué un réle
important dans sa formation. Les interactions avec les éléves, la préparation des cours et la mise a
I’essai devant les groupes-classes, la routine quotidienne et les incidents imprévus occupent la

Y

place la plus importante parmi les facteurs qui, selon Noam, ont contribué¢ a son apprentissage.
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La participation & la présente recherche constitue un deuxiéme facteur important selon ce
participant. Il invoque a I’appui de son affirmation ’occasion de réfléchir a la problématique
multiculturelle, d’observer la dynamique des groupes, leurs réactions a certaines activités
proposées par le stagiaire : “Je ne serais peut-étre pas arrivé a réfléchir a fout cela si je n’avais pas
participé a cette recherche. Ca faisait partie de mon questionnement personnel, mais je n’aurais
pas pris le temps d’observer en détail mes groupes de ce point de vue. Je leur ai proposé des
activités et je les observais faire plus attentivement, en étant plus sensible aux questions

multiculturelles”.

En revanche, I’accompagnement des enseignantes associées n’a pas joué le role attendu
du point de vue de I’éducation multiculturelle. Malgré la présence dans les groupes-classes
d’éleves issus de I’immigration, les enjeux de 1’éducation multiculturelle ne figuraient pas parmi
les priorités des deux stages. Pour sa part, selon la perception du participant, le superviseur de

stage ne s’est pas impliqué a ce niveau dans la formation du stagiaire.
V. 8. 6. Synthése du cas de Noam

La conception de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
I’enseignant exprimée par Noam est alimentée par sa réflexion en marge de sa propre expérience
d’immigration. Les stages professionnels semblent avoir peu contribué a la cristallisation des
conceptions de ce participant. En effet, I’analyse du discours de ce participant a souligné sa
perception de l’absence de tout apprentissage en lien avec la problématique multiculturelle

pendant les deux stages d’enseignement.

En revanche, ses représentations confirment le modéele théorique adopté par la présente

recherche. Dés le début de sa participation a cette étude, Noam a exposé une conception de la



compétence multiculturelle qui comprenait trois des quatre dimensions de notre modéle
théorique, soit les attitudes positives, les stratégies inclusives et les capacités d’examen critique.
La dimension reliée aux connaissances théoriques s’y est ajoutée a la suite des stages.
L’observation du traitement “neutre” des différences culturelles a amené ce participant a se
questionner sur la formation professionnelle des enseignants et explique 1’attention portée, a la fin
de son parcours d’apprentissge, aux connaissances théoriques. Sans avoir bénéficié, selon ses
perceptions, d’une formation professionnalisante spécifique, Noam pense que son expérience
personnelle 1I’a outillé pour dispenser une éducation multiculturelle, que ce soit en milieu
pluriethnique ou homogene : “Je me sens plus outillé 4 essayer de parler & un parent haitien ou
africain qui vient a I’école pour discuter de son enfant ; plus outillé qu’un Canadien qui n’a
jamais quitté son pays. Méme avec les parents canadiens, je suis bien imbu de la culture

québécoise, apres toutes ces années passées icl...”

Noam pergoit comme insignifiante I’influence des facteurs attendus sur son apprentissage
en lien avec 1’éducation multiculturelle. Par contre, i1 souligne ’influence de son expérience
personnelle, de sa réflexion en marge de cette expérience, intensifiée par sa participation a cette

recherche.

En analysant les facteurs qui auraient pu contribuer a ses apprentissages, ce participant
mentionne en premier lieu ’accompagnement des enseignants associés. Cet accompagnement
devrait cibler la problématique multiculturelle, que ce soit en milieu homogéne ou pluriethnique,
et devrait étre encouragé par 1’université et par les conseils scolaires. En plus, Noam souligne
I’influence de 1’équipe-€école : “S’il n’y a pas d’intérét et d’initiative dans 1’école, 1’enseignant

aura beau vouloir faire des choses. Il se heurtera toujours a des résistances insurmontables.”
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V. 9. Joél
V. 9. 1. Conditions internes : caractéristiques personnelles et expérience multiculturelle

Dans la trentaine, Québécois de souche, Joél se préparait & enseigner au niveau
élémentaire. Elevé en milieu urbain, ce participant avoue avoir beaucoup réfléchi a la
problématique du multiculturalisme. Ses réflexions s’appuient sur des études dans le domaine
ainsi que sur de ’expérience de travail. En effet, il a suivi un cours de sociologie des relations
ethniques pendant son premier baccalaureat. De plus, il a enseigné en milieu autochtone. Malgré
les différences inhérentes de problématique, cette expérience a amorcé une prise de conscience de
la nécessité d’adaptation de I’enseignement aux caractéristiques du groupe-classe.

Son séjour en Ontario,ben vue de compléter sa formation initiale a ’enseignement, 1’a
confronté a la réalité¢ de la communauté franco-ontarienne. En lien direct avec la diversité ethno-
culturelle et la problématique des groupes minoritaires, I’observation de cette communauté a
déterminé des remises en question du multiculturalisme. En nous parlant du « sentiment de
siége » des Franco-Ontariens, Jo€l remarque la distinction que ceux-ci font entre « leur statut de
minorité et les autres communautés minoritaires ». Pour lui, cette situation serait plus « une
occasion de se rassembler, de s’entraider, que de se séparer ». C’est d’ailleurs une idée qui
revient souvent dans ses témoignages sur ses expériences de stage. Mais voyons en quels milieux
se sont déroulés ses deux sfages d’enseignement.

V. 9. 2. Conditions externes

Le premier stage d’enseignement

Joél a effectué¢ son premier stage d’enseignement dans une école publique en milieu
urbain. Desservant une population étudiante pluriethnique, 1’école d’accueil du stagiaire ne
semblait pas appliquer une politique multiculturelle ou antiraciste explicite. Parmi les groupes

ethniques les plus représentés dans 1°¢cole, le stagiaire a mentionn¢ les Libanais, a c6té de Sud-
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Américains et quelques Africains. En contraste avec la diversité ethnoculturelle des éléves, le
corps professoral était trés homogene, constitué dans sa grande majorité de femmes blanches de
classe moyenne.

Durant ce premier stage, Jo€l a pris en charge un groupe de sixiéme année, auquel il
enseignait les mathématiques, les sciences, 1’anglais et le frangais. Le faible niveau de frangais
parlé par certains éléves (“incompréhensible des fois”, selon son témoignage) a surpris le
stagiaire.

L’enseignante associée qui a accompagné ce participant durant son premier stage avait
cinq ans d’expérience d’enseignement et Jo€l €tait son premier stagiaire. Son accompagnement
n’a pas touché d’une fagon explicite & la problématique multiculturelle.

La superviseure de stage avait beaucoup d’expérience d’enseignement et d’encadrement
de stagiaires. L’éducation multiculturelle ne faisait pas partie de ses préoccupations pendant les
échanges avec le stagiaire.

Le deuxiéme stage d’enseignement

Le deuxi¢me stage d’enseignement s’est déroulé lui aussi dans une école publique en
milieu urbain. La population étudiante appartenait selon le participant a la classe moyenne. Les
représentants des groupes ethniques constituaient, selon les observations du stagiaire, environ un
tiers de la population étudiante de I’école et subséquemment, des groupes-classes pris en charge
par le stagiaire : des Sud-Américains, des Haitiens, des Africains, quelques Libanais. Par contre,
dans les équipes sportives, les éléves d’origine immigrante €taient davantage représentés que
dans les classes régulieres.

Le corps professoral, plus diversifi¢ que dans 1’école ou Joél a effectué son premier stage,

comprenait quelques enseignants d’origine immigrante : un Frangais de France, une Libanaise,



une Haitienne (éducatrice). Malgré la diversité ethnoculturelle des éleves et du corps professoral,
le stagiaire n’a pas remarque la mise en place d’une politique multiculturelle ou antiraciste.

Un enseignant associé d’expérience (vingt-sept ans d’enseignement) a encadré le stagiaire
pendant ce stage. Plus exigeant mais aussi plus sympathique que celle du premier stage, cet
enseignant associ¢ ne se preoccupait lui non plus de I’éducation multiculturelle. La méme
superviseure de stage a accompagné le participant dans ce deuxiéme stage.

Joél a pris en charge des groupes de la premicre a la sixieme année, auxquels il a enseigné
1I’éducation physique. Il a aussi participé a des entrainements des équipes sportives de 1’école.

V. 9. 3. Représentations de [’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de
[’enseignant

Avant le premier stage

L’éducation multiculturelle s’inscrivait, selon Jo€l, et cela des le début de sa participation
a cette recherche, dans une approche éducative “respectueuse des différences individuelles”. En
effet, pour ce participant, la culture “fait partie du complexe qui définit la personnalité, a coté
d’autres dimensions telles le sexe ou le type d’intelligence”, pour n’en citer que quelques-unes.
L’enseignant se doit (et doit a ses éleves, comme Joél le soulignait lors de la premiére entrevue)
de “connaitre, comprendre et respecter ces différences individuelles”. Son enseignement doit
prendre en considération “I’unicité de chacun de ses ¢€leves” et s’adapter en conséquence, en
proposant “des activités variées qui rejoignent chaque €leve de la classe”. En tant que dimension
constitutive de ce complexe de différences individuelles, la culture joue, selon Joél, un rdle
important dans 1’enseignement. L’enseignant doit par conséquent avoir une compétence
multiculturelle qui lui permette de dispenser un “enseignement adapté & chacun de ses groupes”,

quelle qu’en soit la composition ethnique.
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En incluant I’éducation multiculturelle dans le cadre de la pédagogie différenciée, Joél la
met en perspective individuelle mais aussi sociale. Son importance lui apparait évidente au
niveau de la réussite scolaire. En effet, a son avis, “un enseignement qui prend en considération
les différences individuelles serait plus efficace qu’un enseignement basé sur le postulat de
I’uniformité”. Prendre conscience des différences entre les éléves dans la classe constitue un
premier pas vers “une éducation adaptée aux besoins spécifiques de chacun”. Cela renforcerait a
long terme autant “le respect de soi chez les éléves que le respect des autres”. Des effets sociaux
positifs pourraient s’observer aussi a long terme, dans la mesure ou les éléves d’aujourd’hui
participeront demain a une société “plus compréhensive et respectueuse des différences”.

Selon Joél, la compétence multiculturelle de ’enseignant comprend, dans une premiere
étape, des attitudes positives ainsi que des stratégies d’enseignement différenciées. Jo€l place les
attitudes positives a la base de la compétence multiculturelle de 1’enseignant. En effet, nous dit-il,
“Si on part avec des préjuges, il y a de fortes chances que notre enseignement en soit affecté. Les
éléves vont finir par s’en rendre compte, et les conséquences a long terme sont inestimables. Cela
peut marquer un éleve a jamais.” Mais les attitudes ne constituent que le point de départ pour un
enseignement respectueux des différences. L’enseignant doit “connaitre son groupe-classe et étre
capable d’adapter son enseignement a ses caractéristiques”. Sans avoir une idée précise de la
réalité couverte par les stratégies d’enseignement différenciées, Joél les inclut des le départ parmi
les compétences de I’enseignant.

De plus, I’enseignant doit avoir certaines connaissances théoriques sur les groupes
ethnoculturels représentés dans sa classe. Cela lui évitera des “gaffes culturelles” et lui permettra
de “mieux rejoindre les €leves issus de I’immigration récente”. L’enseignant instaurerait plus

facilement “une ambiance favorable & I’apprentissage” et créera “des liens plus durables avec les
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éléves” s’il montre “de I’intérét pour ce qu’ils sont, pour leur culture et pour leur expérience
antérieure”.

Enfin, ’enseignant se doit de réfléchir continuellement a son enseignement et a I’impact
qu’il peut avoir sur les €leves. “L’enseignant doit étre conscient que tout ce qu’il affirme devant
les éléves aura un impact sur ceux-ci, d’une maniére ou d’une autre, 2 un moment donné. S’il
transmet des préjuges ou tout simplement de 1’information erronnée, cela marquera négativement
au moins un €leve dans sa classe.” Un processus continu de réflexion et d’information ménera a
des rajustements de l’attitude ainsi que des stratégies utilisées, en vue d’un meilleur
enseignement: “L’enseignant doit réfléchir a ce qu’il fait et a comment il le fait, il doit observer
comment ¢a marche et prendre des décisions pour changer d’approche si besoin.”

Le milieu n’influence pas beaucoup I’éducation multiculturelle, soutient Joél dans cette
premiére étape. Ce type d’éducation, partie intégrante d’une pédagogie différencice, est aussi
importante en milieu homogéne qu’en milieu pluriethnique. Quel que soit le milieu, I’enseignant
doit “tenir compte des différences individuelies” et “former ses éleves dans le respect de celles-
ci”.

A la fin du programme de formation a ’enseignement

Les stages d’enseignement ont permis a Jo€l de préciser sa conception de 1’éducation
multiculturelle et des compétences de 1’enseignant. La définition de 1’éducation multiculturelle
fournie par ce participant lors de 1’entrevue bilan souligne aussi le statut de celle-ci comme
composante de la pédagogie différenciée. Joél opére a ce moment-ci une distinction entre les
spécificités des mati€res a enseigner. Les contenus devraient étre “mieux adaptés au niveau des
sciences sociales”. L’adaptation des stratégies d’enseignement s’avére en échange “‘plus
nécessaire en mathématiques et en sciences”. Ces adaptations impliquent la compétence

multiculturelle de 1’enseignant.



Des connaissances théoriques générales sur les groupes ethniques permettraient a
I’enseignant “d’adapter son intervention en salle de classe” et “d’améliorer I’interaction avec les
parents”. Acquérir ce type de connaissances suppose d’emblée “une attitude d’ouverture et de
compréhension de la part de I’enseignant”. “Humain lui-méme”, 1’enseignant ne pourra pas
apprendre, selon Joél, si “le contenu ne lui semble pas significatif’. En guise d’exemple de
connaissances théoriques, Joé€l rappelle la nécessit¢ d’appuyer 1’enseignement des sciences
sociales sur des exemples tirés de différentes cultures. En milieu homogéne, cela ouvrirait la
perspective des é€leves sur “la diversité des expériences et des points de vue”. En milien
pluriethnique, cette approche valoriserait “I’expérience directe des éleves de diverses origines
ethniques”, tout en facilitant “la connaissance réciproque” et “I’inclusion”. De plus, comme les
parents jouent un rdle important dans 1’éducation des enfants, Jo€l pense qu’établir des
partenariats €cole-parents “augmenterait les chances de réussite scolaire des €leves”. Dans ce
sens, des connaissances de base sur “les roles de chaque parent dans différentes cultures”
aideraient les enseignants a “rejoindre les familles des €leéves issus de 1’immigration”.

En tenant compte des principes de la pédagogie différenciée, 1’enseignant doit adapter ses
stratégies d’enseignement aux caractéristiques individuelles des éleéves. Les différences
culturelles, nous dit Joél, font partie de ces caractéristiques. Il faudrait, par exemple, “adapter son
enseignement des sciences ou des mathématiques de fagon a répondre aux besoins des éléves qui
ne sont pas habitués a un mode de pensée abstraite”. De l'autre c6té, il faudrait appuyer sa
maniére de gestion de la classe sur des connaissances de base sur les différentes cultures, de
fagon a “ne pas inhiber certains éleves dont 1’éducation a commencé dans des milieux qui ne
privilégiaient pas les mémes valeurs que le systtme canadien”. Ces éléves ont besoin d’un

encadrement “plus serré”, pour “leur faire comprendre les différences entre leurs valeurs et celles



du systéme canadien”, mais qui ne les placent pas dans des “positions embarrassantes” ou ‘“‘en
situation d’exclusion”.

Enfin, un processus continu de remise en question doit accompagner 1’intervention de
I’enseignant. “Quand quelque chose ne va pas, il faut se poser des questions. Par exemple, j’ai lu
une étude sur le niveau de placement des €leves d’origine ethnique. Il semblerait que ces éleves
sont plus a risque. Cela ne correspond pas tout a fait a mes observations directes, mais s’il y a des
statistiques qui le disent, c’est qu’il y a quelque chose la. Il faudrait se poser des questions la-
dessus, il faudrait ajuster des choses. Il y a beaucoup d’enseignants qui ne se sont jamais posé des
questions. Cela conduit a des situations anormales, comme les erreurs de diagnostic, assez
fréquentes, semble-t-il, sur I’enfance exceptionnelle. En fait, c’est explicable par la culture
d’origine — un enfant qui écrit de droite & gauche...”, nous dit Jo€l. Son argumentation conclut sur
la nécessité d’une intervention concertée qui vise a “faire prendre conscience aux enseignants de
I’envergure de la problématique” et de I’impact que cela pourrait avoir autant sur la réussite des
éléves a court terme que sur la société a long terme.

Evolution des représentations de [’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle de |’enseignant

Tel que 1’analyse précédente le montre, les représentations de Joél a 1’égard de 1’éducation
multiculturelle et de la compétence multiculturelle de 1’enseignant étaient trés bien définies des le
départ. En effet, toutes les dimensions de notre modecle ont émergé de sa premiére entrevue.
L’expérience de stage a contribué¢ a approfondir certains aspects. Les lignes directrices de sa
conception sont restées tres stables.

Si I’expérience de stage n’a pas ajouté de nouvelles composantes aux conceptions de

1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de I’enseignant, elle a en revanche

contribué a mieux préciser les rapports qui s’instaurent entre les différents palliers. Au départ, les
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dimensions de la compétence multiculturelle se présentaient comme un inventaire de

composantes. La représentation finale de Joél place clairement les attitudes positives a la base de
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la compétence multiculturelle de 1’enseignant ; elles facilitent ’acquisition de connaissances
théoriques et favorisent ’examen critique et le rajustement des conceptions et des interventions
pratiques. L’acquisition de nouvelles compétences ainsi que la remise en question de certains
aspects idéologiques et pratiques permettent d’identifier et d’utiliser des stratégies différenciées
et inclusives d’enseignement, de gestion de la classe et de relations avec les parents.

De plus, ’expérience de stage a permis a Joél d’articuler réflexion et pratique, afin
d’arriver non seulement a une conception stable, mais aussi 4 un modéle praxéologique. A la fin
de son deuxiéme stage, ce participant avait bati son propre modele d’intervention pédagogique,
qui comprenait des stratégies concretes : adaptation au niveau de compréhension de la langue des
éléves, utilisation des synonymes pour augmenter leurs compétences linguistiques, mise a profit
de la diversité de la classe pour enrichir les contenus a enseigner du vécu des éléves, mise a
contribution des rapports d’autorité parents-enfants issus de certaines cultures, construction d’une
communauté en assignant aux ¢€leves des roles valorisants, conformes a leurs culture et intéréts.
La figure 10 rend compte de 1’évolution des représentations de Joél. Mais quel impact les stages

ont-ils eu sur I’apprentissage de Jo€l ? La section suivante apportera des précisions a cet égard.

V. 9. 4. Perceptions de la compétence multiculturelle acquise

Au départ, Jo€l s’attendait a des “échanges significatifs avec ses enseignants associés au
sujet de 1’éducation multiculturelle”. Il espérait aussi avoir la chance de “bénéficier de
I’encadrement de 1’équipe-école”, étant donné qu’il savait qu’il allait effectuer ses stages
d’enseignement dans des écoles pluriethniques. S’il avait déja entamé un processus de réflexion
autour des stratégies d’enseignement qu’il auirait pu expérimenter en milieu pluriethnique, Joél

était conscient qu’il avait encore “beaucoup a apprendre sur le contenu et sur le fonctionnement



quotidien en salle de classe”. Voyons dans ce qui suit dans quelle mesure les deux stages ont

répondu a ses attentes et quelles sont les perceptions de ce participant quant a ses apprentissages.
Apprentissages percus des attitudes et des capacites d’examen critique

Au niveau des attitudes, Jo€l n’enregistre pas d’apprentissage. En effet, I’ouverture et la
pleine conscience de la nécessité de 1’adaptation de I’enseignement aux besoins spécifiques des
&leves le caractérisaient dés le départ. A force d’avoir de I’expérience multiculturelle et surtout de
I’expérience d’enseignement en milieu autochtone, Jo€l se montrait dés le début sensible aux
défis de la pluriethnicite. En méme temps, il acceptait que la confrontation avec la réalité pouvait
remettre en question certains aspects de ses conceptions et était prét a approfondir cet examen

critique et a opérer des ajustements si nécessaire.

Les deux stages lui ont par contre appris la nécessité de former les enseignants au
multiculturalisme. Il a pu constater que prendre en considération la diversité n’est qu’un voeux
pieux dans les écoles ou il a effectué ses stages : “Les deux stages m’ont montré que le besoin est
1a, mais qu’on ne s’en occupe pas du tout.”, nous fait-il remarquer, pour ajouter : “On ne voit pas
les problémes au primaire, mais c’est un gain a trés court terme. Apres, ¢a va péter.” Tout en se
rendant compte que “tout ce que 1’enseignant dit en classe a une portée inimaginable”, il évoque
I’exemple de certains enseignants qui I’ont “marqué a vie”. Par conséquent, il se pose la question
quel impact auront les enseignants qui ignorent les différences sur leurs éléves et invite a une

réflexion sur le sujet ces colleégues qui “ne se sont jamais posé des questions”.

Peu centré sur lui-méme, Joé€l se questionne par contre au sujet des attitudes des autres et
des interventions susceptibles de vaincre certaines résistances. Ses apprentissages semblent se

situer plus au niveau de la prise de conscience des obstacles a 1’implantation d’une pédagogie
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différenciée (dont I’éducation multiculturelle fait partie, selon lui), parmi lesquels il cite
I’indifférence et le manque de volonté politique. Méme s’il admet avoir observé “beaucoup de
bonne volonté de la part de certains enseignants pour créer une communauté, et certainement
d’excellentes réponses de la part des éleves de s’impliquer, d’appartenir a cette communauté”,
Joél conclut que “des fois, la bonne volonté ne suffit pas ; ¢a prend une action concertée, ¢a prend

un cadre politique uniforme”.
Apprentissages percus des connaissances théoriques

Les observations et les interactions avec les €léves et les parents issus de 1’'immigration
ont fait découvrir a Joél plusieurs aspects de leurs cultures d’origine. Durant son entrevue bilan,
ce participant reconnait que, malgré ses efforts, il aurait df, des fois, étre “plus conscient des
référents culturels des éléves”. Il donne I’exemple des €léves qui “restaient dans leur coin”, qui
ne s’impliquaient pas dans la communauté. Aller les chercher signifierait péur Jo€l utiliser

certains élements de leur culture d’origine comme “médiateurs” afin de briser leur isolement.

Le fonctionnement des é€quipes sportives scolaires, a 1’entrainement desquelles il a
participé pendant son deuxiéme stage, ont permis a ce participant de poursuivre sa réflexion
autour des possibilités de créer une communauté en milieu pluriethnique. Selon ses observations,
non seulement que les éléves issus de I’immigration y étaient davantage représentés, mais leur
implication était supérieure a celle de leurs collégues canadiens. Jo€l explique cette situation
d’une part par I’influence des parents, qui y voyaient un moyen de réussite de leurs enfants, et
d’autre part par la volont¢ de ces enfants d’éprouver “le sentiment d’appartenance a une
communauté”, Les jeunes impliqués dans les activités sportives parascolaires €taient, selon Joél,

“plus articulés et mieux intégrés.”
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Un autre aspect que Jo€l a découvert pendant ses stages d’enseignement concerne les
représentations que des parents issus de certaines cultures traditionnelles entretiennent a 1’égard
de I’école et du rdle de I’enseignant. Ces parents, remarque notre participant, “respectent
davantage I’enseignant et Jui font plus confiance”. Il compare cette attitude avec celle des parents
d’origine canadienne, “des fois méfiante et méme méprisante” : “Pour les parents francophones
canadiens, 1’enseignant est au méme niveau qu’eux, sinon plus bas. Les parents ethniques, par
contre, le respectent et lui font confiance, ils viennent aux réunions pour écouter 1’opinion de
I’expert et non pour confronter I’enseignant.” De plus, les parents issus de 1’immigration
semblent “avoir un plus grand contrdle sur leurs enfants”, par conséquent “les engagements pris
par ces derniers en présence de leurs parents constituent des arguments trés forts” ; il reviendrait
alors a ’enseignant de savoir utiliser cet état de faits afin d’assurer la réussite scolaire des enfants

immigres.

Apprentissages pergus de stratégies inclusives

La mission de I’enseignant, selon Joél, est de «transmettre certaines valeurs », de
« donner un contenu culturel qui soit additif, qui rassemble ». Au-dela du respect et de la
valorisation des différences, « il y a un noyau de valeurs humanistes », dans 1’esprit desquelles
doit se faire I’éducation des jeunes. Dans ce sens, les stratégies inclusives occupent une place
importante dans la conception de ce participant, puisqu’elles favorisent la création d’une
communauté apprenante en salle de classe et permettront, plus tard, 1’intégration sociale des

jeunes éduqués dans 1’esprit de ces valeurs.

Joél a eu la chance d’expérimenter plusieurs stratégies qui faciliteraient, selon lui,

I’intégration et la réussite scolaire des éléves issus de I’immigration. Ces stratégies sont le résultat
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de sa propre réflexion et reposent sur les observations des besoins de ses éleves. Ainsi, il a
remarqué le faible niveau de frangais de plusieurs éléves pendant le premier stage ; par
conséquent, il a essayé « d’adapter le langage des consignes a leur niveau, tout en les explicitant
avec des expressions synonymes ». Cette démarche a favorisé au moins « le progrés linguistique
de ces éléves en difficulté ». De plus, elle a contribué a « les motiver par rapport aux activités

scolaires ».

Proposer aux é€leves des activités pour démontrer la richesse de la diversité constitue une
autre stratégie mise en place par Joél. Il I’a utilisée a ’occasion des funérailles du pape Jean-Paul
II,vquand il a invité ses éléves & un échange sur la diversité au sein de 1’Eglise catholique. Dans le
méme sens, exploiter le contenu de certains contes pour mettre en lumicre la diversité s’est avéré

une activité qui a réussi a toucher les éleves.

En se basant sur ses observations lors des réunions avec les parents, Joél a essayé de
mettre a profit les rapports parents-enfants. 1l a par conséquent utilisé, avec de bons résultats, les
engagements pris par certains €leves en présence de leurs parents, afin de les amener a intensifier

leurs efforts en salle de classe ou bien afin de les discipliner au besoin.

Ces stratégies représentent, selon le témoignage de Joél, le résultat de ses propres
réflexions et mettent en lumicre la réalisation d’apprentissages a portée pratique. La réflexion
personnelle constitue-t-elle le seul facteur ayant influencé ses apprentissages ? La section

suivante traitera de I’ensemble de ces facteurs, tels que pergus par ce participant.
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V. 9. 5. Perceptions des facteurs qui ont influencé ’apprentissage

L’influence des deux stages a la construction de ses représentations de 1’éducation
multiculturelle et a ses apprentissages de la compétence multiculturelle reste, selon Joél,
“partagée”. Il avoue en effet avoir remarqué que “ce n’était pas une question a laquelle on
touchait. On ne s’en occupe pas dans les écoles. Au moins, pas dans celles ou j’ai suivi mes deux
stages.” “Il n’y a pas assez d’implication & ce niveau-13”, poursuit-il, en racontant qu’il avait
essayé d’ “amener le sujet”, mais que ses enseignants associés lui avaient expliqué que cela “ne

faisait pas partie du plan du match” ou bien qu’ils “n’étaient pas au courant de la problématique™.

L’absence de toute politique en lien avec le multiculturalisme et 1’antiracisme dans les
écoles ou Joél a suivi ses deux stages pratiques constitue le cadre général pour “I’ignorance de la
problématique par les enseignants associés”. Au-dela de ce manque, les activités qui visaient a
“chercher un sentiment d’appartenance a la communauté” ont toutefois contribué¢ a la formation

du stagiaire.

Le facteur le plus important reste 1’expérience personnelle. En effet, I’interaction avec les
éléves et les parents a renforcé la réflexion déja amorcée avant les stages. La réalité de la
profession, telle que vécue en stage, a confronté les intuitions et les conclusions théoriques tirées

des lectures, tout en permettant au stagiaire d’identifier et d’expérimenter des solutions pratiques.

Le partage avec les pairs a constitué un autre facteur facilitant 1’apprentissage. Joél a eu
I’occasion d’échanger, durant son premier stage, avec un autre stagiaire qu’il connaissait et qui
suivait son stage dans la méme école. Ces discussions ont été, selon son témoignage, “aidantes
pour tous les deux”, dans la mesure ou ils ont pu *“se positionner 1’un par rapport a I’autre”. De

plus, le partage avec des stagiaires assignés dans d’autres écoles lui a donné la chance de
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“comparer les expériences, surtout du point de vue de la gestion des classes pluriethniques™. Les
difficultés auxquelles se sont confrontés certains stagiaires en milieu pluriethnique I’ont rassuré

par rapport a son approche.
V. 9. 6. Syntheése du cas de Joél

La conception initiale de Joél s’articulait autour du modele théorique qui sous-tend la
présente recherche. En effet, toutes les dimensions de ce modéle s’y retrouvaient. L’expérience
des stages a amené ce participant & élaborer davantage sa conception. A la fin de sa formation, il
avait construit un modele personnel basé sur les attitudes positives. Des relations logiques
d’implication s’instaurent entre les composantes du modele, qui dépasse des lors 1’étape d’un

simple inventaire d’¢léments constitutifs.

L’introduction d’un nouvel aspect constituant les stratégies inclusives représente une
autre contribution novatrice de ce participant a 1’élaboration d’un modele théorique de la
compétence multiculturelle de 1’enseignant. 1l s’agit des relations avec les parents. Tandis que
notre modele théorique faisait référence seulement aux stratégies d’enseignement et de gestion de
la classe, Joél nous fait remarquer le réle des parents dans 1’implantation d’un projet d’éducation
multiculturelle. La création d’une communauté repose aussi sur I’implication des parents, et

I’enseignant devrait savoir tirer profit des relations parents-enfants dans certaines cultures.

Les caractéristiques internes expliquent en grande partie le niveau d’¢laboration des
représentations de 1’éducation multiculturelle de ce participant. Son expérience de vie, ses études
antérieures ainsi que son expérience d’enseignement en milieu autochtone avaient déja amorcé sa
réflexion autour de la problématique de 1’éducation multiculturelle en tant que composante de la

pédagogie différenciée.
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Pendant les deux stages, 1’interaction avec les éléves et les parents ainsi que les échanges
avec les pairs demeurent les facteurs ayant influencé les apprentissages de ce participant.
L’accompagnement des enseignants associés et du superviseur de stage ne comptent par parmi les
facteurs considérés comme significatifs par Joél. Le manque d’intervention a toutefois incité un

processus de réflexion ayant des résultats observables sur I’apprentissage de ce stagiaire.

Joél a formulé plusieurs suggestions d’amélioration de la formation au multiculturalisme
des étudiants-maitres pendant leur formation initiale. Premicrement, mettre en place des
politiques explicites en lien avec le multiculturalisme et 1’antiracisme « donnerait un référent »
autant aux enseignants en service qu’aux étudiants-maitres. Inclure cet aspect dans la grille
d’évaluation des stages obligerait les enseignants associés non seulement a s’en occuper
lorsqu’ils encadrent des stagiaires, mais aussi d’ajuster leur intervention quotidienne en salle de
classe. De plus, les enseignants qui désirent accueillir des stagiaires devraient bénéficier de
formations spécifiques pour se qualifier comme enseignants associés ; cela assurerait un standard
de qualité et éviterait « des expériences désastreuses » pendant les stages. Certains ajustements
dans le programme théorique offert a 1’universit¢ s’imposent aussi, selon ce participant. Par
exemple, aborder la problématique du multiculturalisme de fagon transversale, dans tous les
cours, ou bien approfondir le cours de Gestion des différences individuelles, de maniére a toucher
autant a la gestion de I’enfance exceptionnelle qu’au traitement des questions courantes en salle

de classe.

Apres avoir présenté les résultats de la recherche regroupés en portraits individuels, le
moment est venu de les comparer entre eux et de les discuter en fonction du cadre de référence
proposé. De plus, le chapitre suivant suggérera des réponses aux questions de recherche

formulées dans la premiére section du présent rapport.



. CHAPITRE VI
L’INTERPRETATION DES RESULTATS



Ce chapitre interpréte les résultats en fonction du cadre de référence sous-jacent a la
préseﬁte étudev et s’organise de fagon a suggérer des réponses a chacune des dix sous-questions de
recherche formulées' a la section Le modéle logique de la recherche, du chapitre 111, Cadre de
référence. Nous essayerons tout d’abord de cerner quel est le statut de la compétence
multiculturelle de I’enseignant (sous-question 1) ainsi que d’en identifier les dimensions (sous-
question 2) selon les participants a la recherche. Ces aspects seront étudiés a travers leurs liens
avec les conceptions des participants de 1’éducation multiculturelle. Le processus de construction
de la compétence multiculturelle chez les participants pendant leur formation professionnalisante
fera également 1’objet de ce chapitre (sous-questions de 3 a 8). Enfin, a la suite d’une discussion

" sur les parcours d’apprentissage expérientiel des participants (sous-question 9), nous proposerons
un modéle de formation professionnalisante des futurs enseignants qui, selon ces répondants,

favoriserait la construction de la compétence multiculturelle (sous-question 10).

' Nous rappelons dans ce qui suit les dix sous-questions de recherche : 1. Selon les participants a la recherche, quel
statut la compétence multiculturelle de ’enseignant occupe-t-¢lle parmi les autres compétences de I’enseignant ? 2.
Quelles sont les dimensions de la compétence multiculturelle de I’enseignant selonles participants a la recherche ? 3.
Comment les conceptions de I’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelie de 1’enseignant ont-elles
évolué chez les participants pendant les stages ? 4. Quels aspects de la compétence multiculturelie de 1’enseignant les
étudiants-maitres participants pensent-ils avoir acquis/développés ? 5. Quel lien s’établit entre les caractéristiques
personnelles des participants et “leurs perceptions des expériences de stages en lien avec la compétence
multiculturelle ?- 6. Quel lien s’établit entre, d’une part, les perceptions des conditions externes des participants et,
d’autre part, leurs représentations de la compétence multiculturelle de 1’enseignant ? 7. Quel lien s’établit entre les
caractéristiques personnelles des participants et leurs perceptions de la compétence multiculturelle de ’enseignant
acquise pendant les stages professionnels? 8. Quels sont les facteurs qui déterminent, selon les représentations des
étudiants-maitres participants, la construction de la compétence multiculturelle pendant les stages d’enseignement ?
9. Dans quelle mesure la formation au multiculturalisme pendant les stages d’enseignement peut-elle étre considérée
un « parcours d’apprentissage expérientiel », selon les perceptions des participants ? 10. Quel modéle de formation
au multiculturalisme pendant les stages d’enseignement les participants a la recherche privilégieraient-ils ?
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- L’interprétation des résultats suit une démarche en deux temps. Dans une premiére étape,
nous proposons une analyse inter-cas “orientée-variable” (Miles et Hﬁberman, 2003, p. 309).
Dans ce sens, nous organiserons 1’analyse par thémes constituant le cadre conceptuel de départ et
émergés de la recherche, en dégageant les récurrences et les contrastes entre les cas eu égard aux
theémes identifiés. Dans une deuxieéme étape, nous tenterons de “construire une chaine logique
d’indices et de preuves” (Miles et Huberman, 2003, p. 466) aﬁn d’ “atteindre une cohérence
conceptuelle” (idem, ibidem, p. 468). Les résultats seront ainsi interprétés de la perspective
d’autres recherches sur la problématique, ce qui permettra de rendre compte de la valeur

heuristique de nos propositions théoriques.

- VL. 1. La compétence multiculturelle, quel statut parmi les autres compétences de

Penseignant ?

Cette section propose des réponses a la premiere sous-question de recherche (Selon les
participants ila recherche, quel statut la compétence multiculturelle de 1’enseignant occupe-t-
elle parmi les autres compétences de I’enseignant ?). La quéte de réponses a cette sous-question
passe par la discussion de I’importance et de la signification que les participants accordent a

1’éducation multiculturelle.

Les participants a cette recherche- s’accordent pour affirmer I'importance de la
compétence multiculturelle de 1’enseignant. Ils 1’envisagent comme un outil dont 1’enseignant
devrait disposer en vue de travailler en milieu pluriethnique ou bien en vue de faire de 1’éducation
multiculturelle en milieu per¢u comme homogéne du point de vue ethnoculturel. Par ailleurs, les
participants mettent constamment en lien leurs représentations de I’éducation multiculturelle et de
la compétence multiculturelle de 1’enseignant. En effet, le statut de la compétence multiculturelle

ainsi que ses dimensions semblent découler de leur conception de I’importance et des objectifs de
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I’éducation multiculturelle. Par conséquent, la discussion qui suit rendra compte de cette
interdépendance, en traitant tout d’abord des conceptions qu’entretiennent les participants au
sujet des-objectifs et de I'importance de 1’éducation multiculturelle, pour arriver a placer la

compétence multiculturelle parmi les autres compétences de I’enseignant.
VI 1. 1. L’éducation multiculturelle : importance, objectifs et définition

Les neuf participants a cette recherche s’accordent pour affirmer I’importance de
I’éducation multiculturelle. Les raisons invoquées s’articulent principalement autour de la
pluriethnicité de la société canadienne contemporaine : “Le multiculturalisme, c’est une réalité a
laguelle on ne peut pas eéchapper. Il faut par conséquent en tenir compte et €duquer nos enfants de
fagon a 1’accepter et & vivre en harmonie avec.” (Indira). Située d’emblée dans une perspective
sociale, 1’éducation multiculturelle signifie “I’apprentissage a vivre dans la société. Il y a certes
des personnes différentes de nous, et cela de plusieurs points de vue, mais il faut étre capable de
vivre avec, de vivre a coté.” (Noam). Dans le méme sens, “il est important de connaitre et
d’essayer de comprendre les expériences des autres” (Nathalie), “il faut savoir ce qui se fait et

comment ¢a se fait ailleurs” (Nathalie).

Une autre justification se trouve, selon trois participahts (Chantal, Stéphane et Joél), dans
le potentiel de conflits que représente la diversité : “Les différences créent des conflits [...] On
les voit & tous les niveaux, et il faut les prévenir, il faut agir. L’éducation est un moyen d’agir,
que ce soit en milieu homogéne ou pluriethnique.” (Stéphane). Pour sa part, Chantal pense que
les enjeux de l’éducation multiculturelle sont “plus cfitiques en contexte pluriethnique pour éviter
les cbnﬂits”. Joél renforce la méme idée quand il affirme : “[En milieu homogene] on ne izoit pas

les problemes, mais c’est un gain a court terme ; apres, ¢a va péter.”
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Les caractéristiques du milieu ou oeuvre 1’enseignant semblent influencer, aux yeux des
participants a la recherche, les objectifs éducatifs ainsi que les moyens mis en place pour y
arriver. Que le milieu soit homogéne ou pluriethnique, il est important de dispenser de
I’éducation multiculturelle. Voici, par exemple, comment Nathalie argumente cette opinion : “Il
est vrai qu’en milieu pluriethnique ¢a semble plus facile. Tu as les éléves devant toi, tu n’as qu’a
partir de leurs expériences. Mais c’est trés important aussi quand tu es dans une petite
communauté apparemment fermée. Comme enseignant, tu dois ouvrir la porte, pour qu’un jour
tes éléves puissent sortir de chez eux. Apres, ils vont aller dans le monde, vont étudier, travailler ;
c’est important de leur montrer quelles sont les communautés qui vivent ici, comment on y est
arrivé et pourquoi c’est important de nous connaitre, de nous comprendre et de vivre en harmonie
ensemble. Pour moi, faire de I’éducation multiculturelle c’est un role social, que tout enseignant
doit assumer.”

Plusieurs participants (Sophie, Chantal, Josée et Stéphane) identifient” toutefois des
objectifs différents en fonction du milieu. Ainsi, selon ces quatre étudiants-maitres, en milieu
percu comme homogene, I’objectif principal serait de sensibilisef a D’existence des différences.
Puisque les éléves n’ont pas la chance de vivre des expériences concretes en lien avec la diversité
ethnoculturelle, ce type d’éducation revét un aspect “préventif” de “sensibilisation et préparation”
(Stéphane). Malheureusement, en milieu homogeéne “il n’y a pas d’incitatif” a faire de 1’éducation
multiculturelle (Stéphane), opinion partagée d’ailleurs par Sophie, Chantal et Josée. “En milieu
homogene ce serait moins pertinent. Si je me fie & mon expérience, on avait des présentations
théoriques. Mais c’est seulement quand j’ai pu vivre le multiculturalisme que j’ai commencé a
comprendre”, affirmait Chantal, tandis que Josée ajoute : «II faut faire de 1’éducation
multiculturelle en milieu homogeéne aussi, mais cela n’aurait pas d’impact. » A cet objectif de

sensibilisation correspond une approche qualifiée de « théorique » par Sophie et Stéphane : « En
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milieu homogéne, ¢a va rester théorique. Ca ne peut pas étre pratique, parce qu’on n’a pas
d’exemple concret. On peut parler des expériences des autres, mais pas de celles des éléves dans
la classe. » (Sophie). Stéphane, pour sa part, suggere des moyens pédagogiques concrets, adaptés
selon lui & un milieu homogéne : sensibilisation théorique par des textes, d’outils médiatiques ou
de récits d’expérience de I’enseignant, accompagnée par des partages entre les €leves et avec
I’enseignant en marge des questions a 1’étude. Par contre, en milieu homogene, I’intervention
éducative de ce type rejoindrait tous les €leves selon Sophie : “Dans un milieu homogeéne, les
exemples vont toucher plus de jeunes, parce qu’ils ne font pas référence explicite a 1’expérience
de certains d’entre eux, mais a quelque chose d’extérieur”.

Aux yeux des mémes quatre participants qui soutiennent la pertinence des contraintes du
milieu sur les objectifs et les stratégies d’éducation multiculturelle, les objectifs de celle-ci en
 milieu pluriethnique couvriraient : la connaissance de /’autre (Sophie), la promotion du respect
des différences (Stéphane), l’intégration des nouveaux arrivants (Sophie et Chantal), la
diminution du racisme et de la discrimination (Sophie), la cohésion sociale (Chantal), 1’équité
(Josée et Stéphane), le vivre ensemble (Josée et Stéphane). En milieu pluriethnique, 1’¢ducation
multiculturelle est “essentielle” selon Stéphane, et s’adresse a une clientcle “déja adaptée a cette
réalité-1a”, des fois méme “plus que les enseignants” (Stéphane). L enseignant devrait maitriser et
utiliser des stratégies‘inclu.sives de gestion de la classe, pour assurer “I’harmonie” dans le groupe
(Stéphane), ainsi que des stratégies d’enseignement qui “rejoignent tous les éleves” (Stéphane).
Toutefois, le fait remarquer Sophie, en milieu pluriethnique “il est plus difficile de trouver des
moyens de chercher tout le monde. A cause des différences, ¢a ne peut é&tre tous a la fois, mais
chacun a son tour. D’une fagon ou d’une autre, ¢a risque d’étre exclusif, parce qu’on ne peut pas
les rejoindre tous a la fois.” C’est pour cela que Stéphane propose comme stratégie spécifique

d’intervention en milieu pluriethnique le partage entre les éléves mais aussi entre les éléves et
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I’enseignant. Donner la parole aux éléves, explorer leurs conceptions et mettre au profit leur
expérience semble constituer, aux yeux de ce participant, un moyen de création d’espaces
dialogiques inclusifs.

Les cinq autres participants (Rachida, Nathalie, Indira, Noam et Joél) considérent que les
caractéristiques du milieu n’influencent ni la place que I’éducation multiculturelle devrait
occuper dans la formation des €léves, ni ses objectifs. Parmi les objectifs de 1’éducation
multiculturelle mentionnés par ces cinq participants, se retrouvent : la sensibilisation aux
différences (Nathalie), le respect des différences (Rachida, Nathalie et Joél), la valorisation de la
personne (Noam), la cohésion sociale (Nathalie et Jo€l), I’inclusion (Indira et Noam), 1’équité
(Rachida, Indira, Noam et Joél), le décloisonnement (Rachida et Noam), le tout dans une
perspective de vivre ensemble (les cing). Du point de vue de 1’enseignant, Joél mentionne
également la contribution & la réussite scolaire des éléves immigrants. Nathalie, pour sa part,
pense que les stratégies d’enseignement sont différentes en fonction des caractéristiques des
groupes-classes. En milieu homogene, il s’agit d’exploiter les ressources éducatives a la
disposition de !’enseignant (manuels, livres, médias), tandis qu’en milieu pluriethnique,
I’enseignant devrait “partir des expériences des ¢€leves”. Le tableau 7 offre une image d’ensembie
des conceptions des neuf participants.

La comparaison entre les participants qui croient a I’impact des contraintes du milieu sur
les objectifs de 1’éducation multiculturelle et ceux qui n’y croient pas met en lumicre la
focalisation sur les mémes idées fondamentales, a savoir le respect des différences dans une
optique de vivre ensemble. La cohésion et 1’équité sociale ainsi que I’action pour pallier le

racisme et la discrimination sont selon nous sous-jacentes au vivre ensemble.



Tableau 7 : Importance et objectifs de 1’éducation multiculturelle selon les participants a

la recherche
Participant(e) | Importance de Justification de Contrainte Objectifs de 1’éducation
1’éducation I’importance de de milieu multiculturelle
multiculturelle | 1’éducation multiculturelle
Sophie Oui Les caractéristiques de la Oui Milieu homogéne : Eduquer pour
société canadienne accepter les différences
contemporaine Milieu pluriethnique : Connaitre
’autre. Pallier le racisme et la
discrimination. Intégrer les
nouveaux arrivants
Chantal Oui Les caractéristiques de la Oui Milieu homogéne : Sensibiliser a
sociéte canadienne Pexistence des différences
contemporaine Milieu pluriethnique : Intégrer les
Le potentiel de conflits que nouveaux arrivants. Cohésion
présente la diversité sociale
Josée Oui Les caractéristiques de la Oui Milieu homogéne : Sensibiliser a
société canadienne I’existence des différences. Quel
contemporaine que soit le milieu : Vivre ensemble,
Equité.
Rachida Oui Les caractéristiques de la Non Respect des différences
société canadienne Vivre ensemble
contemporaine Equité
Décloisonnement
Stéphane Oui Les caractéristiques de la Oui Milieu homogéne : Sensibiliser a la
société canadienne diversité
contemporaine Milieu pluriethnique : Promouvoir
Le potentiel de conflits que le respect des différences. Vivre
présente la diversité ensemble. Equité.
Nathalie Oui Les caractéristiques de la Non Sensibiliser 4 la diversité
société canadienne Respect des différences
contemporaine Vivre ensemble
Cohésion sociale
Indira Oui Les caractéristiques de la Non Vivre ensemble
société canadienne Inclusion
contemporaine Equité
Noam Oui Les caractéristiques de la Non Vivre ensemble
société canadienne Inclusion
contemporaine Valorisation de la personne
Equité
Décloisonnement
Joél Oui Les caractéristiques de la Non Respecter les différences

société canadienne
contemporaine

Le potentiel de conflits que
présente la diversité

Contribuer a la réussite scolaire des
éleves issus de ’immigration
Cohésion sociale

Equité
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Selon notre interprétation, les objectifs identifiés par les neuf participants se regroupent
autour de deux pbles, soit le développement personnel et l’action sociale. 11 nous semble que,
pour les étudiants-maitres qui prennent en considération les caractéristiques du milieu, le pdle
“développement personnel” serait plus important en milieu homogene. En effet, les quatre
participants en question ont mentionné¢ la sensibilisation a la diversit¢ comme objectif de
1’éducation multiculturelle en milieu homogene. En revanche, le pole “action sociale” prendrait le
dessus en milieu pluriethnique. Les cing étudiants-maitres qui considérent que les caractéristiques
du milieu ne sont pas pertinentes placent d’emblée les objectifs de 1’éducation multiculturelle

dans le pdle de I’action sociale.

L’éducation multiculturelle se situerait dans le projet d’une pédagogie différenciée, selon
six des neuf participants a notre recherche (Sophie, Chantal, Rachida, Indira, Noam et Joél).
Josée, Nathalie et Stéphane, les trois participants a ne pas ’avoir explicitement placée dans
I’approche pédagogique différenciée, évoquent toutefois la “sensibilisation” aux différences

~culturelles (Nathalie et Stéphane) ainsi que “I’apprentissage réciproque” inhérent (Josée).

Les six participants qui pensent que I’éducation multiculturelle s’inscrit dans la pédagogie
différenciée la voient comme un soutien individuel, adapté aux caractéristiques personnelles des
éléves. .“La culture fait partie du complexe qui définit la personnalité, a c6té d’autres dimensions
telles le sexe ou le type d’intelligence, pour n’en citer que quelques-unes”, soutient Jo€l. Par
conséquent, 1’éducation multiculturelle représente une approche respectueuse des différences
individuelles, qui tient compte et s’adapte aux “particularités culturelles ct.rcligicuscs, [aux]

valeurs de chaque culture” (Noam).
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A partir de la méme vision de ’éducation multiculturelle comme une approche éducative
qui comprend et prend en considération “les cultures, les mentalités, les comportements, les
vécus” (Indira), deux approches émergent. D une part, il y a I"optique que nous proposons de
nommer dialogique et qui viserait a “créer un climat pour que les différences ne soient pas des
barriéres, des oppositions, des obstacles”, mais des “richesses qui font la spécificité de la
communauté canadienne” (Rachida). Les représentations des participants qui voient 1’éducation
multiculturelle comme une pédagogie différenciée dans un espace d’apprentissage réciproque
s’inscrivent selon nous dans cette approche dialogique (Sophie, Rachida, Indira, Noam et Joél).
D’autre part, on décéle I’approche que nous appellerions accompagnante et qui s’articule autour
de I’idée que I’éducation multiculturelle se destine a aider les éiéves issus de 1’immigration dans
leurs efforts d’intégrer la société¢ d’accueil. La représentation de Chantal se range dans cette
approche accompagnante, quand elle parle de la nécessité de se montrer “sensible” aux “besoins”
[des éleves d’autres cultures] et “prét & les aider”. Les deux approches témoignent selon nous de
postures différentes quant a la représentation de la diversité : source d’enrichissement réciproque

(approche dialogique) ou bien de difficultés (approche accompagnante).

L’approche adoptée par les participants ne semble pas influencer leurs conceptions des
contenus et des finalités de 1’éducation multiculturelle. Ainsi, du point de vue du contenu,
1’éducation multiculturelle servirait a transmettre des connaissances en lien avec les produits, les
pratiques et les perspectives culturelles. Les informations sur les fétes, la nourriture, la danse et la
musique sont pergues comme constituant un premier niveau (“On pourrait commencer par les
fétes de chaque culture” — Sophie ; “La noﬁrfiture, la danse, la musique sont un bon point de
départ” — Josée). Se familiariser avec les pratiques culturelles les plus courantes spécifiques aux

membres des communautés représentées en salle de classe permettrait d’éviter certaines gaffes



culturelles (voir, par exemple, 1’histoire d’Indira au sujet du directeur qui sermonne les éléves qui
ne le regardent pas et ne lui serrent pas la main lors de la remise des certificats de
reconnaissance). Enfin, comprendre qu’il y. a “plusieurs mentalités, plusieurs manieres de vivre,
de comprendre, d’apprendre” (Indira) et “savoir comment pensent ces gens-1a [les membres
d’autres communautés culturelles que la sienne], comprendre leur vision du monde” (Josée)

représenteraient les aspects les plus profonds de I’éducation multiculturelle.

L’éducation multiculturelle serait un moyen de transmission de certaines valeurs, telles
I’inclusivité et 1’équité. Bien que les participants ayant vécu des expériences personnelles
d’exclusion (Noam et Rachida) leur accordent une attention particuliere, ces valeurs se retrouvent

dans les discours de tous les répondants.

A travers les connaissances et les valeurs transmises, 1’éducation multiculturelle
favoriserait le développement d’attitudes positives, soit le respect, ’ouverture et la valorisation
des différences. En effet, tous les participants, sans aucune exception, ont parlé d’ohverture et de
respect a 1’égard des différences. Ces attitudes resulteraient selon eux d’une sensibilisation a
l’existencé des différences et a l’importanée de les connaitre et de les comprendre, accompagnée
de I’'acquisition de certaines connaissances ainsi que de la promotion de certaines valeurs
(inclusivité et équité). Par contre, seulement Noam affirme explicitement I’importance de la

valorisation des différences en tant que moyen de renforcer I’estime de soi de chaque éleve.

Enfin, les connaissances et les valeurs transmises ainsi que les attitudes privilégiées par
I’éducation multiculturelle devraient se traduire dans des actions de la vie quotidienne. Plus
précisément, selon les neuf participants, 1’éducation multiculturelle devrait se finaliser par des

changements de comportement. Partage, collaboration (le “decloisonnement” dont parlent
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Rachida et Noam), réduction de la fréquence des gestes et des propos discriminatoires seraient,
selon les étudiants-maitres interviewés, les aspects les plus observables du point de vue des

actions concrétes.

Par ces quatre types de contenus (connaissances, valeurs, attitudes et actions), I’éducation
multiculturelle influencerait le développement personnel de I’apprenant, tout en ayant
d’importantes retombées sociales. Du point de vue personnel, 1’éducation multiculturelle
conduirait I’apprenant & mieux se connaitre (Noam) et & se respecter soi-méme ainsi que les

autres (Stéphane et Noam).

L’éducation multiculturelle aurait des retombées sociales a long terme, selon les
participants a cette recherche. En effet, tous la placent dans une perspective de vivre ensemble. En
“ouvrant les portes & 1’autre” (Rachida), 1’éducation multiculturelle contribuerait a renforcer la
cohésion sociale (Chantal, Nathalie et Joé€l) et a construire une société équitable (Josée, Rachida,
Stéphane, Indira, Noam et Joél), inclusive (Noam) et respectueuse des différences (Sophie,
Rachida, Stéphane, Nathalie, Noam et Joél). De par la valorisation de chacun (Noam), ce type
d’éducation pourrait aboutir a “décloisonner” (Rachida et Noam) les communautés a présent trop

renfermées sur elles-mé&mes selon ces deux participants.

Synthése de la discussion précédente, la figure 11 représente le concept d’éducation
multiculturelle émergé des définitions données par les neuf participants a cette étude. Nous y
retrouvons les deux pdles, personnel et social, sur lesquels 1’éducation multiculturelle agirait et
auxquels des recherches antérieures font référence (Giroux, 2000 ; Ouellet, 2002 ; Pagé, 1993 ;

Stanley, 2002), ainsi que les valeurs fondamentales de respect, équité et inclusivité (Pagé, 1993).
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Le modele émergé de cette recherche présente, selon nous, deux caractéristiques
importantes. Premicrement, il inscrit clairement I’éducation multiculturelle dans le paradigme de
la pédagogie différenciée. La culture compte bien stir parmi les différences individuelles (Royce
et Powell, 1983), et I’éducation ne 1’ignore pas. Un seul argument a 1’appui, le cours sur les
différences individuelles offert a 1’université ou les participants ont suivi leur formation initiale a
I’enseignement traite entre autres des différences culturelles. May (1999) I’avait d’ailleurs
souligné, et Nieto (1992) abonde dans le méme sens quand elle traite de 1’influence de la culture
sur D’apprentissage. D’autres ¢tudes, focalisées spécifiquement sur les relations entre
apprentissage et culture, mais qui n’adoptent pas nécessairement une perspective multiculturelle,
ont souligné que la culture détermine la fagon d’apprendre (Conle, Blanchard, Burton, Higgins,
Kelly, Sullivan et Tan, 2000 ; De Vita, 2001 ; Kennedy, 2002 ; Ramburuth et McCormick, 2001 ;
Smith, 2002). La recherche sur 1’éducation multiculturelle, & notre connaissance, n’en a toutefois
pas tiré toutes les conséquences. Aborder I’éducation multiculturelle dans le cadre du paradigme
de la pédagogie différenciée permet selon nous de rendre compte de 1’influence du milieu sur les
objectifs visés et les stratégies utilisées, dans la mesure ou ces derniéres seront adaptées aux
particularités de chaque groupe-classe. L’éducation multiculturelle s’avere d’emblée aussi
nécessaire en milieu pergu comme homogene qu’en milieu pluriethnique, de par ses retombées
sur le développement personnel et sur la société. Ses objectifs ainsi que les moyens déployés
varieront -en fonction des caractéristiques de chaque groupe-classe, mais les contenus (les
connaissances, les valeurs, les attitudes et les actions) resteront les mémes. La distinction que
nous avons opérée entre les approches dialogique et accompagnante permettrait éventuellement, a
la suite de recherches plus approfondies, d’identifier les particularités de I’intervention éducative,
en lien probablement avec les conceptions de 1’enseignant au sujet de la valeur attribuée aux

différences. De plus, une approche différenciée permettrait de déconstruire le mythe de la
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neutralité culturelle de la relation pédagogique, ce qui rencontre 1’idéologie du multiculturalisme

critique (Akkari, 2002 ; Ladson-Billings, 1994 ; May, 1999 ; Nieto, 1992 ; Sleeter, 2006).

Pédagogie
différenciée

Approche
dialogique /vs/
accompagnante

EDUCATION
MULTICULTURELLE

Connaissances, valeurs,
attitudes, actions

V N
Développement < Action sociale
personnel

Figure 11 : Définition de I’éducation multiculturelle selon les participants a la recherche

Deuxicmement, cette recherche a permis d’identifier les contenus spécifiques de
I’éducation multiculturelle. A ce titre, les participants a cette recherche ont mentionné des
connaissances, des valeurs, des attitudes et des actions. Conformément au cadre conceptuel
présenté dans la section I1L. 2., A la recherche d’une définition opérationnelle de la culture, les
connaissances porteraient sur des produits culturels, des pratiques et des perspectives culturelles.
Les valeurs comprendraient essentiellement 1’équité et I’inclusivité. Les attitudes feraient

référence a ’ouverture, au respect, a la valorisation des différences. Enfin, des gestes concrets
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témoigneraient au quotidien de I’efficacité d’une telle éducation. Ces contenus auraient des

retombées autant sur I’individu que sur la société.

Apres avoir proposé une représentation de 1’éducation multiculturelle basée sur les
conceptions exprimées par les participants, il nous semble opportun d’examiner la place que
ceux-ci accordent a la compétence multiculturelle de I’enseignant. Cette démarche nous ameéne a

situer la dite compétence parmi les autres compétences de 1’enseignant.
VI 1. 2. La compétence multiculturelle, outil de |’enseignant dans le monde contemporain

Selon les participants a la présente recherche, la compétence multiculturelle représenterait
un outil important dont 1’enseignant devrait dispose'r dans le contexte de la diversification
ethnoculturelle de la société canadienne contemporaine. Plusieurs expériences de stage qu’ils ont
rapportées argumentent dans cette direction, & commencer par des gestes qui blessent
involontairement 1’¢léve (Indira) ou par des attitudes négatives (Stéphane) et a finir par des
actions qui operent des dévalorisations (Rachida, Noam) et des exclusions (Indira, Rachida).
Dans la foulée des recherches sur la nécessité de former des enseignants compétents du point de
vue multiculturel, nous retrouvons des trames argumentatives similaires, qui soutiennent que
I’échec scolaire des éléves migrants témoignerait entre autres de la tendance du systéme a les
exclure. Cela parait aussi bien au Canada (Bouchamma, 2002 ; Brown, 1993 ; Dei et Callixte,
2001 ; Laferriere, 1985 ; Laperriére, 1991 ; McAndrew, 1993 et 1996 ; Satzewich, 1998)
gu’ailleurs dans le monde (Etats-Unis — Gibson, 2002 ; Ogbu, 1978 ; Europe — Bless, Bovin et
Schiipbach, 2004 ; Payet, 2000 et 2002). Les études mettent en évidence d’une part la sur-
représentation des ¢léves migrants parmi les décrocheurs (Anisef, Blais, McAndrew, Underleider

et Sweet, 2005 ; Barbier, Olivier et Pierre-Jacques, 1984 ; Hohl, 1996 ; Kanouté, 2002 ; Piron,

257



2002) ou bien dans les classes d’enseignement spécialis¢é (Doudin, 1996 ; Lischer, 1997 ;
Rosenberg, 2002). D’autre part, des traitements inégaux en fonction de ’appartenance sociale ou
a un groupe ethnique semblent expliquer la mise en échec systématique de ces éléves (Duru-
Bellat, 1998 et 2002 ; Felouzis, Liot et Perroton, 2005 ; Payet et Van Zanten, 1996). Il en ressort
qu’agir pour aider les enseignants a développer des compétences spécifiques pour travailler avec

une clienteéle d’une culture différente pourrait contribuer & diminuer 1’envergure de ces difficultés.

En prenant pour acquise la nécessit¢ de la compétence multiculturelle de I’enseignant,
notre recherche a fait émerger 1’idée que celle-ci permettrait & 1’enseignant d’agir dans deux
contextes différents. En milieu pluriethnique d’abord, I’enseignant se doit de construire des
situations d’apprentissage adaptées aux caractéristiques de ses €leves. Cela inclurait la prise en
compte des différences individuelles dues au bagage ethnoculturel et contribuerait au
développement personnel de 1’¢éleve, conformément au modele que nous venons de proposer. La
notion d 'empowerment, proposée par Cummins en 1990, correspond en effet & ce que nous avons
appelé “le pdle de développement personnel de 1’¢leve”. D’autres études ont abondé pour montrer
que la salle de classe devrait devenir un endroit adapté aux besoins des €él¢ves appartenant a des
cultures différentes (Nel, 1992 ; Ladson-Billings, 1994 ; Nieto, Young, Tran et Ooka Pang,
1994). La recherche a €galement révélé que, quel que soit le contenu a enseigner, 1’enseignant a
des moyens de le transmettre d’une maniere adaptée aux approches d’apprentissage des éléves
issus de cultures différentes mais aussi de valoriser les bagages culturels des deux espaces qui se
rencontrent, soit la culture majoritaire et les cultures minoritaires. Citons a ce titre les études
menées en didactique des mathématiques (Ascher, 1998 ; Bishop, 1988 ; D’Ambrosio, 2001 ;
Eglash, 2000 ; Gajardo et Dasen, 2006 ; Powell, 2002 ; Prediger, 2001) et des sciences (Bryan et

Atwater, 2002 ; Rehm et Allison, 2006 ; Rodriguez et Kitchen, 2005), domaines normalement



considérés comme se prétant moins a des adaptations “ethniques”. Ces recherches montrent que
T’adaptation des contenus enseignés afin de prendre en considération le bagage culturel des éleves
dans la classe a des impacts positifs sur ’apprentissage des €leves de cultures minoritaires mais
aussi sur le climat du groupe-classe, ce qui nous amene a la discussion du pdle que nous avons

nomm¢é “action sociale” dans notre modeéle d’éducation multiculturelle.

En oeuvrant en milieu pluriethnique, 1’enseignant est appelé¢ a favoriser un climat de
respect, justice et équité dans le groupe-classe ainsi que dans ses relations avec les parents,
soutiennent les neuf €tudiants-maitres participants a notre recherche. Nous avons proposé de
regrouper ces aspects de l’intervention de 1’enseignant sous le pdle “action sociale”. La
transmission implicite ou explicite desdites valeurs, a travers 1’enseignement mais aussi a travers
les autres gestes que 1’enseignant pose en salle de classe (organisation des groupes de travail,
maintien de la discipline, activités parascolaires, relations avec les parents — tous des aspects

| mentionnés par les étudiants interviewés), convergerait vers ce pdle d’action sociale et
déboucherait sur 1’éducation au vivre ensemble et a la citoyenneté, aspects incontournables de
I’éducation moderne (Dasen, 2000 ; Duhamel et Jutras, 2005 ; Osborne, 2001 ; Quellet, 2002).
Tout en argumentant en faveur d’une éducation équitable (Nieto, 2000), la recherche a explor¢ les
mécanismes qui bloquent sa mise én place (Van Hook, 2002). Nous y retrouvons des biais socio-
cognitifs et socio-affectifs qui sous-tendent les jugements et les évaluations des enseignants a
’égard de leurs éleves (Depret et Filisetti, 2001 ; Rosenthal et Jacobson, 1971). La plupart de ces
jugements seraient inconscients (Dubois et Le Poultier, 1991) et reléveraient d’une tendance a
écarter ce qui ne correspond pas a notre perspective du monde (Leyens, 1983). L’ignorance des
différences, soulighée par nombre de participants a notre recherche (Indira, Stéphane, Noam,

Joél) ou bien la contradiction entre un discours contre la discrimination et certaines actions
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discriminantes (Sophie, Josée, Stéphane) s’interpréteraient de la perspective de ces biais parfois
inconscients. Une formation qui méne a la prise de conscience de ces biais serait bénéfique aux
éleves et a la société, selon 'opinion de nos participants mais aussi selon des résultats de

recherches dans le domaine (Gremion, 2006 ; Potvin et Rousseau, 1983).

En milieu percu comme homogéne du point de vue culturel, ’enseignant devrait
transmettre 4 ses €leves des valeurs telles le respect d’autrui, la valorisation des différences,
I’équité et la justice sociale. Cette action d’éducation proactive influencerait d’une fagon
immédiate le développement personnel de 1’éléve et pourrait avoir des retombées sur le pole
“action sociale”, compte tenu de la mobilité caractérisant les jeunes ruraux (Dupuy, Mayer et
Morissette, 2000 ; Gauthier, M., 1997) et de ’ouverture des espaces homogenes a la diversité
(Statistique Canada, 2003). Dans ce sens, 1’étude de Ogay (2006) sur les perceptions de trois
étudiantes-maitres au sujet des différences culturelles souligne I’importance de mettre en place
une approche d’éducation multiculturelle dans les écoles en milieu homogene et de préparer les
enseignants a agir en conséquence. D’un point de vue un peu différent, la recherche montre que
sensibiliser la personne dés le plus tendre age a I’existence des différences favorise 1’ouverture

d’esprit et le respect (Benbassa, 2004).

Il ressort de cette analyse que la compétence multiculturelle est devenue un outil
indispensable de 1’enseignant oeuvrant dans tout milieu (pluriethnique ou homogéne). Elle
devrait acquérir le statut d’une compétence spécifique et se situer aﬁ coeur de la profession
enseignante. Elle se manifesterait de fagon transversale dans toutes les actions de 1’enseignant.
Cette conception rejoint la vision de 1’éducation multiculturelle comme nécessaire pour tous et

affectant tous les niveaux de I’intervention éducative (Nieto, 1992).
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Une rupture apparait toutefois entre cette perception de I'importance de la dite
- compétence et la perception des neuf stagiaires que I’approche multiculturelle n’est pas valorisée
dans les écoles ou ils ont effectué leurs stages d’enseignement. La recherche antérieure a fait
d’ailleurs le méme constat (Mujawamariya et Moldoveanu, 2006) et a apporté des interprétations
en termes de rapports de pouvoir (Nieto, 2000 ; Payet, 2006) ou de psychologie individuelle
(Esterle-Hedibel, 2003 ; Simmel, 1990). Mais quels aspects précis la compétence multiculturelle

recouvre-t-elle ?

VI. 2. Les dimensions de la compétence multiculturelle de I’enseignant

Dans cette section, nous cernerons les réponses que 1’analyse des résultats de la recherche
permet de donner aux sous-questions 2 (Quelles sont les dimensions de la compétence
multiculturelle de [’enseignant selon les participants a la recherche ?) et 3 (Comment les
conceptions de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de |’enseignant
ont-elles évolué chez les participants pendant les stages ?). Les sous-sections qui suivent
présenteront une synthése des conceptions exprimées par les participants & 1’¢gard des
dimensions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant, tout en les mettant en lien avec les

modeles théoriques sous-jacents a cette étude.
VI. 2. 1. Vers un modele de compétence multiculturelle de l’enseignant

En affirmant que, selon eux, I’enseignant devrait avoir une compétence multiculturelle,
les neuf participants ont du coup essayé d’en identifier ]és dimensions. Les aspects retenus par les
étudiants-maitres répondants se regroupent dans les six catégories suivantes : a) attitudes
positives, b) connaissances théoriques, c) capacité d’examen critique et de rajustement, d)

utilisation de stratégies inclusives d’enseignement et de gestion de la classe, €) capacité a établir
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des relations constructives avec les parents membres des communautés culturelles et f)
compréhension des politiques de 1’école en lien avec la pluriethnicité. Les quatre premiers aspects
correspondent au modéle théorique de compétence multiculturelle sous-jacent a la présente étude.
Les deux autres, soit la capacité a établir des relations constructives avec les parents membres de
communautés culturelles et la compréhension des politiques de 1’école en lien avec la

pluriethnicité, ont émergé de 1’analyse des discours des participants.

Les attitudes positives. Tous les participants ont mentionné les attitudes positives parmi
les dimensions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant. Les attitudes positives faisaient
partie de la conception de la plupart des participants au sujet de la compétence multiculturelle de
I’enseignant. Indira est la seule participante pour laquelle cet aspect ne semblait pas important
avant son premier stage ; elle I’a toutefois ajouté a la suite de sa formation professionnalisante.
Dans la conception des étudiants-maitres interviewés, les attitudes positives recouvrent

I’ouverture d’esprit ainsi que le respect des différences.

L’ouverture d’esprit équivaut pour les neuf participants a la sensibilisation au sujet des
différences et va de pair avec 1’acceptation : “Il faut avoir I’ouverture d’esprit. 1l faut vouloir
connaitre et comprendre tes éléves et il faut les accepter tels qu’ils sont.” (Sophie) ; “Ca prend
beaucoup d’ouverture pour étre capable d’accepter que les autres ont vécu des expériences
différentes, qu’ils comprennent autrement ce qui se passe. Qn ne peut connaitre si on ne veut pas
s’ouvrir a la nouvelle information.” (Nathalie). L’ouverture a des impacts sur I’ambiance dans la
classe : “L’ouverture améne a des comportements cquitables envers les jeunes d’origines
différentes. 1l faut absolument éviter de favoriser un groupe par rapport a un autre. C’est une
question de compétence interpersonnelle. Quand les conflits arrivent, tu dois étre capable de

t’exprimer devant eux, mais dans la bonne dose. Si tu vis des emotions, tu seras plus authentique.



(...) Si on sait se respecter et échanger ensemble, il y a un climat propice a ’apprentissage.”
(Stéphane). Les participants soulignent que 1’enseignant doit étre capable de “transmettre
I’attitude ouverte a ses €éleves” (Sophie) ; si I’enseignant “est refermé sur lui-méme, il ne pourra
pas transmettre le message d’ouverture & ses ¢€leves” (Rachida). De plus, étre ouvert sigﬁiﬁe
¢galement se montrer “sensible” aux “besoins des éleves”, “comprendre les difficultés des
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éleves”, “voir ce qui se passe vraiment dans la classe” et se tenir “prét a les aider” (Chantal).

Parmi les attitudes positives, les participants ont également mentionhé le respect des
différences. Nous nous permettons de regrouper sous la catégorie “respect” les attitudes
auxquelles les étudiants-maitres ont fait référence : la tolérance (Indira), 1’acceptation (Sophie,
Chantal), et enfin le respect (Josée, Stéphane, Nathalie, Noam, Jo€l). Non seulement 1’enseignant
doit se montrer respectueux des différences, mais il doit “former ses éléves a respecter les autres”

(Stéphane).

Les connaissances théoriques. Méme avant le début du premier stage, la grande majorité
des participants (Noam faisait exception) pensait que les connaissances théoriques spécifiques
constituaient une dimension de la compétence multiculturelle de 1’enseignant. Envisagées dans
une perspective pédagogique, ces connaissances aideraient 1’enseignant & mieux comprendre
certains comportements de ses éléves (“On devrait étudier les pays qui envoient des immigrants
ici pour avoir moins de préjugés dans nos pratiques, pour les comprendre et nous faire
comprendre nous-mémes.” — Josée ; “comprendre 1’éléve dans 1’intérét de la réussite scolaire de
celui-ci” — Rachida) et d’agir de fagon appropriée (*“si I’enseignant ne sait pas ce qui se fait et ce
qui ne se fait pas dans d’autres cultures, il va blesser 1’éléve” — Indira). Placées dans le contexte
d’une approche pédagogique différenciée, les connaissances théoriques serviraient également de

base pour orienter I’intervention éducative de I’enseignant en lien avec la réussite scolaire mais
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aussi avec la construction identitaire de 1’éleve ([1l faut] “voir ce qu’il peut en tirer pour le
progres de 1’éléve, pour I’aider a se connaitre, & avoir une bonne image de soi tout en s’intégrant
dans la société d’accueil.” — Rachida). De plus, ce type de connaissances contribueraient a créer
un espace dialogique au sein du groupe, a la construction duquel ’enseignant doit participer (“Il
est important que I’éléve sache que tu as un intérét pour son pays. Pour I’enseignant, il est
important de pouvoir dire moi aussi. Ca aide & faire un lien avec I’éléve, quand tu peux lui

montrer que tu es au courant de telle situation économique ou bien de telle tradition de sa région.”

— Sophie).

Pour ce qui est du contenu et de la portée des connaissances théoriques dont il est
question, les participants les voient sous des aspects différents. En nous référant au modéle
théorique de la culture sous-jacent a cette recherche, nous observons que les connaissances sur les
produits culturels (fétes, nourriture, oeuvres d’art — Sophie, Chantal, Josée, Stéphane, Nathalie,
Indira, Noam et Joél), ainsi que celles portant sur les pratiques culturelles (en lien surtout avec
des normes de politesse — Josée, Stéphane, Nathalie, Indira, Noam et Joél) sont le plus souveﬁt
considérées. Les ¢tudiants-maitres regardent les connaissances sur les produits culturels comme
une premiére étape, nécessaire, mais que les connaissances en lien avec les pratiques culturelles

devraient compléter. Par contre, seulement Josée et Jo€l invoquent les perspectives culturelles.

Les écrits théoriques sur la problématique (Trompenaars et Hampden-Turner, 1998 ;
National Standards in Foreign Language Learning Educational Project, 1999) envisagent les
perspectives comme 1’aspect le plus profond _de la culture, celui qui s’explore et s’approprie en
dernier. Les résultats de la présente recherche sont par ailleurs cohérents avec cette observation.
En effet, du point de vue de I’éducation multiculturelle, les participants a notre étude se

trouvaient, pour la plupart, en début de leur cheminement (voir, a ce sujet, I’analyse des
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conditions internes ci-dessous). De plus, ils ont exprimé I’opinion que I’enseignant n’a pas besoin
d’approfondir ses connaissances théoriques. Selon eux, l’enseignant doit avoir “certaines
connaissances théoriques » (Josée), “connaitre plus de détails sur les cultures” (Stéphane), sans

toutefois “entrer dans les détails de la culture de ses éléves” (Rachida).

La capacité d’examen critique et de rajustement. Chantal, Rachida, Noam et Joél ont
inclu explicitement, dés le début de leur participation, la “capacité d’examen critique et de
rajustement” parmi les dimensions de la compétence multiculturelle de I’enseignant. Stéphane et
Indira, quant a eux, I’ont ajoutée a la suite de leurs expériences de stages. Certains ¢léments du
discours d’autres participants (notamment Sophie et Josée) nous permettraient d’affirmer qu’ils
avaient amorcé une réflexion a ce sujet, mais, au moment de la collecte des données, ils n’étaient

pas encore parvenus a une conviction articulée.

Parmi les aspects qui définissent la “capacité d’examen critique et de rajustement”, les
participants interviewés ont mentionné notamment la déconstruction des préjuges, la prise de
conscience en lien avec la tendance d’étiquetage, la remise en question de ses propres pratiques
éducatives ainsi que ’ouverture a effectuer des changements a la suite de ce questionnement. Etre
capable de s’analyser, d’identifier ses propres préjugés en vue de les ‘éliminer reste au centre de la
capacité d’examen critique et de rajustement, tel que le soulignent plusieurs participants & notre
recherche. Ceux-ci voient les préjugés comme des “barricres” entre 1’enseignant et 1’éleve
(Rachida), qui peuvent “marquer 1’éleve a jamais” (Jo€l). Les observations des étudiants-maitres
interviewés au sujet des effets négatifs des préjugés et de I’étiquetage sur les pratiques éducatives
des enseignants rejoignent d’ailleurs les résultats de recherches en sociologie de 1’éducation
(Mehan, 1997). En effet, les préjugés des enseignants peuvent conduire a des erreurs de

diagnostique de 1’enfance exceptionnelle, tel que le souligne Jo€l, mais aussi a des attentes moins



élevées par rapport aux capacités de réussite scolaire des éléves affectés, selon Rachida ou Noam.
Ce dernier aspect est cohérent avec les résultats de recherches telles que I’expérimentation menée
par Beez (1976). Utilisant un protocole de recherche expérimentale aupreés de 60 enseignants
américains et 60 enfants, Beez démontre comment les préjugés des enseignants influencent leurs
comportements pédagogiques, ce qui suscite des réponses en conséquence chez les éléves.
Ladson-Billings (1994) abonde dans le méme sens quand elle écrit : “ce ‘que les enseignants
pensent de I’éducation et des ¢éléves fait une différence significative dans la performance des

éleves” (p. 22, traduction libre).

Un processus de questionnement de ses propres pratiques devrait suivre, selon les
participants a notre recherche, la prise de conscience des éventuels préjugés. Ainsi, I’enseignant
poserait un regard critique sur son comportement et essayerait de le rajuster. Ces ajustements
porteraient sur son enseignement (Sophie, Rachida, Noam, Jo€l), mais aussi sur les relations qu’il

établit avec les parents (Rachida, Jo€l) ou bien sur ses rapports avec 1’équipe-école (Rachida).

Utilisation de stratégies inclusives d’enseignement et de gestion de la classe. La plupart
des participants classent les stratégies inclusives utilisées par 1’enseignant parmi les dimensions
de la compétence multiculturelle. Avant le premier stage, seulement Sophie et Josée n’ont pas
soulevé cet aspect, tandis qu’é la suite de ’expérience de stages, celui-ci se retrouve dans les

représentations de la compétence multiculturelle de tous les étudiants-maitres interviewés.

Les stratégies inclusives d’enseignement comprennent, selon les participants a notre
recherche, 1’utilisation des exemples ouverts sur des espaces culturels autres que celui de
1’Occident (tous les participants), la diversification des fagons de présenter la matiére, afin de

répondre aux différentes approches d’apprentissage (Nathalie, Rachida, Joél) ainsi que le choix



d’activités significatives d’apprentissage, qui €veillent I’intérét de chacun des éleves (Josée).
Cette approche d’enseignement s’accompagnerait d’une gestion de classé qui favorise la
connaissance et le respect réciproque. Les étudiants-maitres ont mentionné a ce sujet la création
des équipes de travail, les activités de partage des expériences d’apprentissage significatives des
¢éléves et les activités d’échange au sujet de certains aspects culturels des pays d’origine des

éléves.

Capacité a établir des relations constructives avec les parents membres de communautés
culturelles. Cette dimension ne se retrouvait pas dans le modéle initial de compétence
multiculturelle de 1’enseignant retenu par cette recherche, qui parlait seulement d’étre conscient
de I’importance que les parents membres des communautés culturelles accordent a 1’éducation de
leurs enfants. Des suggestions venant d’ailleurs (Coelho, 1998 ; Nieto, 1992) permettent

d’apprécier la pertinence de considérer cet aspect.

Quatre participants ont fait référence aux relations avec les parents, soit Rachida,
Stéphane, Noam et Joél. Si Stéphane et Noam ne la considérent pas comme un aspect déterminant
pour la compétence de I’enseignant, Jo€l insiste sur son importance. Ses arguments portent sur la
nécessite d’impliquer tous les parents dans 1’éducation de leurs enfants et s’appuient sur ses
observations du role marginal que les parents membres de groupes culturels jouent dans la vie des
écoles ou il a enseigné. Dans le méme sens, Rachida observe les “réserves des enseignants face
aux parents des communautés culturelles” et met ’accent sur la nécessité que 1’école fasse des
efforts pour les impliquer davantage. Il s’agit d’ailleurs d’une problématique qui commence,
entre autres,  préoccuper les décideurs et intervenants en éducation (OEEQ, 1999 ; MEQ, 2001).
Inclure cette dimension comme composante de la compétence multiculturelle de 1’enseignant est

cohérent d’une part avec la définition de la tdche de 1’enseignant, qui comprend impliquer les
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parents dans 1’éducation de leurs enfants (OEEO, 1999 ; MEQ, 2001), et d’autre part avec les
suggestions de Le Boterf de prendre en considération le contexte dans lequel le professionnel
agit. Par ailleurs, des résultats de recherches empiriques confirment la pertinence des
préoccupations a I’égard de I’implication des parents membres de communautés culturelles. Nous
pourrions citer a titre d’exemple 1’étude de Fleury (2006). Ce chercheur démontre, a partir d’une
analyse quantitative de données de commissions scolaires de la région de Montréal, que
I’implication des parents membres de communautés culturelles reste peu significative, dans un

contexte ou le gouvernement québécois a mis en place des mesures visant & 1’intensifier.

Compréhension des politiques de [’école en lien avec la pluriethnicité. Cette dimension ne
faisait pas partie, elle non plus, du modele de départ de la compétence multiculturelle de
I’enseignant. Bien que plusieurs participants aient mentionné ce qu’on pourrait appeler 1’équipe-
école comme un facteur important pour leur formation, une seule participante, soit Rachida, a
inclu explicitement cet aspect dans la compétence multiculturelle de I’enseignant. Selon elle,
I’enseignant doit connaitre et comprendre les politiques explicites et implicites de I’école ot il
travaille, afin de pouvoir agir en conformité avec celles-ci ou bien essayer de les transformer pour
qu’elles répondent mieux a ses représentations. Le recrutement des enseignants, les activités
scolaires et extrascolaires ainsi que I’attitude du corps professoral au sujet de la diversité ethnique
constituent tout autant d’aspects de la politique de 1’école, selon Rachida. Par ailleurs, la mention
des rapports de I’enseignant avec 1’équipe-école s’inscrit dans 1’orientation de recherche qui
envisage 1’éducation comme le résultat d’une action concertée dans un systéme comprenant non
seulement I’enseignant, mais aussi la direction, les politiques de 1’école, les relations de celle-ci
avec le milieu (Almudever et Marcel, 2004 ; Banks, 1989 ; Hallam et Campbell, 1997 ; Solar,

2001). Ajouter cette dimension a la compétence multiculturelle aide, selon nous, a ancrer cette
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derniére dans le contexte d’action de 1’enseignant, ce qui correspond en fait au modele de

compétence de Le Boterf, sous-jacent a notre recherche.

Le tableau 8 offre une image synthétique des dimensions de la compétence multiculturelle

de I’enseignant telle que pergue par chacun des participants avant et respectivement apres les

stages d’enseignement. Tandis que certaines dimensions sont présentes chez tous les participants,

telles, par exemple, les attitudes positives et les connaissances théoriques, d’autres font partie des

représentations d’un seul participant. Il s’agit spécifiquement des relations avec les parents,

auxquelles font référence Rachida et Joé€l, et de la politique de 1’école, mentionnée par Rachida.

Tableau 8 : Les dimensions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant selon les

participants a la recherche, avant et apres la formation professionnalisante

Attitudes | Connaissance | Capacité Stratégies Relations | Compréhension
positives s théoriques d’examen inclusives avec les de la politique de
critique et de | (d’enseignement et | parents Pécole
rajustement de gestion de la
classe)

Sophie

Avant la formation | Oui Oui Non Non Non Non

Apres la formation | Oui Oui Oui Oui Non Non
Chantal

Avant la formation | Oui Oui Oui Oui Non Non

Aprés la formation | Oui Oui Oui Oui Non Non
Josée

Avant la formation | Oui Oui Non Non Non Non

Apreés la formation | Oui Oui Non Oui Non Non
Rachida

Avant la formation | Oui Oui Oui Oui Oui Oui

Apres la formation | Oui Oui Oui Oui Oui Oui
Stéphane

Avant la formation | Oui Oui Non Oui Non Non

Aprés la formation | Oui Oui Oui Oui Non Non
Nathalie

Avant la formation | Oui Oui Non Oui Non Non

Aprés la formation | Oui Oui Non Oui Non Non
Indira

Avant la formation | Non Oui Non Oui Non Non

Apr¢s la formation | Oui Oui Oui Oui Non Non
Noam

Avant la formation | Oui Non Oui Oui Non Non

Aprés la formation | Oui Oui Oui Out Non Non
Joél

Avant la formation | Oui Oui Oui Oui Oui Non

Apres la formation | Oui Oui Oui Oui Oui Non
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Les composantes identifiées confirment les quatre dimensions du modcle théorique de
départ, qui comprenait 1. Les attitudes positives ; 2. Les connaissances théoriques ; 3.
L’utilisation de stratégies inclusives (d’enseignement et de gestion de la classe) et 4. La capacité
d’examen critique et de rajustement. Trois €léments de nouveauté ont €mergé, selon notre
interprétation, a la suite de la présente recherche. Tout d’abord, au niveau des composantes, il
s’est ajouté “la compréhension de la politique de I’école”. Cet aspect aide a ancrer I’intervention
éducative de I’enseignant dans son milieu, ce qui s’avere en cohérence avec le modele de

compétence professionnelle de Le Boterf, sous-jacent & notre étude.

Ensuite, les relations avec les parents viennent s’ajouter au contenu de la dimension
“stratégies inclusives”, qui au départ faisait référence uniquement aux stratégies d’enseignement
et de gestion de la classe. Cet aspect s’inscrit dans la méme optique de contextualisation de la

compétence dont relevait la dimension précitée “compreéhension de la politique de 1’école”.

Enfin, les dimensions de la compétence multiculturelle n’apparaissent plus, a la suite de
cette recherche, comme un inventaire d’éléments indépendants, mais comme étant reliées 1’une a
Pautre. 1l est vrai que la plupart des participants se sont contentés d’énumérer les dimensions de
la compétence multiculturelle et d’en préciser le contenu, selon leur représentation au moment de
I’entrevue. Toutefois, un participant (Joél) a essayé d’expliciter, & la suite de sa formation
professionnalisante, 1’agencement logique entre les composantes considérées comme
significatives. Ainsi, les attitudes positives représenteraient la condition essentielle qui, a la fois,
favoriserait 1’acquisition de connaissances ‘t.héoriques et alimenterait la capacité d’examen
critique et de rajustement. Ces deux dimensions permettraient I’intégration des stratégies
inclusives dans la pratique enseignante, qui, elles, réfereraient aux stratégies d’enseignement, de

gestion de la classe et de relation avec les parents.



La référence au contexte de 1’action de I’enseignant aussi bien que 1’explicitation des liens
entre les dimensions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant rapprochent le modeéle
théorique de la compétence multiculturelle de 1’enseignant émergé de cette étude du modéle
général de la compétence professionnelle proposé par Le Boterf (2004). Rappelons que, selon ce
chercheur, la compétence du professionnel se définit & la fois sur a) 1’axe de 1’action
contextualisée, b) ’axe des ressources disponibles et c) ’axe de la réflexivité. La réponse en
situation et la performance mesurable s’inscrivent sur I’axe de 1’action contextualisée. L’axe des
ressources disponibles, quant & lui, comprend les ressources personnelles du professionnel
(aptitudes, qualifications, savoirs), a coté des ressources du milieu. Pour ce qui est de I’axe de la

réflexivité, celui-ci permettrait au professionnel de comprendre et d’autoréguler ses actions.

Les dimensions de la compétence multiculturelle de I’enseignant, telles qu’identifiées et
décrites par les participants & notre recherche, peuvent étre placées sur les trois axes définitoires
de la compétence professionnelle. Ainsi, I’utilisation des stratégies inclusives représenterait 1’axe
de ’action contextualisée. C’est & ce niveau que 1’enseignant met & 1’oeuvre son savoir-agir
professionnel, dans les contextes d’enseignement, d’activités parascolaires et de relation avec les

parents.

Les ressources disponibles se divisent, selon Le Boterf (2004) en ressources du milieu et
ressources personnelles. Les ressources du milieu comprendraient, dans le cas de 1’enseignant
compétent du point de vue multiculturel, les politiques explicites et implicites en lien avec le
multiculturalisme ainsi que les réalités des groupes-classes. Les attitudes positives et les
connaissances théoriques constitueraient les ressources personnelles. Cela correspond également
au modele de Le Boterf (2002, p. 116-117), qui, parmi les ressources du professionnel,

mentionnait a) des savoirs théoriques ; b) des savoirs d’environnement ; <) des savoirs
b



procéduraux ; d) des savoir-faire : formalisé, empirique, relationnel, cognitif et e) des aptitudes
ou qualités, des ressources physiologiques et émotionnelles. Les attitudes positives s’inscriraient
sous la catégorie des ressources émotionnelles. Les connaissances théoriques, renvoyant dans le
cas de la compétence multiculturelle aux connaissances en lien avec les produits, pratiques et
perspectives culturels, recouvriraient les quatre autres catégories. Ainsi, les connaissances des
produits culturels correspondraient & ce que Le Boterf appelle “des savoirs théoriques”. Pour ce
qui est des savoirs “d’environnement”, “procéduraux” et des “savoir-faire”, nous observons un
chevauchement entre les connaissances des pratiques et des perspectives culturelles. En effet, il
nous semble que les deux domaines de connaissances (des pratiques et des perspectives
culturelles) contribuent & créer les quatre types de savoirs mentionnés par Le Boterf. Les savoirs
d’environnement ainsi que les savoir-faire empirique et relationnel découlent de la
compréhension que 1’enseignant a de son milieu, mais sont orientes par ses préconceptions. En
revanche, les savoirs procéduraux et les savoir-faire formalisés et cognitifs trouveht leur source

directe dans les connaissances théoriques, tout en étant affectés par la compréhension du milieu.

La capacité¢ d’examen critique et de rajustement s’inscrit, selon notre interprétation, sur
“I’axe de la réflexivite”, dans les termes de Le Boterf. Dans la mesure ou la dite capacité suppose
une distanciation par rapport a ’action, accompagnée par des processus d’autorégulation, nous
pouvons envisager qu’elle intervient a plusieurs palliers de la compétence multiculturelle.
Premiérement, dans le cadre des ressources personnelles, la capacité d’examen critique et de
rajustement réalise une médiation entre les attitudes positives et les connaissances théoriques,
aspect souligné par Jo€l. Si la présence des attitudes positives favorise 1’acquisition des
connaissances théoriques pergues comme nécessaires, ces dernicres contribueront a leur tour a

consolider les attitudes positives. Dans un deuxieéme temps, ladite capacité assure le lien entre les
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ressources du.milieu et les ressources personnelles ; l’enseignant prend connaissance des
‘ressources du milieu et essaie d’ajuster ses ressources personnelles en conséquence, tel que le
mentionne Rachida. En méme temps, il portera un regard critique sur les ressources du milieu, et
essayera de déterminer certaines transformations afin que celui-ci corresponde mieux éb ses
croyances (voir a ce titre les commentaires de Nathalie et de Noam au sujet des préjugés encore
véhiculés dans le milieu scolaire). Finalement, la capacité d’examen critique et de rajustement
sert a réguler I’action de 1’enseignant, reflétée dans son enseignement, sa gestion de la classe
ainsi que dans ses relations avec les parents (les observations en lien avec I’étiquetage de Rachida
ou bien celle portant sur la valorisation des €léves de Noam vont dans ce sens, selon notre
interprétation). La discussion précédente nous permet de proposer un modele de la compétence

multiculturelle de ’enseignant, que représente la figure 12,

RESSOURCES
PERSONNELLES

Attitudes positives
Respect, valorisation
des différences

Figure 12 : La compétence multiculturelle de I’enseignant

SAVOIR-AGIR
RESSOURCES Utiliser des
DU MILIEU Reéflexivité Réflexivité stratégies
Politiques inclusives
explicites Réflexivité d’enseignement,
. Pol'iti.ques capacité . f:apacité d’e{(amen capacité de gestion de la
implicites de d’examen critique et de rajustement d’examen classe, de
I’école critique et de critique et de relations avec les
Réalités du milieu rajustement v rajusternent parents
Connaissances
théoriques
produits, pratiques,
perspectives




Basé a la fois sur le modele général de la compétence professionnelle de Le Boterf et sur

celui de la compétence multiculturelle de ’enseignant inspir¢ par Banks (1989), le modéle

émergé de l’interprétation des résultats de notre recherche présente selon nous plusieurs

avantages et points d’originalité, que nous résumons dans ce qui suit:

1.

Ce modele représente une adaptation du modele général de la compétence professionnelle a la
spécificité de la compétence multiculturelle de l;enseignant. Des recherches subséquentes
pourront le valider dans d’autres contextes que celui de la présente étude et pour d’autres
compétences de ’enseignant que celle multiculturelle. Cela permettra d’aboutir a uh modele

général de la compétence de I’enseignant, adaptable & chacune des compétences spécifiques.

Ce modéle s’inscrit dans le mouvement contemporain de professionnalisation des
enseignants, tel que présent¢ dans la littérature (Altet, 1998 ; Boutin et Julien, 2000 ;
Jonnaert, 2002 ; Mellouki et Gauthier, 2005 ; Perrenoud, 2004a); Dans ce sens, la dimension
“réflexivité” est intégrée (entre autres, Boutet, 2003 ; Holborn, 2003) ainsi que le noyau des
savoirs reliés a ’enseignement et aux relations avec le milieu (Darling-Hammond et Baratz-

Snowden, 2005), le tout adapté a la spécificité de la compétence multiculturelle.

Par rapport au modéle de la compétence multiculturelle de I’enseignant adapté selon Banks,
ce modele met en lumicre les liens qui existent entre les dimensions. Il permet en plus de
concevoir des dispositifs de formation et d’évaluation qui rendent compte de chacune des
composantes, processus amorcé d’ailleurs par Tardif (2006). Afin d’esquisser des pistes
éventuelles a suivre dans cette direction, la sous-section suivante propose la confrontation de
ce modele de compétence multiculturelle avec des référentiels de compétences établis dans

une approche par compétences.
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4. Du point de vue idéologique, le modele émerge de notre recherche ne rejoint pas en totalité la
position radicale du multiculturalisme critique. En incluant la dimension “réflexivité” traduite
dans la capacité d’examen critique et de rajustement, le modele proposé renvoie
indirectement a la décentration nécessaire dans une perspective d’action sociale (Banks, 1989;
Nieto, 1992 ; Sleeter, 1992). La remise en question des rapports de pouvoir et d’iniquité qui
régissent la société ne constitue toutefois pas une dimension explicite. Les participants a notre
recherche semblent privilégier une approche de transformation sociale par 1’éducation, mais
par des moyens qui tiennent davantage aux stratégies d’enseignement et de gestion de classe

qu’a D’explicitation de contenus idéologiques (approche multiculturelle, selon Sleeter et

Grant, 1988).

VI. 2. 2. Comment intégrer la compétence multiculturelle dans les référentiels de compétences de

l’enseignant ?

Interprété sous le jour de I’approche par compétences de Le Boterf (2002 et 2004), le
modele émergé de notre recherche semble répondre aux orientations du mouvement actuel de
professionnalisation des enseignants qui prennent en considération la diversité ethnoculturelle de
la clientéle étudiante et proposent une approche pédagogique différenciée. Une lecture de notre
modéle a travers quelques exemples de référentiels de compétences des enseignants permettra
toutefois de le valider d’une perspective pragmatique, plus ancrée dans la réalité de la profession
enseignante. Nous privilégierons a cette fin deux des quatre référentiels retenus, a titre
d’exemple, dans la section Problématique, soit celui établi par ’OEEO (1999) et celui du MEQ
(2001). A la recherche d’une validation pragmatique de notre modéle, il nous a semblé préférable
de le confronter en premier lieu avec des référentiels situés officiellement a la base des

programmes de formation initiale des enseignants. Par ailleurs, comme notre recherche s’est
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déroulée en Ontario, ’interprétation du modéle émergé a la lumiére des orientations en place
p

contribuerait 3 le renforcer. En méme temps, le référentiel du MEQ permettra une mise en

perspective intéressante. La discussion n’exclut pas des références enrichissantes a d’autres

propositions théoriques.

Les neuf étudiants-maitres suivis pendant leur formation professionnalisante ont exprimé
la conviction que la compétence multiculturelle constitue une entité distincte, qui ne devrait pas
étre englobée dans des éléments d’autres compétences de 1’enseignant. Ce parti-pris n’est partagé
ni par I’OEEO ni par le MEQ, qui ne la considérent pas comme une compétence 3 part. Des
éléments en lien avec la compétence multiculturelle se retrouvent, dans les deux référentiels,
| dispersés dans d’autres compétences spécifiques. Dans les normes d’exercice de la profession
enseignante en Ontario, par exemple, nous retrouvons de telles références dans les catégories
Engagement envers les éléves et leurs apprentissages (“traiter les €léves €quitablement et avec
respect”, p. 6), Connaissances essentielles (connaissances de I’¢léve, de I’enseignement et du
milieu d’apprentissage, p. 8-9), Exercice de la profession, Leadership et communauté. Pour sa
part, le MEQ-intégre des éléments reliés a la compétence multiculturelle dans les compétences 1
(Agir en tant qu’héritier culturel), 3 et 4 (concevoir et respectivement pilotgr des situations
d’enseignement/apprentissage “en fonction des éleves concernés”). Toussaint et Fortier (2002),
en se basant sur une enquéte menée aupres de plus de deux cents ¢tudiants-maitres d’une grande
université montréalaise, démontrent que les futurs enseignants considerent la compétence
interculturelle comme une. entité a part, définie par des dimensions spécifiques, qui ne saurait pas
se confondre dans d’autres compétences et gagherait a étre reconnue comme telle. Cette position
appuie d’ailleurs les résultats de notre recherche. Ne pas accorder a la compétence multiculturelle

un statut a part parmi les autres compétences de ’enseignant revient a “dissoudre la question
q



culturelle dans un propos englobant sur la différence”, ce qui aurait des impacts politiques et
sociaux significatifs (Payet, 2006, p. 210). L’occultation des discriminations ethnoculturelles
(Esterle-Hedibel, 2006), les paradoxes du multiculturalisme canadien (Mujawamariya et
Moldoveanu, 2006b) ainsi que les réalisations minimes en maticre de formation a la diversité
culturelle des enseignants s’expliquerait par le statut aux frontieres de la légitimité accordée a la
compétence multiculturelle des enseignants. Situation d’autant plus étrange dans un contexte ou
d’autres professions 1’ont inscrite parmi leurs exigences de base (droit — Barrett et George, 2005 ;
psychologie — Constantine et Wing Sue, 2005 ; counseling — Pope-Davis, Coleman, Liu et

Toporek, 2003 ; gestion et ressources humaines — Cossette et Verhas, 1999 ; Geoffroy, 1999).

Il semble enfin qu’une rupture se soit instaurée entre un discours politique qui préne le
respect et la valorisation des différences, les mesures concretes mises en place pour éduquer la
population dans cet esprit et les conceptions des futurs enseignants qui voudraient avoir les outils
pour agir. De plus, en I’absence d’une action concertée pour valoriser la problématique
multiculturelle, les représentations des acteurs, méme de ceux engagés a 1’égard de la diversité,
peuvent devenir moins favorables. Dans ce sens, I’étude de Milner (2005) offre une perspective
intéressante, quand elle traite du peu de stabilité des représentations des étudiants-maitres au sujet
de la diversité ; la recherche de Causey, Thomas et Armento (2000) apporte des éclairages
supplémentaires, en suivant les changements des représentations positives de la diversité chez un
enseignant durant les trois premicres années d’exercice de la profession. Des recherches
subséquentes pourront examiner, sous de différents angles, les raisons de ces changements et
dans quelle mesure la réalit¢ des enseignants appuie notre argumentation pour considérer la

compétence multiculturelle de 1’enseignant comme une compétence distincte des autres.

277



Le modele de compétence multiculturelle de 1’enseignant émergé de I’interprétation des
résultats s’articule autour des ressources personnelles de I’enseignant, des ressources du milieu et
des savoir-agir. La réflexivité, pour sa part, se voit attribuer une place de choix dans le cadre de
notre modeéle, et cela a plusieurs niveaux. Les ressources personnelles, rappelons-le, comprennent
des attitudes et des connaissances. L’inventaire établi par Banks (1989) incluait déja les attitudes
positives et les connaissances des groupes ethniques parmi les habiletés de 1’enseignant en milieu
pluriethnique. Cette dimension ne fait pas partie des compétences retenues dans le référentiel du
MEQ. Les normes d’exercice de I’'OEEO y touchent partiellement, quand il est question des
connaissances que l’enseignant devrait avoir de 1’éléve : “[I’enseignant] comprend dans quelle
mesure le patrimoine culturel, la langue, la situation familiale, le sexe, la communauté et d’autres
facteurs influencent I’apprentissage” (p. 8). Dans la méme direction, Toussaint et Fortier (2002)
retiennent les connaissances des cultures des groupes ethniques parmi les aspects de la
compétence interculturelle. En revanche, aucune mention n’y est faite aux attitudes positives.
Pourtant, les expériences de stage de nos répondants les ont menés a la conclusion que les
attitudes constituent le noyau de la compétence muilticulturelle de ’enseignant. Cela est cohérent
d’ailleurs avec la position de Le Boterf (2002 et 2004), pour qui les ressources personnelies se
situent au centre de la compétence du professionnel. Par ailleurs, des ¢tudes traitant des
représentations des Canadiens au sujet de I’immigration démontrent, d’un autre point de vue,
I’importance des attitudes positives pour assurer la cohésion et la justice sociale visées entre
autres par 1’éducation multiculturelle. Ainsi, selon Palmer (1999), 42% des Canadiens
considerent qu’il y a trop d’immigrants dans le pays, 9% que le gouvernement devrait arréter
I’accueil des immigrants “Non-Blancs” et 19% que I'immigration internationale a des effets
négatifs sur le pays ; 45% des Ontariens pensent qu’il y a trop d’immigrants et 20% d’entre eux

trouvent que I’immigration a des effets négatifs. Ces arguments, venant de directions différentes,
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corroborent notre modéle qui place les attitudes et les connaissances au centre de la compétence

multiculturelle de ’enseignant.

La compréhension des ressources du milieu fait référence, dans notre mode¢le, aux
politiques de 1’école, et plus précisément aux politiques de recrutement des enseignants et aux
représentations implicites de la diversité qu’entretiennent les membres de 1’équipe-école. Aucun
des deux référentiels professionnels retenus aux fins de la présente discussion (Québec et
Ontario) ne renvoie aux ressources du milieu dans ce sens, mais plut6t dans le sens de la création
d’une communauté d’apprentissage dans 1’équipe-école. Cela signifie toutefois, selon nous, le
partage d’une vision commune qui comprendrait des valeurs et des fagons de faire. La recherche
en éducation multiculturelle insiste toutefois depuis longtemps sur les politiques de recrutement
des enseignants (Akkari, 2003 ; Fuller, 1994 ; Gollnick, 1992 ; Lipman, 1996 ; Montecinos, 1994;
Mujawamariya, 2002) ainsi que sur les représentations implicites que les membres de 1’équipe-
école entretiennent au sujet de la diversité, traduites par les approches mises en place dans 1’école

(Cabello et Burstein, 1995 ; Dilworth, 1992 ; Hargreaves, 1994 ; Legendre, 2004 ; Nieto, 2000).

Les savoir-agir comprennent, dans notre modele, des stratégies inclusives
d’enseignement, de gestion de la classe et de relations avec les parents. Les dits aspects renvoient
au noyau de ’activité de I’enseignant, appelé par le MEQ “I’acte d’enseigner”, et par ’OEEO
“exercice de la profession”. Les deux référentiels mentionnés invoquent la nécessité que
I’enseignant adapte son intervention aux caractéristiques des €léves concernés, sans toutefois
insister sur les adaptations aux différences culturelles. En revanche, le Ministére d’éducation du
Québec inclut la capacite de “construire des liens, dans les activités d’apprentissage proposées,
avec la culture des €léves” dans la compétence 1 (Agir en tant que professionnel héritier), sans

toutefois I’expliciter dans les compétences portant sur ’acte d’enseigner (la conception et le
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pilotage d’activités d’enseignement/apprentissage, 1’évaluation et la gestion de la classe). Les
chercheurs promoteurs de 1’éducation multiculturelle, quant a eux, approfondissent lesdits
aspects. Par exemple, Darling-Hammond et Baratz-Snowden (2005) incluent la capacité a
enseigner a des clienteles diverses parmi les savoirs de base de 1’enseignant. Dans le méme sens,
I’une des dix compétences de 1’enseignant selon Perrenoud (2004a, p. 58) consiste a “concevoir
et faire évoluer des dispositifs de différenciation”. Enfin, comme déja mentionné au chapitre
Recension des écrits, toute une orientation de recherche en didactique de matieres spécifiques
telles les mathématiques et les sciences s’est engagée a explorer comment ces contenus

pourraient étre adaptés a des groupes-classes pluriethniques.

Un dernier élément constitutif de notre modele est la réflexivité, traduite par la capacité
d’examen critique et de rajustement. En fait, la réflexivité sert, selon le modéle de compétence
multiculturelle proposé, a alimenter réciproquement les attitudes et les connaissances, a
I’intérieur des ressources personnelles, mais également a assurer la compréhension et 1’action sur
les ressources du milieu ainsi qu’a filtrer les savoir-agir. Dans le cadre du mouvement de
professionnalisation, la réflexivité est considérée comme une dimension essentielle (Altet, 2004 ;
Boutet, 2003 ; Hemingway, 2003 ; Holborn, 2003 ; Lafortune et Daudelin, 2001 ; Le Boterf, 2002
et 2004 ; Martin et Doudin, 1998 ; Pallascio, Benny et Patry, 2001). Pour ’OEEO (1999, p. 11),
la réflexion fait partie de 1’exercice de la profession et consiste a prendre du recul par rapport a
Paction («[I’enseignant] réfléchit a 1’exercice de sa profession pour déterminer si son
enseignement répond aux besoins du groupe et de chaque éléve ») et a réguler 1’intervention
(« [’enseignant] modifie et améliore ses méthodes a 1’aide de diverses ressources »). La
réflexivité figure aussi parmi les dimensions du développement professionnel selon le MEQ

(2001, p. 126-127). Nous y retrouvons le bilan des compétences suivi d’un plan de
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développement, 1’analyse réflexive de ses. pratiques, le réinvestissement dans 1’action et les
échanges avec les pairs. Il nous semble que le modele proposé de compétence multiculturelle
récupere ces dimensions : tandis que le bilan des compétences et le plan de développement
pourraient avoir un pendant dans la réflexivité qui construit les ressources personnelles, I’analyse
réflexive et le réinvestissement dans l’action renverraient aux liens entre les ressources
personnelles et les savoir-agir. Enfin, les échanges avec les pairs se traduiraient dans notre

modele par la réflexivité qui relie les ressources personnelles aux ressources du milieu.

Nous avons proposé dans cette section un modele de compétence multiculturelle de
I’enseignant, construit a partir de I’interprétation des résultats de notre recherche. Nous avons
¢galement mis en lumicre les convergences et les dissonances entre notre modéle et, d’une part,
les compétences retenues par des instances politiques et, d’autre part, des résultats de recherches
antérieures. La section suivante traitera du processus de construction de la compétence

multiculturelle ainsi définie, pendant la formation professionnalisante.

V1. 3. Le processus de construction de la compétence multiculturelle pendant la formation

professionnalisante

Tel que le démontrent les portraits individuels présentés dans le chapitre V, chacun des
participants a vécu de sa propre fagon le processus de construction de la compétence
multiculturelle pendant le stage en milieu professionnel. En effet, dés de début de leur formation,
ils entretenaient des conceptions différentes au sujet de 1’éducation multiculturelle. De plus, les
conditions variées dans lesquelles chacun des stages s’est déroulé ont influencé différemment
chaque parcours d’apprentissage. En revanche, les neuf parcours d’apprentissage contribuent,
chacun & sa fagon unique, a faire émerger des éléments d’une théorie visant & expliquer la

construction de la compétence multiculturelle en milieu de stage d’enseignement. Confrontée aux



résultats d’autres recherches dans le domaine d’acquisition et de développement de compétences
professionnelles, cette théorie émergée de la présente recherche trouvera une premiere validation.

Des recherches subséquentes seront nécessaires en vue de sa consolidation.

Cette section a comme objectif spécifique de présenter les éléments de cette théorie
émergente. Pour ce faire, nous traiterons en premier lieu des contenus per¢us comme acquis
durant les stages d’enseignement. Nous examinerons ensuite les facteurs, internes et externes, qui
semblent avoir influencé les parcours d’apprentissage des participants, pour enfin interpréter nos
résultats a la lumiére du modele d’apprentissage expérientiel de Kolb (1984), sous-jacent a notre

étude.

VI 3. 1. Perceptions des participants a la recherche au sujet des dimensions de la compétence

multiculturelle acquises a la suite de la formation professionnalisante

Cette sous-section vise a répondre spécifiquement a la sous-question de recherche numéro
4, formulée comme suit . Quels aspects de la compétence multiculturelle de 1’enseignant les
étudiants-maitres participants pensent-ils avoir acquis/développés ? Dépendamment de leurs
conceptions des dimensions de la compétence multiculturelle de I’enseignant ainsi que de leurs
expériences personnelles, de travail ou de formation en lien avec le multiculturalisme, les
participants a notre recherche se sont représenté de fagons différentes leurs acquis en lien avec la
dite compétencé. Le tableau 9 offre une image synthétique des dimensions de la compétence
multiculturelle percues comme acquises par les participants a la suite de la formation

professionnalisante.
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Tableau 9 : Dimensions de la compétence multiculturelle pergues comme acquises par les

participants a la suite de la formation professionnalisante

Attitudes positives Connaissances Capacité d’examen Stratégies inclusives
théoriques critique et de rajustement

Sophie Compréhension des Non Effacer son identité Prise de conscience de la
éléves ; curiosité au culturelle pour se centrer nécessité, mais pas leur
sujet de leur origine sur celle de ses ¢léves maitrise '

Chantal Sensibilisation aux Certaines pratiques Prise de conscience de Sensibilisation aux tendances
enjeux de la culturelles (politesse) ; I’existence de certains de regroupements ethniques
pluriethnicité ; certains produits préjugés qui affectent et au manque de connaissance
découverte de la culturels (musique et I’enseignement réciproque ; sensibilisation a
diversité comme une danse) la nécessité d’utiliser un
richesse, et pas enseignement différencié
seulement comme une
source de difficultés

Josée Tolérance, respect, Certaines pratiques Prise de conscience de Formation des équipes de
ouverture culturelies (politesse ; I’existence de certains travail

réponse a certaines préjugés qui affectent
activités proposées par I’enseignement
I’enseignante) ; certains
produits cuiturels (pays

| d’origine)

Rachida | Respect, ouverture, Non Examen critique des Sensibilisation aux tendances
inclusivité barriéres et des préjugés de regroupements ethniques

Stéphane | Confiance Certaines pratiques Identification de ses propres | Sensibilisation aux

culturelles limites et appréhensions ; possibilités d’inclure des
(comportement des prise de conscience de exemples valorisants d’autres
parents membres de I’existence de certains cultures dans la présentation
communautés préjugés qui affectent de la matidre

culturelies) |’enseignement

Nathalie | Non Non Non Non

Indira Ouverture, Certaines pratiques Observation de certains Sensibilisation 3 la nécessité
compréhension, culturelles ¢éléments d’incompétence de supporter les éléves dans
compassion, (comportements dans multiculturelle chez des leur parcours d’intégration
humanité, tolérance, certaines situations) enseignants et dans le groupe-classe et dans
sensibilité aux administrateurs la société d’accueil
difficultés
d’adaptation

Noam Sensibilisation aux Non Prise de conscience de | Sensibilisation aux
enjeux de la I’approche uniformisante possibilités des exemples
pluriethnicité d’un valorisants d’autres cultures
point de vue dans la présentation de la
pédagogique maticre

Joél Non Certaines pratiques Sensibilisation a la Adaptation du langage au

culturelies (intégration nécessité de formation des niveau de compréhension des

dans des activités enseignants dans une ¢éléves immigrés ; activités qui

sportives) perspective critique démontrent la richesse de la
diversité ; mise 4 profit de
I’engagement des éléves
immigrés au sujet de leurs
parents

Comme il ressort du tableau 9, les stages ont influencé de fagon significative les

dimensions de la compétence multiculturelle reliées aux ressources personnelles ainsi qu’aux
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capacités réflexives. Par contre, la dimension des savoir-faire est percue comme peu développée a

la suite de la formation professionnalisante.

Du point de vue des ressources personnelles, les participants semblent avoir pergu des
changements plus significatifs des attitudes que des connaissances théoriques. La plupart des
participants affirment que les stages d’enseignement les ont aidés a développer des attitudes
positives a 1’égard de la pluriethnicité. Quand ils disent ne pas avoir développé d’attitude positive
pendant les stages, Nathalie et Jo€l expliquent qu’ils regardaient déja la diversité d’une
perspective favorable. D’autres participants, qui se considéraient ouverts a la divefsité, ont
découvert a la suite des stages que la pluriethnicité présente des enjeux spécifiques en milieu
scolaire. Ainsi, Stéphane a expérimenté la relation de confiance envers les éléves membres de
communautés culturelles, tandis que Noam et Indira ont pris conscience des défis pédagogiques

de la diversité.

Au contraire, les connaissances théoriques pergues comme acquises se limitent a certaines
pratiques culturelles que les participants ont pu observer ainsi qu’a des produits culturels
présentés par les €léves membres de communautés culturelles lors de spectacles de Noél. Quatre
participants (Sophie, Rachida, Nathalie et Noam) affirment que les stages n’ont pas favorisé
I’acquisition de connaissances théoriques. Les connaissances pergues comme acquises par les
cing autres participants portent sur les produits culturels (Chantal et Josée) et sur les pratiques
culturelles (Chantal, Josée, Stéphane, Indira et Jo€l). Les connaissances sur les produits culturels
comprennent des informations sur les pays ‘d’origine ainsi. que sur la musique et la danse
traditionnelles. Les pratiques culturelles couvrent, quant a elles, des aspects reliés aux normes de
politesse, aux réactions dans certaines situations ainsi qu’aux rapports des parents a 1’école et a

I’éducation de leurs enfants. Ces connaissances restent toutefois assez superficielles, d’autant
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plus si on prend en consideration le fait que les participants les ont acquises par des observations

personnelles non systématiques.

Une seule participante (Nathalie) affirme que les stages d’enseignement n’ont pas
contribué au développement de ses capacités d’examen critique. Les autres apprécient que les
expériences de stages les ont sensibilisés, a des degrés différents, a I’existence de préjugés dans le
milieu scolaire ainsi qu’a leurs propres limites et appréhensions, & la nécessité de se recentrer
pour répondre aux besoins des €leves immigrés et enfin aux besoins de formation a la réflexivité

des enseignants.

Une participante (Nathalie) estime que les stages d’enseignement n’ont pas contribué a sa
formation a l’utilisation de stratégies inclusives. Au pole opposé, deux participants affirment
avoir eu la chance d’en observer et, plus encore, d’en utiliser. Ainsi, Josée mentionne a ce sujet la
formation d’équipes de travail qui aident a intégrer les éleves immigrés ; Jo€l, pour sa part, fait
référence aux adaptations du langage au niveau de compréhension des €leves immigrés, aux
activités visant a démontrer la richesse de la diversité qu’il a proposées a ses ¢léves ainsi qu’a la
mise & profit du.fort engagement des €leves immigrés envers leurs parents. Les autres participants
affirment que les stages les ont sensibilisés a la nécessité d’utiliser des stratégies inclusives, sans
toutefois leur donner la chance de le faire. Ils ont essayé d’expliquer cet état de faits par les
contraintes du milieu de stage (le temps trop court, la focalisation sur la routine de 1’intervention

éducative, certaines résistances des enseignants-associés).

Ces résultats s’averent par ailleurs cohérents avec les conclusions de recherches
empiriques sur les stages d’enseignement. En effet, les apprentissages mentionnés par les

participants a notre étude ont trait surtout aux ressources personnelles (attitudes, connaissances et



réflexivité) et moins aux savoir-agir. La recherche de Gervais et Desrosiers (2005), menée dans
sept écoles québécoises aupres de 63 stagiaires, met en lumiére la méme prépondérance des
apprentissages reliés au développement des ressources. Plus encore, 1’analyse des deux
chercheuses québécoises montre que seulement 3 stagiaires (des 63) pensent avoir réalisé des
apprentissages en lien avec la compétence “adaptation de I’intervention aux caractéristiques des

éleves”, sous laquelle nous pourrions classer la compétence multiculturelle.

Dans une autre perspective, et sans se préoccuper des différences culturelles, Boudreau
(2001) a entrepris une étude de cas qui illustre comment un stagiaire développe 1’habileté
d’adapter son approche d’enseignement aux caractéristiques des groupes-classes pris en charge.
Les indices utilisés par le chercheur pour appuyer ces affirmations sont la capacité de “faire la
différence entre une routine d’enseignement et 1’apprentissage des éleéves” et 1’habileté de
“chercher les jeunes” (Boudreau, 2001, p. 79). Ces deux habiletés renvoient aux principes de la

pédagogie différenciée, dans laquelle nous avons inscrit I’éducation muiticulturelle.

Il ressort de ces études que les apprentissages de stage en lien avec la différenciation de
I’approche éducative peuvent se réaliser dans certaines conditions favorables, parmi lesquelles le
type d’accompagnement dispensé par les enseignants associés et 1’état identitaire du stagiaire
semblent les plus significatifs. Ainsi, le stagiaire au centre de 1’étude de Boudreau (2001) semble
avoir une identité professionnelle assez forte (Marcia, 1993 ; Gohier et coll., 1997). De plus,
I’accompagnement des enseignants associ€és semble avoir cible le développement desdites
habiletés du stagiaire. Au contraire, Gervais 'et Desrosiers (2005) ne traitent en profondeur ni de
1"état identitaire des participants, ni de 1’approche d’accompagnement des enseignants associés en

lien avec la compétence d’adaptation de I’intervention aux caractéristiques des éleves. Afin de
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corroborer ces remarques sur le type d’accompagnement recu en stage, la sous-section suivante

traitera des facteurs qui ont influencé les apprentissages des participants.

VI 3. 2. Facteurs qui ont influencé la construction de la compétence multiculturelle chez les

etudiants-maitres participants

Le modéle sous-jacent a cette recherche a retenu deux types de facteurs susceptibles
d’influencer la construction de la compétence multiculturelle chez les étudiants-maitres, soit les
conditions internes et les conditions externes. Tandis que les conditions internes, reliées aux
stagiaires, font référence a I’expérience personnelle en lien avec le multicuituralisme, leurs
conceptions ainsi que leur formation, les conditions externes comprennent, quant a elles, des
¢léments reliés au milieu de stage, a 1’enseignant-associé et au superviseur de stage. Les sous-
sections suivantes discuteront des liens entre les parcours de formation professionnalisante des
participants et chacun de ces deux types de facteurs. Sans vouloir généraliser les conclusions,
aspiration qui contredirait les bases épistémologiques de I’approche interprétative propre a cette
étude, cette analyse aboutira toutefois a proposer des €léments théoriques qui pourraient servir a
repenser 1’accompagnement des stagiaires afin de favoriser la construction de la compétence

multiculturelle telle que définie dans la section précédente.

Conditions internes

L’analyse qui suit cherche des réponses a la sous-question de recherche numéro 5 : Quel
lien s’établit entre les caractéristiques personnelles des participants et leurs perceptions des
expériences de stages en lien avec la compétence multiculturelle ? La recherche a montré que
I’expérience d’apprenant du futur enseignant influence ses préconceptions en lien avec

I’apprentissage et I’enseignement et joue par conséquent un role important dans sa formation
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initiale et 1’approche pédagogique adoptée par la suite (Calderhead, 1996). En essayant de
transposer ces postulats dans le contexte de notre recherche, nous sommes arrivée a considérer
que certaines conditions internes des participants se trouvent a 1’origine de leurs représentations
initiales de la compétence multiculturelle et en orientent la construction durant la formation

professionnalisante.

Dans le modele logique de la recherche (section III. 4.), nous avons regroupé sous les
conditions internes des participants 1’expérience personnelle en lien avec la diversité
ethnoculturelle (famille, amis, voyages, lectures), mais aussi 1’expérience de travail et la
formation formelle suivie en lien avec 1’éducation multiculturelle. L’analyse des données a fait
émerger que, pour les participants nés a ’extérieur du Canada, ’expérience d’immigration

représentait également un aspect pertinent de 1’expérience personnelle.

Le tableau 10 rend compte des conditions internes des participants, incluant leurs
représentations initiales des dimensions de la compétence multiculturelle de I’enseignant. Des
neuf participants a la recherche, trois (Sophie, Chantal et Josée) pergoivent comme limitée leur
expérience personnelle en lien avec la diversité ethnoculturelle. Les trois étudiantes-maitres ont
vécu dans des milieux pergus comme homogenes, méme si, dans certains cas, il s’agissait de
milieux ou se cotoyaient Francophones, Anglophones et Autochtones. Selon leurs témoignages,
leur expérience de la diversité ethnoculturelle a commencé par leur programme de formation
initiale a D’enseignement. Trois autres participants d’origine canadienne ont indiqué
I’hétérogénéité pergue du milieu d’origine (Nathalie et Jo€l) ou bien les voyages (Stéphane et
Joél) comme facteurs ayant contribué¢ & leur ouverture au multiculturalisme. Enfin, trois
participants (Rachida, Indira et Noam) ont évoqué a ce titre leur expérience d’immigration. Cinq

participants ont déclaré avoir de I’expérience de travail en milieu pluriethnique — Stéphane dans
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le domaine des relations publiques, Rachida, Indira, Noam et Joél en enseignement. Quatre
participants ont suivi, durant leur programme de formation initiale & 1’enseignement, un cours
dédié a la gestion de la classe en milieu pluriethnique minoritaire, ce qui compte comme

formation en lien avec I’éducation multiculturelle, antérieure aux stages d’enseignement.

Tableau 10 Les conditions - internes des participants a la recherche et leurs

représentations initiales de la compétence multiculturelle de 1’enseignant

Expérience Expérience de travail Formation Représentation initiale de la
‘personnelle | en milieu pluriethnique | antérieure compétence multiculturelle
Sophie Limitée Aucune Aucune Attitudes positives, connaissances
théoriques
Chantal | Limitée Aucune Dans le Attitudes positives, connaissances
programme de théoriques, capacité d’examen critique,
formation initiale | stratégies inclusives
a l’enseignemem2
Josée Limitée Aucune Aucune Attitudes positives, connaissances
théoriques
Rachida | Immigration | Oui —~ enseignement Aucune Attitudes positives, connaissances
théoriques, capacité d’examen critique,
stratégies inclusives, compréhension de
la politique de I’école
Stéphane | Voyages Oui ~ relations Dans le Attitudes positives, connaissances
publiques programme de théoriques, stratégies inclusives
formation initiale
a ’enseignement
Nathalie | Milieu Aucune Aucune Attitudes positives, connaissances
d’origine théoriques, stratégies inclusives
Indira Immigration | Qui — enseignement Dans le Connaissances théoriques, stratégies
programme de inclusives
formation initiale
a I’enseignement
Noam Immigration | Oui — enseignement Dans le Attitudes positives, capacité d’examen
programme de critique, stratégies inclusives
formation initiale
a I’enseignement
Joél Milieu Oui — enseignement Aucune Attitudes positives, connaissances
d’origine, théoriques, capacité d’examen critique,
voyages stratégies inclusives, relations avec les
parents

? Nous rappelons gue la collecte des données a débuté avant le premier stage d’enseignement, mais aprés un premier
trimestre de formation théorique dans le cadre du programme de formation initiale a ’enseignement. Les participants
qui se préparaient a enseigner au niveau secondaire avaient par conséquent suivi le cours obligatoire “Gestion de la
classe en milieu pluriethnique minoritaire”.
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A travers la variété des neuf cas, il semble se dégager une certaine récurrence au sujet des
dimensions de la compétence muiticulturelle de 1’enseignant telle que représentée lors de la
premiere entrevue. Sans vouloir établir des corrélations que seule une recherche quantitative a
large échelle pourrait mettre en évidence, nous nous permettons d’avancer que la conception de la
compétence multiculturelle de 1’enseignant s’appuie sur les conditions internes de la personne. I1
est intéressant de souligner, par exemple, les similarités entre Sophie et Josée, les deux
participantes qui, sans expérience de travail pertinente ni formation reliée & la problématique,
percevaient aussi comme non significative leur expérience personnelle ; leurs conceptions
initiales de la compétence multiculturelle comportent les mémes dimensions. Au pdle opposé, les
participants qui percevaient comme significative leur expérience personnelle en lien avec la
diversité ethnoculturelle partaient d’une conception plus proche du modele théorique adopté par
la présente recherche. La formation formelle semble compenser le manque d’expérience
personnelle, tel que le prouve le cas de Chantal. Les participants ayant une expérience
personnelle percue comme riche semblent, de leur coté, moins ouverts a la formation théorique
(tel est le cas, par exemple, de Stéphane ou encore d’Indira). Cela ne veut pas dire qu’ils ne sont
pas réceptifs a la formation en milieu de stage, et 1’analyse de leurs parcours respectifs a prouvé

combien ce type de formation les a aidés a construire leur compétence multiculturelle.

Par ailleurs, les conditions internes retenues n’expliquent pas en totalité les variations
entre les conceptions des participants. Un seul argument a 1’appui : la comparaison entre Rachida,
Indira et Noam, tous trois immigrants et ayant de 1’expérience d’enseignement en milieu
pluriethnique, met en lumiére que ces pafticipants entretenaient des représentations assez
différentes de la compétence' multiculturelle de l’enseignant. D’autres ¢léments, tels les

conceptions de l’apprentissage et de ’enseignement, ou encore 1’état identitaire culturel et



professionnel des participants, jouent probablement un réle important. Des suggestions en faveur
du rdle joué par le facteur “conception de I’apprentissage et de 1’enseignement” se trouvent par
exemple dans le cas de Rachida, notamment lorsqu’elle parle de la mission de I’enseignant de
“faire passer le curriculum”, en contraste avec la conception implicite d’autres participants, pour
qui I’apprentissage n’a pas pour but final le contenu curriculaire (Joél). L’¢état identitaire, quant a
lui, transparait dans le témoignage de Noam, quand il parle de 1a nécessite de valoriser 1’éléve, en
faisant référence a son expérience d’éléve qui se sentait peu valorisé, et dans: celui de Sophie,

7 <

quand elle parle de I’ “effacement” de sa‘propre identité culturelle devant les groupes-classes
pluriethniques. Bien que la présente recherche n’ait pas explore ces aspects,. nous nous
permettons d’ajouter ces facteurs parmi les conditions internes susceptibles d’influencer les
apprentissages de stage et d’avancer ’hypothése que I’expérience personnelle, 1’expérience de

travail et la formation contribuent a la construction de la conception d’apprentissage et

d’enseignement ainsi qu’a la définition de 1’état identitaire (Gohier et coll., 2001).

A 1la suite de cette analyse, nous suggérons qu’une riche expérience personnelle en lien
avec la diversité ethnoculturelle ainsi que ’expérience de travail contribuent a créer une
conception de I’apprentissage et de l’enseignement ainsi qu’un état identitaire culturel et
professionnel qui favorisent la création d’une conception de la compétence multiculturelle proche
du modele théorique sous-jacent a cette recherche. Cependant, ces mémes deux conditions
internes rendent les étudiants-maitres moins réceptifs a la formation théorique. Ils s’avérent en

revanche trés ouverts 3 la formation pratique.

En I’absence d’une expérience personnelle et de travail pertinente, la conception de la
cofnpétence multiculturelle de 1’enseignant en recouvre les aspects les plus évidents, soit les

attitudes positives et les connaissances théoriques. Dans ce cas, nous avons observé une plus



grande réceptivité a la formation théorique, complétée par des attentes tout aussi élevées au sujet
de la formation pratique. Mais voyons, dans ce qui suit, comment les conditions reliées
précisément aux stages ont influencé les conceptions des participants et quelles conséquences
nous pouvons en tirer en lien avec le processus de construction de leur compétence

multiculturelle.
Conditions externes

La sous-question 6, Quel lien s’établit entre, d’une part, les perceptions des conditions
externes des participants et, d autre part, leurs représentations de la cbmpétence multiculturelle?
trouvera des réponses dans cette sous-section. La recension des écrits sur les stages
d’enseignement nous a permis de regrouper sous les conditions externes susceptibles d’influencer
la construction de la compétence multiculturelle de 1’étudiant-maitre : les caractéristiques des
groupes-classes, la politique de 1’école en lien avec la pluriethnicité ainsi qu’en lien avec
I’encadrement des stagiaires, les caractéristiques du corps professoral, I’enseignant associé et le
superviseur de stage. Nous nous permettons de rappeler que nous avons fait ces choix a partir des
écrits au sujet de la formation générale en stage (Gervais et Desrosiers, 2005), dont nous avons
essayé de transposer les résultats aux particularités de la compétence multiculturelle. Le nombre
assez réduit de recherches que nous avons pu identifier en lien avec la formation au
multiculturalisme en milieu de stage, souligné dans le chapitre II Recension des écrits, justifie par
ailleurs la recherche de I’appui théorique dans les écrits sur les stages en général. Le tableau 11

fait la synthese des conditions externes des participants & notre étude.



Tableau 11 : Les conditions externes des participants & la recherche et la représentation

finale de la compétence multiculturelle de I’enseignant

Groupes- Politique | Corps Enseignant Superviseur Représentation finale de la
classes de Pécole | professoral | associé de stage compétence multiculturelle
Sophie
Stage 1 | Pluriethniques | Non Homogene Peu Expérimenté Attitudes positives ; capacité a
expérimentée’ apprendre des éléves ;
connaissances théoriques ;
Stage 2 | Pluriethniques | Non Diversifié Expérimentés; | Expérimenté | stratégies inclusives
une
enseignante
d’origine
libanaise
Chantal
Stage 1 | Pluriethniques | Non Homogéne Expérimentée | Expérimentée | Attitudes positives ; capacité
d’examen critique et de
Stage 2 | Homogeénes Non Homogene Expérimentée | Expérimentée | rajustement ; connaissances
théoriques ; stratégies inclusives
Josée
Stage 1 | Homogenes Non Homogéne Expérimentée = | Expérimentée | Attitudes positives ;
connaissances théoriques ;
Stage 2 | Pluriethniques | Non Diversifié Expérimentée | Expérimentée stratégies inclusives
Rachida
Stage 1 | Pluriethniques | Oui Diversifié Expérimentée | Expérimentée | Attitudes positives ; capacité
d’examen critique et de
rajustement ; connaissances
théoriques ; stratégies
Stage 2 | Homogénes Non Homogéne | Expérimentée | Expérimentée | inclusives; compréhension de la
politique de I’école
Stéphane :
Stage 1 | Pluriethniques | Non Homogeéne Expérimenté Expérimentée | Attitudes positives ;
connaissances théoriques ;
Stage 2 | Pluriethniques | Non Diversifié Expérimentés; | Expérimentée capacnedexamen, cf‘t‘q”e et de
une rajustement ; stratégies
enseignante inclusives
d’origine
libanaise
Nathalie
Stage 1 | Homogene Non Homogéne Expérimentée | Expérimentée | Attitudes positives ; capacité de
perfectionnement et d’auto-
Stage 2 | Homogene Non Homogene Expérimentée | Expérimenté perfec.tlonnement’; .
connaissances théoriques ;
stratégies inclusives
Indira
Stage 1 | Pluriethnique | Non Homogéne Expérimentés | Expérimentée | Attitudes positives ; capacité
d’examen critique et de
Stage 2 | Pluriethnique | Non Homogene Expérimentée | Expérimentée | Tajusiement ; connaissances
théoriques ; stratégies inclusives

* Dans le cadre de cette recherche, un enseignant associé ou un superviseur de stage sont considérés comme
expérimentés s’ils ont au moins cing années d’expérience en fonction.
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Groupes- Politique | Corps Enseignant Superviseur Représentation finale de 1a
classes de ’école | professoral | associé de stage compétence multiculturelle
Noam
Stage 1 { Pluriethnique | Non Homogéne Expérimentée | Expérimenté Attitudes positives ; capacité
d’examen critique et de
Stage 2 | Pluriethnique | Non Homogeéne | Expérimentée | Expérimenté rajustement ; connaissances
théoriques ; stratégies inclusives
Joél
Stage 1 | Pluriethnique | Non Homogeéne Peu Expérimentée | Attitudes positives ; capacité
expérimentée d’examen critique et de
Stage 2 | Pluriethnique | Non Diversifié Expérimenté Expérimentée raj,ust.ement » connaissances
théoriques ; stratégies inclusives

Chacun des neuf participants a effectué deux stages d’enseignement. A I’exception de
Nathalie, qui a suivi ses deux stages dans des écoles desservant une population étudiante plutot
homogene, les huit autres paﬁicipants ont suivi au moins un stage dans des écoles pluriethniques.
Ainsi, Chantal, Josée et Rachida ont percu comme homogene le milieu d’un de leurs stages
respectifs, tandis que Sophie, Stéphane, Indira, Noam et Joél ont eu a enseigner a des groupes
diversifiés du point de vue ethnoculturel. A la pluriethnicit¢ de la population étudiante ne
correspondait pas toujours, selon les perceptions des participants, une diversité ethnoculturelle du
corps professoral. Des 18 stages effectués, seulement 5 se sont déroulés dans des écoles ou
oeuvraient des enseignants d’autres origines que canadienne. Rachida est la seule participante a
avoir observé la mise en place d’une politique explicite en lien avec le multiculturalisme dans

I’école ou elle a effectué son premier stage.

La grande majorité des enseignants associ€s qui ont encadré les stagiaires participants a
notre étude étaient expérimentés. Seulement Sophie et Jo€l, durant leur premier stage, ont été
encadrés par des enseignantes associées ayant moins de 5 années d’expérience d’enseignement et
d’accueil de stagiaires. Quant aux origines ethniques, seulement deux enseignantes associées
n’étaient pas nées au Canada. Tous les supéfviseurs de stages ¢taient expérimentés, selon les

témoignages des participants.
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A la suite des deux stages d’enseignement, les représentations qu’entretenaient la plupart
des participants au sujet de la compétence multiculturelle de 1’enseignant comprenaient les quatre
dimensioﬂs présentes dans le modele théorique initial, soit les attitudes positives, la capacité
d’examen critique et de rajustement, les connaissancés théoriques et les stratégies inclusives.
Josée reste la seule qui, au moment de l’entrevue bilan, n’avait pas encore formulé une
conception articulée a 1’égard de la capacité d’examen critique. La définition de Nathalie de la
“capacité de perfectionnement et d’auto-perfectionnement” se rapproche de ce que nous avons
appelé “capacité d’examen critique et de rajustement” ; nous avons toutefois conservé les mots
exacts de la participante, d’une part parce que les deux réalités ne se recouvrent pas parfaitement,

et d’autre part pour rester fidéle autant & I’esprit qu’a 1’expression de la participante.

La comparaison entre les conceptions des participants avant et aprés leur formation
professionnalisante met en évidence 1’ajout, a la suite des stages, de certaines dimensions de la
compétence multiculturelle de 1’enseignant. Cet enrichissement concerne en premier lieu les
dimensions “capacité d’examen critique et de rajustement” (Sophie, Stéphane, Indira et Nathalie)

et “stratégies inclusives” (Sophie et Josée).

Les stages d’enseignement ont influencé les conceptions des participants au sujet des
dimensions de la compétence multiculturelle. Les étudiants-maitres ont décrit, a la suite de leur
formation professionnalisante, le profil de 1’enseignant compétent du point de vue multiculturel,
tel qu’il apparaissait a leurs yeux au moment de l’entrevue bilan. Tout en étant un aspect
important du processus de construction de leur propre compétence multiculturelle, cela ne rend
pas compte de leurs apprentissages, et encore moins des liens entre les facteurs les ayant

influencés. La sous-section suivante mettra en lumi¢re comment les différentes conditions,
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internes et externes, ont interagi pour favoriser le processus de construction de la compétence

multiculturelle chez les participants.

Liens entre les différents facteurs qui ont influencé la construction de la compétence

multiculturelle chez les étudiants-maitres participants pendant la formation professionnalisante

Cette sous-section analysera les liens entre les différentes variables du modéle logique de

la recherche, en répondant ainsi aux deux sous-questions de recherche suivantes :

- sous-question numéro 7 : Quel lien s’établit entre les caractéristiques personnelles des
participants et leurs perceptions de la compétence multiculturelle de 1’enseignant acquise

pendant les stages professionnels ?

- sous-question numéro 8 : Quels sont les facteurs qui determinent, selon les représentations
des étudiants-maitres participants, la construction de la compétence multiculturelle pendant

les stages d’enseignement ?

A T’instar de Chevrier et coll. (2006), nous partons de I’hypothése que les apprentissages
résultent d’une interaction entre les conditions internes et les conditions externes pergues comme
significatives. Dans cette optique, le tableau 12 fait état des conditions internes, des influences
pergues comme significatives et des dimensions de la compétence multiculturelle pergues comme

acquises par chacun des participants a la recherche.
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Tableau 12 : Les conditions internes des participants, les influences externes pergues

comme significatives et les dimensions de la compétence multiculturelle pergues comme acquises

a la suite de la formation professionnalisante.

Conditions
internes

Influences peraues comme
significatives pendant les
stages

Dimensions de la compétence multiculturelle
peraues comme acquises & la suite de la formation
_professionnalisante

avec les enseignants associés,
formation théorique

2 stages en milieu
pluriethnique

Sophie Non significatives Echanges avec les pairs, Attitudes : Compréhension des éléves ; curiosité au
interaction avec les éléves, sujet de leur origine
réflexion personnelle Capacité d’examen critique et de rajustement : Effacer
déclenchée par la son identité culturelle pour se centrer sur celle de ses
participation a la recherche, éléves
échanges avec ’enseignante Stratégies inclusives : prise de conscience de leur
associée nécessité
2 stages en milieu
pluriethnique
Chantal Non significatives Observation des éléves et Attitudes : Sensibilisation aux enjeux de la
interaction avec eux pluriethnicité ; découverte de la diversité comme une
1 stage en milieu richesse, et pas seulement comme une source de
pluriethnique difficultés
Connaissances théoriques : Certaines pratiques
culturelles (politesse) ; certains produits cuiturels
(musique et danse)
Capacité d’examen critique et de rajustement : Prise de
conscience de I’existence de certains préjugés qui
affectent I’enseignement
Stratégies inclusives : Sensibilisation aux tendances de
regroupements ethniques et au manque de connaissance
réciproque ; sensibilisation a la nécessité d’utiliser un
enseignement différencié
Josée Non significatives Interaction avec les éléves, Attitudes : Tolérance, respect, ouverture
encadrement de V'enseignante | Connaissances théoriques : Certaines pratiques
associée, échanges avec les culturelles (politesse ; réponse a certaines activités
pairs, réflexion proposées par 1’enseignante) ; certains produits
1 stage en milieu culturels (pays d’origine)
pluriethnique Capacité d’examen critique et de rajustement : Prise de
conscience de 1’existence de certains préjugés qui
affectent I’enseignement
Stratégies inclusives : Formation des équipes de travail
Rachida Expérience Interaction avec les éléves, Attitudes : Respect, ouverture, inclusivité
d’immigration et de | échanges avec les pairs et Capacité d’examen critique et de rajustement : Examen
travail avec les enseignants oeuvrant | critique des barriéres et des préjugés
dans les écoles ou les stages Stratégies inclusives : Sensibilisation aux tendances de
se sont déroulés, réflexion regroupements ethniques
1 stage en milieu
pluriethnique
Stéphane | Voyages et Interaction avec les éléves et Attitudes : Confiance
expérience de avec les parents, réflexion, Connaissances théorigues . Certaines pratiques
travail échanges avec les pairs et culturelles (comportement des parents membres de

communautés culturelles)

Capacité d’examen critique et de rajustement :
Identification de ses propres limites et appréhensions ;
prise de conscience de 1’existence de certains préjugés
qui affectent I’enseignement

Stratégies inclusives : Sensibilisation aux possibilités
d’inclure des exemples valorisants d’autres cultures
dans la présentation de la matiere
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Conditions Influences peraues comme Dimensions de la compétence multiculturelle
internes significatives pendant les peraues comme acquises i la suite de la formation
stages professionnalisante
Nathalie | Milieu d’origine Réflexion sur les “occasions Aucun apprentissage pergu
manquées”
2 stages en milieu homogéne
Indira Expérience Interaction avec les éléves, Attitudes : Ouverture, compréhension, compassion,
d’immigration et de | réflexion humanité, tolérance, sensibilité aux difficultés
travail 2 stages en milieu d’adaptation
pluriethnique Connaissances théoriques : Certaines pratiques
culturelles (comportements dans certaines situations)
Capacité d’examen critique et de rajustement .
Observation de certains éléments d’incompétence
multiculturelle chez des enseignants et administrateurs
Stratégies inclusives : Sensibilisation i la nécessité de
supporter les éléves dans leur parcours d’intégration
dans le groupe-classe et dans la société d’accueil
Noam Expérience Interaction avec les éléves, Attitudes : Sensibilisation aux enjeux de la
d’immigration et de | réflexion favorisée par la pluriethnicité d’un point de vue pédagogique
travail participation a la recherche Capacité d’examen critique et de rajustement : Prise de
2 stages en milieu conscience de I’approche uniformisante
pluriethnique Stratégies inclusives : Sensibilisation aux possibilités
des exemples valorisants d’autres cultures dans la
présentation de la matiere
Joél Milieu d’origine, Interaction avec les éléves et Connaissances théoriques : Certaines pratiques
voyages et leurs parents, échanges avec culturelles (intégration dans des activités sportives)
expérience de les pairs, réflexion Capacité d’examen critique et de rajustement
travail 2 stages en milieu Sensibilisation a la nécessité de formation des
pluriethnique enseignants dans une perspective critique
Stratégies inclusives : Adaptation du langage au niveau
de compréhension des éléves immigrés ; activités qui
démontrent la richesse de la diversité; mise a profit de
I’engagement des éléves immigrés au sujet de leurs
parents

Les six facteurs suivants ont été pergus par les participants comme significatifs pour leurs
apprentissages de stage : I’interaction avec les él¢ves, la réflexion personnelle, les échanges avec
les pairs, les échanges avec les enseignants associés, les échanges avec les autres membres de
I’équipe-école et les interactions avec les parents. Les quatre premiers se retrouvent dans le
modele logique de la présente étude, tandis que les deux autres, soit les échanges avec les

membres de 1’équipe-école et les interactions avec les parents, ont émergé de la recherche.

L’analyse des discours des participants a permis de classer les facteurs mentionnés par
ordre d’importance, compte tenu de leur fréquence et de 1’ordre de I’apparition dans les
témoignages recueillis. Ainsi, I’interaction avec les €léves vient en premiére, tant du point de vue

de la fréquence (huit participants sur neuf) que de 'ordre dans leur discours. La réflexion
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personnelle suit de pres, mentionnée par huit participants en deuxiéme lieu. Le facteur “échanges
.avec les pairs”, invoqué par cinq participants, se classe troisiéme. Enfin, les échanges avec les
enseignants associés viennent en quatrieme position, étant mentionnés par quatre participants.
Une seule participante a nommeé ce facteur “encadrement”, ce qui semble toucher a des aspects
plus profonds que les “échanges” dont parlent les trois autres. En effet, tandis que les échanges
mentionnés par Sophie, Stéphane et Rachida se sont limités & des discussions générales sur les
enjeux de la diversité, I’encadrement auquel faisait référence Josée a porté sur des aspects précis
du fonctionnement de 1’enseignant en milieu pluriethnique. Par conséquent, nous regroupons les
deux types d’intervention sous la catégorie “interaction avec les enseignants associés”, et faisons
la distinction entre “échange” et “encadrement”. Enfin, les échanges avec les parents sont
mentionnés par deux participants (Stéphane et Joél), tandis que les échanges avec les autres

membres de 1’équipe-école apparaissent dans le témoignage d’une seule participante (Rachida).

Les huit participants qui ont effectué au moins un stage en milieu pluriethnique (la seule
exception est Nathalie, qui a effectué ses deux stages en milieu homogene) ont pergu I’interaction
avec les éléves comme étant le facteur le plus important ayant influencé leurs apprentissages
pendant les deux stages d’enseignement. Par I’interaction avec les éléves, on comprend la relation
pédagogique que les stagiaires ont établie avec les groupes-classes, incluant la participation a
certaines activités parascolaires ainsi que les échanges avec les parents. Enseigner & des groupes-
classes pluriethniques semble avoir influencé de manieres différentes chacun des participants.
L’analyse de leurs discours fait toutefois émerger certaines ressemblances. Premierement, les
participants qui percevaient comme non significative leur expérience personnelle en lien avec le
multiculturalisme (Sophie, Chantal et Josée) ont avoué avoir réalis¢é des apprentissages

significatifs du point de vue des attitudes et des connaissances théoriques (pratiques culturelles,
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plus précisément certaines normes de politesse, et produits culturels). Les mémes trois
participantes parlent plus en termes de “sensibilisation” et de “prise de conscience” au sujet
desdits apprentissages, et invoquent plus souvent que les autres participants des postures telles la
curiosité, la découverte, 1a mise en question de leurs postulats antérieurs. Dans le cas des autres
participants, qui considéraient comme significative leur expérience personnelle en lien avec le
multiculturalisme, les apprentissages en lien avec les attitudes sont percus soit comme inexistants
(Jo€l), soit comme portant davantage sur les enjeux pédagogiques de la problématique (Noam,

Stéphane, Indira, Rachida) que sur les aspects de développement personnel du stagiaire.

La réflexion personnelle se classe deuxiéme par ordre d’importance parmi les facteurs
ayant influencé les apprentissages. Une seule participante ne la mentionne pas (Chantal), tandis
que pour les autres, la réflexion est toujours invoquée apres 1’interaction avec les éleéves. Il faut
préciser que deux participants (Sophie et Noam) ont explicitement affirmé que la participation a
la recherche a déclenché et orienté ce processus de réflexion. L’analyse des discours des
participants nous laisse croire que ce facteur a agi essentiellement sur les attitudes, la capacité
d’examen critique et de rajustement ainsi que sur 1’utilisation des stratégies inclusives. La
réflexion a été alimentée par I’interaction avec les éleéves et par les connaissances théoriques
acquises sur leurs origines et cultures, et a eu comme résultat la sensibilisation aux différences, la
mise en question de sa propre position dans le monde et la prise de conscience de la nécessité de

contribuer, par son enseignement, a I’implantation des principes d’équité et de justice sociale.

Les échanges avec les pairs, menti()nnés par cinq participants (Sophie, Josée, Rachida,
Stéphane et Joél), semblent avoir influencé tout d’abord I’intégration des stagiaires dans le milieu
de stage. Ils ont eu la chance de partager leurs inquiétudes, les difficultés auxquelles ils se

confrontaient ainsi que les éventuelles solutions. Ces observations rencontrent d’ailleurs les



résultats d’autres recherches en lien avec les apprentissages en stage d’enseignement (Boudreau,
2001 ; Gervais et Desrosiers, 2005). Pour ce qui est de la compétence multiculturelle, les résultats
de notre recherche nous permettent d’avancer que les échanges avec les pairs ont joué¢ un rdle
important surtout dans les situations ou il s’agissait d’étudiants venus d’ailleurs (les témoignages

de Sophie et Josée sont éclairants a ce sujet, tel que montré dans leurs portraits respectifs).

Les interactions avec les enseignants associés occupent une place particuliere et
paradoxale parmi les facteurs ayant influencé les apprentissages de stage des participants.
Rappelons que 1’encadrement des enseignants associés comptait parmi les facteurs les plus
importants d’influence attendus par les neuf étudiants interviewés avant le début de leur premier
stage. Les témoignages recueillis tout au long de cette recherche mettent en lumicre que ce
facteur n’a'pas agi comme attendu. En effet, seulement quatre participants ont admis 1’influence
de ce facteur ; tandis que trois d’entre eux en parlent en termes d’ “€changes”, une (Josée)
I’appelle “encadrement”. Selon notre interprétation, ce que les trois étudiants-maitres ont appelé
“échanges” a une portée générale ; en effet, les trois participants ont fait référence a des
discussions, a des réponses données par les enseignants associés a certaines questions posées par
les stagiaires, et méme a certaines remarques et commentaires spontanés des enseignants
associés, en lien avec la diversité ethnoculturelle ou bien avec certains €léves. D’une fagon
paradoxale, plusieurs de ces références portent sur des commentaires négatifs des énseignants
associés. Rappelons, par exemple, les propos peu encourageants de 1’enseignant associé¢ qui a
encadré Stéphane durant son premier stage au sujet des ‘éléves immigrants. D’autres participants
ont d’ailleurs rapporté des incidents allant dans la méme direction, sans toutefois inclure
explicitement le facteur “échanges avec l’enseignant associ¢” parmi les facteurs considérés

comme significatifs pour leurs apprentissages. En nous basant sur leurs affirmations, nous nous



permettons d’interpréter cette situation comme un facteur ayant déclenché la réflexion
personnelle chez les stagiaires concernés (c’est le cas, par exemple, de Nathalie, d’Indira et de
Noam). Cela expliquerait, selon nous, le fait que la plupart des stagiaires rapportent la
“sensibilisation” ou la “prise de conscience” au sujet de la nécessité d’utiliser des stratégies

inclusives, et non pas des apprentissages concrets.

Josée reste la seule participante qui a parlé de I’ “encadrement” de 1’enseignante associée
durant son premier stage en milieu pluriethnique. La stagiaire semble avoir percu plus de rigueur
dans l’intervention formative dispensée pendant le stage en question. La perception de ses
apprentissages de stage en fait d’ailleurs preuve, Josée ¢tant également la seule & avoir mis en
lien direct I’encadrement de ’enseignante associé€e et un apprentissage de stage, soit la formation

des équipes de travail.

En plus de ces quatre facteurs attendu’s conformément au modele logique de notre
recherche, les participants ont mentionné deux autres facteurs : I’interaction avec les parents
(Stéphane et Joél) et les échanges avec les autres enseignants oeuvrant dans I’école d’accueil du
stagiaire (Rachida). Dans le cas de Stéphane, I’interaction avec les parents semble avoir alimenté
sa réflexion autour de certains contenus culturels, sans toutefois influencer d’une fagon
significative ses apprentissages. Jo€l, en revanche, a tiré profit, du point de vue pédagogique, de
ses interactions avec les parents, et a essayé de conceptualiser ses observations. Pour sa part,
Rachida a souligné la contribution que les autres membres de 1’équipe-€cole pourraient avoir a la
formation des stagiaires. En cohérence avec des observations de recherche en lien avec les
apprentissages de stage (Gervais et Desrosiers, 2005 ; Munby, Russell et Martin, 2001), les deux
facteurs ajoutés par ces participants enrichissent le modele logique de départ et situent la

formation professionnalisante dans son contexte naturel.
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Plusieurs conditions externes attendues n’ont pas influencé de maniére significative les
apprentissages des stagiaires. Il s’agit de 1’encadrement du superviseur de stage, de la matiere
enseignée et du niveau d’enseignement, facteurs qui n’ont pas été mentionnés par les étudiants-
maitres suivis. Les superviseurs de stage ont été percus comme des “arbitres” ou des
“administrateurs” dont le role se limitait a faire le lien administratif entre 1’université et le milieu
de stage et a intervenir pour résoudre les éventuelles situations difficiles. Aucun superviseur de
stage ne semble avoir contribué a la construction de la compétence multiculturelle des
participants a notre recherche. Cette conclusion corrobore le fait que des aspects en lien avec la
compétence multiculturelle n’¢taient pas pris en considération pour I’évaluation. En nous basant
sur la recherche en lien avec la formation en stage (Boutet et Rousseau, 2002 ; Rousseau, 2002),
nous pouvons extrapoler que le r6le du superviseur de stage serait plus important en regard a la

construction de la compétence multiculturelle si celle-ci faisait partie des aspects évalués.

La matiere enseignée et le niveau d’enseignement, bien que les participants ne les aient
pas mentionnés parmi les facteurs ayant influencé la construction de leur compétence
multiculturelle, ont agi dans plusieurs cas comme déclencheurs de réflexion. Par exemple,
Stéphane a réfléchi au choix des textes littéraires proposés aux éléves, Noam s’est interrogé au
sujet de ’exploitation des oeuvres d’art pour faire de 1’éducation multiculturelle, tandis que Josée
a profité de son cours d’hétellerie et de tourisme pour faire connaitres aux éléves certains aspects
culturels. Pour sa part, Jo€l s’est montré préoccupé des enjeux sociaux de 1’éducation-
multiculturelle, qu’il considérait comme importants, bien que latents, au niveau élémentaire, et

comme évidents au niveau secondaire.

A la lumiére de I'interprétation des résultats de recherche, nous proposons un modéle

dynamique de construction de la compétence multiculturelle pendant la formation
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professionnalisante, que nous représentons dans la figure 13. Des conditions internes et externes
influencent la construction de la compétence multiculturelle pendant les stages d’enseignement.
Parmi les conditions internes, I’expérience personnelle et de travail ainsi que la formation
antéricure sont apparues comme des facteurs importants qui influencent la conception de
I’éducation multiculturelle et qui orientent les résultats des apprentissages de stages. D’autres
conditions internes ont émergé : la conception de I’apprentissage et de I’enseignement et 1’état
identitaire culturel et professionnel, qui ne figuraient pas dans le modéle logique de départ. Les
résultats de la présente recherche ne permettent pas de préciser comment ces deux facteurs
influencent la construction de la compétence multiculturelle des stagiaires. 11 semble qu’autant la
conception de 1’apprentissage que 1’état identitaire découlent des expériences antérieures des
étudiants-maitres, et que les deux contribuent a alimenter le processus de construction de la
compétence multiculturelle. Des recherches subséquentes pourront examiner la question en
profondeur. Parmi les conditions externes, les ¢éléves, I’enseignant associé, les pairs, 1’équipe-
école, les parents, le superviseur de stage, la formule d’évaluation, la matiere enseignée et le
niveau d’enseignement semblent influencer le processus de construction de la compétence
multiculturelle. Tel que la discussion précédente 1’a souligné, ces facteurs n’ont pas tous agi dans
le cas de chacun des participants a notre recherche (I’enseignant associé, les pairs, 1’équipe-école,
les parents), ou bien ont vagi d’une fagon paradoxale (le superviseur de stage et la formule
d’évaluation). En effet, comme les aspects reliés a 1’éducation multiculturelle n’étaient pas
évalués, les superviseurs de stage n’en ont pas traité lors de leurs interventions. Par conséquent,
cela a contribué & marginaliser la problématique dans le contexte de la formation

professionnalisante.
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Conditions internes Conditions externes
Les éléves
Conception de 1’enseignant associé
Expérience personnelle I’apprentissage <::I|> Les pairs
Expérience de travail :> Etat identitaire culturel et L’équipe-école
Formation professionnel Les parents
Le superviseur de stage
La formule d’évaluation
La matiére
Le niveau d’enseignement
Conception
de I’éducation multiculturelie
et de la compétence multiculturelie
de I’enseignant
Perceptions Réflexion
des conditions personnelle
externes

Profil de sortie en lien avec la compétence multicuiturelle

Ressources personnelies: attitudes et connaissances théoriques
Compréhension des ressources du milieu

Savoir-agir

Réflexivité

Figure 13 : Le processus de construction de la compétence multiculturelle pendant la formation

professionnalisante

Le processus de construction de la compétence multiculturelle semble ancré dans la

conception des stagiaires de 1’éducation multiculturelle et de ladite compétence. Cette conception



découle de certaines conditions internes que nous supposons étre la conception de 1’apprentissage
et de ’enseignement et 1’état identitaire culturel et professionnel et influence les perceptions que
les stagiaires ont des conditions externes de leurs stages. Mais cette conception change sous
I’influence des conditions externes, a la suite de la réflexion personnelle déclenchée par les

perceptions desdites conditions.

Le profil de sortie, ou la compétence acquise a la suite des stages, dépendrait de la
conception de 1’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle. Le profil de sortie
devrait étre compris comme une étape dans un processus €volutif qui se poursuivra probablement

au long de la carricre en enseignement de la personne.

Ce modeéle se veut un outil en méme temps explicatif et pragmatique. Explicatif, dans la
mesure ou il cherche a rendre compte des facteurs qui influencent la construction de la
compétence multiculturelle pendant la formation professionnalisante, des caractéristiques du
processus méme et des contraintes qui régissent les profils de sortie. Pragmatique, puisqu’il
pourrait servir & la mise en place d’un dispositif de formation qui mene a I’acquisition des

compétences désirees.

Aprés avoir examiné comment les différents facteurs interviennent tout au long du
processus de construction de la compétence multiculturelle, il est opportun d’examiner le

processus méme. C’est précisément 1’objectif de la sous-section suivante.
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VI 3. 3. La construction de la compétence multiculturelle pendant la formation

professionnalisante, un parcours d’apprentissage expérientiel inacheve ?

L’analyse suivante permettra de suggérer des réponses a la sous-question numéro 9 : Dans
quelle mesure la formation au multiculturalisme pendant les stages d’enseignement peut-elle étre
considérée un « parcours d’apprentissage expérientiel », selon les perceptions des participants ?
Centrée sur le processus méme de construction de la compétence multiculturelle pendant la
formation professionnalisante, cette sous-section en propose une lecture du point de vue des
modeles de construction des compétences du professionnel de Le Boterf (2002 et 2004) et
d’apprentissage expérientiel de Kolb (1984). Comme nous ’avons montré dans le chapitre Cadre
de référehce, le modele de Le Boterf repose explicitement sur celui d’apprentissage expérientiel

de Kolb, dont il se veut une application dans une optique d’approche par compétences.

Le modéle de construction de la compétence multicultufelle pendant la formation
professionnalisante représenté dans la figure 13 s’articule autour de trois aspects qui s’alimentent
mutuellement et qui alimentent le profil de sortie, soit 1a conception de 1’éducation multiculturelle
et de la compétence multiculturelle de I’enseignant, les perceptions des conditions externes et la
réflexion personnelle. Les résultats de notre recherche nous permettent d’affirmer que ladite
conception influence les perceptions des participants a 1’égard des conditions externes. En effet,
tel que montré dans la section VI. 1. 1. (L éducation multiculturelle : importance, objectifs et
définitions), tous les participants considéraient que 1’éducation multiculturelle est nécessaire dans
le contexte canadien et mondial actuel et, par conséquent, que 1’enseignant devrait étre compétent
du point de vue multiculturel. Cette conception initiale a créé des attentes par rapport au
traitement de cette problématique pendant les stages. Stimulés également par la participation a la

recherche, les neuf participants ont posé un regard plus attentif sur les aspects reliés a 1’éducation



multiculturelle pendant leur formation en milieu de stage professionnel. Leurs perceptions des
conditions externes ont ét¢ largement influencées par leur conception. En méme temps, ils ont été
amenés a un exercice de réflexion dans le contexte de leur participation a la recherche. Cette
réflexion a probablement contribué aux changements enregistrés de la conception de 1’éducation’
multiculturelle et de la compétence multiculturelle de 1’enseignant, et a influencé implicitement
les perceptions des conditions externes. L’ensemble de ce processus a conduit a la perception des
dimensions acquises en lien avec la compétence multiculturelle a la fin de la formation

professionnalisante (les profils de sortie).

Notre essai de conceptualisation du processus de construction de la compétence
multiculturelle en stage professionnel s’avére cohérent avec le modele de Le Boterf (2002 et
2004). Tout d’abord, le choix du type de formation professionnalisante (les stages
d’enseignement) permet de couvrir, au moins partiellement, les quatreb moyens qui, selon Le
Boterf, aident le professionnel a construire ses compétences : a) la formation fonﬁelle (initiale et
continue), b) ’expérience professionnelle, c) I’expérience sociale et d) ’analyse de 1’expérience
(Le Boterf, 2002, p. 152). Les stages font partie de la formation formelle initiale, mais visent a
offrir la chance aux stagiaires de “gouter a la profession”. La prise en charge des groupes-classes
pendant les stages permet aux stagiaires d’acquérir de I’experience professionnelle en milieu
naturel. De plus, de par leur immersion dans les écoles d’accueil, les stagiaires ont la chance
d’acquérir de D’expérience sociale en milieu professionnel (voir surtout le témoignage de
Rachida). Finalement, I’encadrement par des enseignants associés et par des superviseurs de stage

favorise 1’analyse de I’expérience.

Dans un deuxieme temps, les trois aspects que nous avons retenus pour expliquer le

processus de construction de la compeétence multiculturelle s’inscrivent dans la vision de Le
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Boterf en regard avec les axes qui définissent la compétence (Le Boterf, 2004, p. 111-113). 1l
s’agit des axes des ressources disponibles, de la réflexivité et de 1’action contextualisée. Le
dernier se manifeste, selon notre interprétation, au niveau de la mise en action de la compétence
acquise. Sur I’axe des ressources disponibles, on retrouve les ressources personnelles et celles du
milieu. Tandis que la conception de I’éducation multiculturelle et de la compétence
multiculturelle relévent des ressources personnelles, les perceptions des conditions externes
tiennent de 1’appropriation des ressources du milieu. La réflexion, quant a elle, aide a

1’autorégulation du processus.

Rappelons que le processus de construction des compétences du professionnel suit, dans
la conception de Le Boterf, le modeéle de I’apprentissage expérientiel de Kolb (1985). Les
données recueillies dans le cadre de cette recherche permettent de lire les parcours
d’apprentissage des neuf participants par la grille d’interprétation expérientielle, sans toutefois

pouvoir identifier les moments précis de passage d’une étape a I’autre.

Selon Kolb, tout apprentissage se fait en quatre temps, soit : a) I’expérience concréte ; b)
I’observation réfléchie ; c) la conceptualisation abstraite et d) 1I’expérimentation active. Tous les
participants, & 1’exception de Nathalie, ont eu la chance d’effectuer au moins un stage
d’enseignement en milieu pluriethnique. Enseigner a des groupes-classes pluriethniques
constituerait 1I’expérience concrete, dans les termes de Kolb. Si nous nous rapportons au modele
d’éducation multiculturelle proposé (Figure 12), nous pouvons affirmer que méme la participante
qui a effectué ses deux stages en milieux homogenes a fait I’expérience concrete, dans la mesure
ou I’éducation multiculturelle devrait se faire ¢également en milieu percu comme homogene du

point de vue ethnoculturel.
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Tous les participants ont affirmé avoir réfléchi aux expériences vécues pendant les stages.
Deux des étudiants-maitres suivis (Sophie et Noam) ont avoué que la participation a la recherche
a déclenché et orienté leur réflexion. Le fait que I’intervention des enseignants associés et des
superviseurs de stages qui ont accompagné les étudiants-maitres n’a touché que trés rarement a
des aspects en lien avec 1’éducation multiculturelle nous encourage & croire que c’est bien le cas
des autres participants également, bien que ceux-ci n’en aient pas pris conscience. L’observation
réfléchie est restée par conséquent au gré des stagiaires, non stimulée ni orientée par les

intervenants supposés les guider dans leurs apprentissages.

L’encadrement non systématique en lien avec 1’éducation multiculturelle véhicule la
représentation de 1’éducation multiculturelle comme un aspect secondaire (voir, par exemple, le
témoignage de Sophie, de Nathalie, de Stéphane, de Noam ou de Joé€l, qui se concertent pour
affirmer que, selon leurs observations, ce n’est pas un enjeu pris en compte dans les écoles). Une
dissonance apparait toutefois entre les représentations des participants au sujet de 1’éducation
multiculturelle et cette représentation implicitement vehiculée dans les milieux ou les neuf
étudiants-maitres ont suivi leur formation pratique. A la suite des expériences de stages, tous les
participants ont rejeté cette représentation de 1’éducation multiculturelle comme problématique
marginale pour I’enseignement. Ils ont tous exprimé 1’opinion que, au contraire, 1’éducation
multiculturelle devrait préoccuper plus les intervenants en éducation. Cela nous permet de
conclure que la conceptualisation abstraite s’est réalisée, elle aussi, au gré des stagiaires, et que
des fois les résultats du processus de conceptualisation vont contre les représentations véhiculées

par les intervenants (voir, 4 ce titre, les témoignages de Nathalie ou d’Indira).

Enfin, peu de participants ont affirmé avoir eu la chance d’apprendre ou de mettre a

I’oeuvre des stratégies inclusives pendant les deux stages. C’est le cas de Josée et de Joél, les



seuls stagiaires qui ont rapporté des apprentissages de savoir-agir. Nous pouvons par conséquent
en tirer la conclusion que I’étape d’expérimentation active est quasi absente de la formation des

stagiaires en lien avec la compétence multiculturelle.

Cette lecture de la perspective de 1’apprentissage expérientiel apporte un éclairage
supplémentaire sur le processus de construction de la compétence multiculturelle vécu par les
neuf participants a notre recherche. Premiérement, cette piste d’interprétation explique les types
d’apprentissages per¢us comme accomplis par les étudiants-maitres suivis. Les apprentissages en
lien avec les attitudes, la capacifé d’examen critique et de connaissances théoriques (surtout des
pratiques culturelles), enregistrés par la plupart des participants, semblent avoir résulté de la
conceptualisation abstraite, €tape franchie par les stagiaires méme en 1’absence de
I’accompagnement des enseignants associés ou des superviseurs de stage. Au contraire, les
apprentissages en lien avec les savoir-faire nécessitaient I’expérimentation active en salle de
classe. Comme 1’¢ducation muiticulturelle ne constituait pas un aspect pris en considération
pendant la grande majorité des stages, il n’est pas étonnant que les stagiaires n’aient pas pu

franchir cette étape.

Un deuxieme point porte sur 1’écart, qui peut sembler paradoxal, entre la représentation de
I'éducation multiculturelle comme aspect marginal, véhiculée apparemment dans les milieux de
stage, selon la perception des participants, et la représentation des stagiaires qui, au terme de leur
formation, ont réaffirmé I’importance et la pertinence de 1’éducation multiculturelle. Nous
mettons cette situation sur le compte du manque d’accompagnement pendant les étapes
d’observation réfléchie et de conceptualisation abstraite. Laissés a eux-mémes, les stagiaires ont
interprété les incidents critiques qui ont retenu leur attention selon leurs propres conceptions et

sont arrivés a des représentations cohérentes avec ces derniéres.
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Si la formation regue en lien avec la construction de la compétence multiculturelle peut
étre interprétée comme un parcours. d’apprentissage experientiel inacheve, voyons dans ce qui
suit quel modele de formation professionnalisante privilégieraient les participants a la présente

recherche. La section suivante fera état des suggestions des étudiants-maitres interviewés.

VI. 4. Vers un modele de formation professionnalisante qui favorise la construction de la

compétence multiculturelle des étudiants-maitres

Cette derniére section du présent chapitre propose des réponses a la sous-question de
recherche numéro 10 : Quel modéle de formation au multiculturalisme pendant les stages
d’enseignement les participants a la recherche privilégieraient-ils ? Lors de ’entrevue bilan,
organisée avec chacun des participants a la fin de leur formation professionnalisante, ceux-ci ont
suggéré des améliorations possibles a I’encadrement regu pendant les stages. Ces suggestions
prennent leur origine dans les conceptions et les attentes des participants. Nous les interprétons
dans cette section de la perspective du modele d’apprentissage expérientiel de Kolb et les mettons

en relation avec le modele de compétence multiculturelle émergé de la présente recherche.

Tel que montré en détail dans le chapitre Résultats, qui présente les portraits individuels
des neuf participants, ceux-ci s’attendaient a ce que I’encadrement des enseignants associés les
aide a construire leur compétence multiculturelle. Toutefois, ce facteur n’a pas agi conformément
aux attentes des stagiaires. A la suite des deux stages, les étudiants-maitres suivis ont remarqueé
que I’éducation multiculturelle constituait un aspect rarement abordé pendant leur formation
professionnalisante. Puisque cette situation ne correspondait pas a leuré conceptions, les
participants ont suggéré que 1’éducation multiculturelle devrait occuper une place plus importante

dans la formation des futurs enseignants en milieu de stage. Le point central de cet ajustement



serait d’inclure des aspects reliés a la compétence multiculturelle dans la grille d’évaluation des
stages. En évaluant explicitement les dimensions de la compétence multiculturelle acquises
pendant les stages, I’université encouragerait les enseignants associés a offrir de I’encadrement de
ce point de vue et les superviseurs de stage a proposer des réflexions autour des implications

pédagogiques de la pluriethnicité des groupes-classes ainsi qu’autour de 1I’éducation a la diversité.

La préparation des enseignants associ€és constitue une deuxieme piste d’intervention
proposée par les participants. En effet, leurs expériences de stage leur ont laissé croire que les
enseignants associés n’étaient, eux non plus, compétents du point de vue multiculturel. Les
stagiaires affirment avoir observé certains préjugés entretenus par les enseignants associés a
I’égard des groupes ethnoculturels minoritaires, le manque de connaissances culturelles sur les
groupes représentés en salle de classe, le manque d’ouverture au dialogue et a la connaissance
réciproque. La formation & 1’éducation multiculturelle des enseignants associés leur est apparue

comme une condition préalable a 1’accueil de stagiaires.

Parmi les modalités concretes d’encadrement attendu de la part des enseignants associés,
les participants a la présente recherche ont mentionné des discussions au sujet des adaptations de
I’enseignement aux spécificités des groupes-classes pluriethniques. Ils faisaient plus
particuliérement référence aux possibilités d’inclure des exemples valorisants pour la culture
d’origine des ¢leves dans la classe ainsi qu’a certaines précautions a prendre pour ne pas blesser
les éléves, en interprétant d’une fagon biaisée leur comportement. De plus, les stagiaires auraient
aimé avoir la chance de mettre a I’oeuvre les stratégies de différenciation apprises pendant leur

formation théorique & I’université ou résultant de leur propre réflexion.
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Enfin, une derniére suggestion porte sur 1’organisation des stages. Rappelons que, des
neuf participants, une seule a effectué ses deux stages dans des milieux pergus comme
homogenes. Les huit étudiants-maitres qui ont effectué au moins un stage en milieu pluriethnique
ont apprécié leur expérience, qui leur a permis, selon leurs témoignages, de mieux comprendre
les enjeux de I’enseignement a des groupes diversifiés. Par conséquent, bien que par des raisons
différentes, tous les neuf participants ont exprimé 1’opinion que la faculté devrait veiller a ce que
chaque étudiant .puisse effectuer un stage en milieu pluriethnique. Nous considérons cette
suggestion avec les réserves imposées par les contraintes administratives et logistiques de
placement en stage, qui rendent difficilement contr6lable le choix du milieu d’accueil par la

faculté.

Interprétées de la perspective de ’apprentissage expérientiel, ces suggestions mettent en
vedette le besoin ressenti par les stagiaires d’avoir la possibilité de /’expérience concréte de
I’enseignement a des groupes-classes pluriethniques. Bien qu’ils pensent que 1’éducation
multiculturelle devrait se faire indépendamment des caractéristiques du milieu, les étudiants-
maitres suivis croient aussi que I’expérience d’enseignement & des groupes-classes pluriethniques

représente un aspect nécessaire de la formation pratique des futurs enseignants.

Inclure les aspects relies a la compétence multiculturelle dans la grille d’évaluation des
stages offrirait la possibilit¢ aux stagiaires de parcourir les étapes observation réfléchie,
conceptualisation abstraite et expérimentation active pendant leur formation professionnalisante.
Tel que montré ci-dessus, la participation a la présente recherche a stimulé 1’observation
réfléchie, qui ne se serait probablement pas produite autrement. Les résultats de recherches sur la
formation en stage reliée a d’autres compétences de 1’enseignant (Boutet, 2002 ; Enz et Wallin,

1996 ; Gervais et Correa Molina, 2005 ; Gosselin, 2005 ; Portelance, 2006) nous laissent croire
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que 1’observation réfléchie est déclenchée par les discussions avec les enseignants associés, soit
en vue de préparer une legon, soit pour échanger apres une activit¢ d’enseignement. Ces
recherches démontrent qu’il s’agit d’une démarche qui contribue largement au développement
des compétences du futur enseignant. Pour ce qui est des participants a notre recherche, cette
étape a été vécue d’une fagon solitaire et non guidée, ce qui risque de donner lieu & des
généralisations hétives dans la phase conceptualisation abstraite. Enfin, les étudiants-maitres
interviewés ont suggeré que les stages leur donnent la chance de mettre en pratique certaines
stratégies inclusives, ce qui €quivaut a exprimer le besoin de parcourir [’étape de

I’expérimentation active.

Selon notre interprétation, 1’expérience concrete favoriserait le développement des
ressources personnelles de la compétence multiculturelle du futur enseignant. En effet, nous
avons montré que les participants ont tous percu comme acquises des attitudes positives et
certaines connaissances théoriques, surtout reliées aux pratiques culturelles. L’observation
réfléchie, pour sa part, devrait étre guidée par I’enseignant associé et le superviseur de stage.
Cette étape contribuerait au développement de la réflexivité ainsi qu’a la compréhension des
ressources du milieu. La conceptualisation abstraite, orientée elle aussi par 1’enseignant associé et
le superviseur de stage, conduirait a la prise de conscience des savoir-faire reliés a la compétence
multiculturelle. Finalement, 1’expérimentation active, effectuée sous la supervision de
’enseignant associ€ et €valuce, devrait tester les principes, idées et stratégies résultés de ’étape
précédente. La figure 14 représente les quatre étapes de ’apprentissage expérientiel selon le
modele de Kolb, auxquelles nous faisons correspondre les facteurs principaux qui pourraient
influencer les apprentissages selon les résultats de notre recherche ainsi que les contenus des

apprentissages reli€s a la compétence multiculturelle telle que définie par la présente étude.
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Expérience concréte
Stage en milieu pluriethnique
Ressources personnelles:
attitudes, connaissances
théoriques

Expérimentation active
Encadrement de I’enseignant
associé

Observation réfléchie
Encadrement de I’enseignant
associé et du superviseur de

Mise a I’oeuvre des savoir-faire stage

en lien avec la compétence Réflexivité

multiculturelle Compréhension des ressources
du milieu

Conceptualisation abstraite
Encadrement de I’enseignant
associé
Sujet de réflexion de stage
Prise de conscience des savoir-faire
en lien avec la compétence
multiculturelle

Figure 14 : Modéle de formation professionnalisante, inspiré¢ du modéle de 1’apprentissage

expérientiel de Kolb (1985)

Ce modele d’encadrement pendant les stages d’enseignement a émergé a la fois des
assises théoriques et de Dinterpretation des résultats. Des recherches théoriques proposent
d’ailleurs d’exploiter le modéle de I’apprentissage .expérientiel dans la formation des enseignants
(Hemingway, 2003 ; Holborn, 2003). 11 reste toutefois a le documenter a travers des recherches
descriptives utilisant un plus grand nombre de participants, a I’expérimenter en stage
d’enseignement et, bien sir, & vérifier sa transférabilité a la construction de compétences autres
que la compétence multiculturelle. Ces propositions théoriques et pratiques constituent le point

d’arrivée de notre recherche. Le chapitre suivant regroupe les conclusions a cette étude.
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CONCLUSIONS



Ce dernier chapitre fait le retour sur les principaux aspects de notre recherche. Nous
mettons en lumiere la mani€re dont cette étude a atteint ses objectifs de départ en répondant aux
questions de recherche formulées, pour en souligner ensuite les forces et les limites. Des pistes de
recherches futures sont également suggérées.

VIL. 1. Retour sur les objectifs de la recherche

Menée aupres des étudiants-maitres formés dans une université urbaine ontarienne, la
pré'sente étude a examiné, a travers 1’analyse de neuf cas contrastés, le processus de construction
de la compétence multiculturelle du futur enseignant pendant les stages professionnels. Afin
d’atteindre cet objectif général, nous avons formulé la question de recherche principale suivante :
Comment des étudiants-maitres percoivent-ils le processus de construction de la compétence
multiculturelle en milieu de stage professionnel ? Le modele logique sous-jacent a notre
recherche s’est inspiré des concepts de compétence professionnelle et de compétence
multiculturelle de l'enseignant. Nous avons défini la compétence professionnelle dans le cadre
conceptuel de Le Boterf (2002 et 2004), utilisé d’ailleurs par plusieurs chercheurs en éducation
(Boutin et Julien, 2000 ; Jonnaert, 2002 ; Mellouki et Gauthier, 2005 ; Perrenoud, 2004). La
compétence multiculturelle, quant a elle, a été précisée dans le cadre idéologique du
multiculturalisme critique (May, 1997 ; Nieto, 1992 ; Sleeter, 2006) et ses composantes ont été
adaptées selon le modéle de Banks (1989). Par des entrevues semi-dirigées avec les neuf
participants, nous avons exploré leurs percepti"ons en lien avec la construction de la compétence

multiculturelle pendant les stages d’enseignement.
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Dans le chapitre Problématique, nous avons identifié trois objectifs opérationnels qui
traduisaient 1’objectif général de 1’étude. La déconstruction de la question principale en dix sous-
questions de recherche, en fonction des liens entre les variables retenues dans le modele logique,

nous a permis d’atteindre chacun de ces trois objectifs opérationnels.

Objectif opérationnel 1 : Cerner la signification et I'importance qu’accordent des étudiants-
maitres a4 la compétence multiculturelle de 1’enseignant. Les sous-questions 1 (Selon les
participants a la recherche, quel statut la compétence multiculturelle de I’enseignant occupe-t-elle
parmi les autres compétences de l’enseignant ?) et 2 (Quelles sont les dimensions de la
compétence multiculturelle de I’enseignant selon les participants a la recherche ?) se rattachent a
ce premier objectif opérationnel. L’interprétation des résultats de la recherche a révélé que les
participants considérent la compétence multiculturelle comme une compétence spécifique de
I’enseignant, qui devrait €tre développée au méme titre que d’autres compétences de base. Le
caractére pluriethnique du Canada contemporain, la mobilité des jeunes et la croyance que
1I’éducation peut prévenir les conflits basés sur des incompréhensions culturelles constituent les
arguments principaux invoqués en faveur de cette affirmation de 1’importance de la compétence
multiculturelle de 1’enseignant. En lien direct avec leur conception de 1’éducation multiculturelle
comme nécessaire peu importe les caractéristiques des groupes-classes, la compétence
multiculturelle est apparue comme un outil essentiel de I’enseignant dans le monde
contemporain. Ces dimensions se regroupent, selon notre interprétation, en «ressources
personnelles », en lien respectivement avec le « savoir-agir » et les « ressources du milieu ». La
« capacité d’examen critique et de rajustement » introduit la dimension réflexive dont les
chercheurs parlent en lien avec I’enseignant professionnel (Altet, 1998 ; Holborn, 2003), tout en

faisant le lien avec la nécessit¢ de remettre en question les rapports de pouvoir entre les
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représentants des différents groupes culturels, dans la lignée du multiculturalisme critique

(Akkari, 2002 ; Sleeter et Grant, 1988).

Objectif opérationnel 2 : Décrire et analyser comment la compétence multiculturelle de
I’enseignant se construit pendant des stages d’enseignement. Les six sous-questions suivantes se
rattachent a cet objectif opérationnel : 3. Comment les conceptions de 1’éducation multiculturelle
et de la compétence multiculturelle de I’enseignant ont-elles évolué chez les participants pendant
les stages ? 4. Quels aspects de la compétence multiculturelle de 1’enseignant les étudiants-
maitres participants pensent-ils avoir acquis/développés ? 5. Quel lien s’établit entre les
caractéristiques personnelles des participants et leurs perceptions des expériences de stages en
lien avec la compétence multiculturelle ? 6. Quel lien s’établit entre, d’une part, les perceptions
des conditions externes des participants et, d’autre part, leurs représentations de la compétence
multiculturelle de ’enseignant ? 7. Quel lien s’établit entre les caractéristiques personnelles des
participants et leurs perceptions de la compétence multiculturelle de I’enseignant acquise pendant
les stages professionnels? 8. Quels sont les facteurs qui déterminent, selon les représentations des
étudiants-maitres participants, la construction de la compétence multiculturelle pendant les stages
d’enseignement ? L’interprétation des résultats a donné des réponses & chacune de ces six sous-
questions. Il a émerge, dans un premier temps, que les conceptions des participants a 1’égard de
I’éducation multiculturelle et de la compétence multiculturelle de I’enseignant ont évolué durant
la formation professionnalisante. Les caractéristiques personnelles des stagiaires (regroupées sous
la catégorie « Conditions internes ») ainsi que les facteurs ayant agi pendant les stages
d’enseignement (regroupés sous la catégorie « Conditions externes») ont influencé cette
évolution. De plus, nous avons identifi¢ les dimensions de la compétence multiculturelle pergues

comme acquises, tout en analysant les liens avec les conditions internes et externes. Il a émergé
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de notre recherche que les conditions internes sont déterminantes dans la construction de la
compétence multiculturelle. Ainsi, les participants ayant moins d’expérience personnelle
multiculturelle se sont avérés plus réceptifs a la formation théorique regue pendant le programme,
mais moins sirs d’eux-mémes devant les groupes pluriethniques. Au contraire, les participants
avec plus d’expérience personnelle se sont montrés plus critiques au sujet de lé formation
théorique et de 1’encadrement regu pendant les stages, mais plus aptes & tirer profit de leurs
expériences d’enseignement. Nos interprétations, confrontées constamment avec les résultats
d’études antérieures, ont mis en lumicre que les apprentissages de stage réalisés portent
davantage sur les ressources personnelles et sur la dimension réflexive que sur le savoir-agir.
L’expérience directe en milieu pluriethnique reste la condition externe la plus significative. En
revanche, des facteurs considérés comme importants au départ (1’intervention de 1’enseignant-

associé et du superviseur de stage) n’ont pas eu I’influence attendue.

Objectif opérationnel 3 : Proposer un modele théorique de construction de la compétence
multiculturelle de I’enseignant a travers la formation professionnalisante. Afin d’atteindre cet
objectif opérationnel, nous avons répondu aux sous-questions de recherche 9 (Dans quelle mesure
la formation au multiculturalisme pendant les stages d’enseignement peut-elle étre considérée
un « parcours d’apprentissage expérientiel », selon les perceptions des participants ?) et 10 (Quel
modeéle de formation au multiculturalisme pendant les stages d’enseignement les participants ala
recherche privilégieraient-ils ?). Inspirée du méme cadre de référence de la compétence
professionnelle de Le Boterf (2002 et 2004), nous avons interprété le processus de construction
de la compétence multiculturelle chez les neuf participants a la lumiére du modele de
I’apprentissage expérientiel de Kolb (1984). Les parcours de formation professionnelle des

stagiaires ont révelé que I’étape de 1’expérience concrete a éte vécue par les huit participants qui
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ont effectué au moins un stage d’enseignement en milieu pluriethnique. L’étape de 1’observation
réfléchie, quant a elle, a été franchie en large mesure en raison de la participation a la présente
recherche. Peu de participants se sont rendus a 1’étape de conceptualisation abstraite, et cela,
toujours sous 1’influence de la participation a la recherche. Enfin, seulement deux participants ont
eu la chance de I’expérimentation active, c’est-a-dire la mise en pratique de certaines stratégies
inclusives pendant les stages d’enseignement. Cette situation s’explique principalement par le
type d’encadrement regu de la part de 1’enseignant-associ€ et du superviseur de stage ainsi que
par I’absence de toute évaluation des aspects en lien avec la compétence multiculturelle pendant
la formation professionnalisante. L’interprétation des suggestions des participants en vue de
renforcer la construction de la compétence multiculturelle chez les futurs enseignants a identifié

les modalités d’intervention des facteurs supposés agir pendant les stages d’enseignement.

VILI. 2. Apports a I’avancement des connaissances et limites de la recherche

Cette recherche a souligné I’importance que les futurs enseignants francophones
accordent a 1’éducation multiculturelle ainsi que les raisons qu’ils invoquent pour justifier leur
position. La diversité ethnoculturelle croissante de notre société actuelle constitue le premier
argument en faveur de la nécessité d’éduquer au multiculturalisme. Comme le profil
ethnoculturel des grandes villes canadiennes et, peu a peu, méme celui de 1’espace rural changent
sous l’influence de I’'immigration internationale, il semble normal que les interventions en
éducation s’adaptent aux tendances socio-démographiques, afin d’offrir des réponses adéquates
aux nouvelles réalités. Approche éducative qui valorise les différences tout en s’orientant vers
I’objectif du vivre ensemble, I’éducation multiéulturelle représente un moyen de transiger avec la
pluriethnicité. Il n’en reste pas moins vrai que I’importance accordée a 1’éducation multiculturelle

se doit des fois plus a ’appréhension qu’a la compréhension de la problématique. La formation
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des futurs enseignants au multiculturalisme contribuerait & démystifier les inquiétudes et a outiller
les professionnels de 1’éducation en vue d’une intervention soucieuse de la qualité des
apprentissages autant que de 1’épanouissement de chacun de leurs éleves.

Dans le contexte franco-ontarien, marqué déja par des tensions historiques entre
Anglophones et Francophones, la pluriethnicité semble menacer 1’identité¢ de | la minorité
francophone (Tardif, 1993). En effet, le profil de la communauté franco-ontarienne a changé lui
aussi sous ’influence de 1’immigration. Loin d’étre encore un groupe minoritaire relativement
homogene, la communauté francophone en Ontario comprend présentement un grand nombre de
Francophones issus de pays différents (Statistique Canada, 2003). Ce phénomeéne se laisse
particuliecrement observer dans l’espace urbain, 12 ou la concentration de la population
immigrante est plus forte (ibid.). L’éducation multiculturelle apparait dés lors comme un outil
d’affirmation identitaire a travers la diversité, tel que le confirment plusieurs des témoignages
recueillis dans le cadre de cette recherche.

L’importance de 1’éducation multiculturelle émerge en perspective immédiate, mais aussi
a long terme. Adopter une approche multiculturelle en éducation revient a implanter une
approche pédagogique différenciée, plus propice au succes scolaire a court terme (Perrenoud,
1998). En méme temps, en formant des individus respectueux de la diversité, 1’école contribuera
a jeter les bases de la cohésion sociale future (Ouellet, 2002) et a pallier les réserves que bon
nombre de Canadiens ont encore au sujet de la diversité ethnoculturelle (Palmer, 1999).

Les forces de notre recherche résident principalement, selon nous, dans des aspects
théoriques et pratiques. Ainsi, du point de vue théorique, l’interprétation des résultats de
recherche nous a permis de proposer des modeles conceptuels de I’éducation multiculturelle, de
la compétence multiculturelle de I’enseignant ainsi que du processus de construction de ladite

compétence. Le modele d’éducation multiculturelle proposé récupere les poles de développement
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personnel et d’action sociale dont la recherche antérieure traitait, mais en 1’inscrivant dans une
optique de pédagogie différenciée, centrée sur 1’apprenant et sur sa réussite scolaire. La
différence est opérée entre une approche dialogique et une approche accompagnante, pour
souligner la pertinence de ce type d’éducation quelles que soient les caracteristiques pergues du
milieu d’enseignement. Deuxiémement, cette recherche a fait émerger un modele de la
compétence multiculturelle en enseignement qui, tout en embrassant 1’idéologie du
multiculturalisme critique (Akkari, 2002 ; Nieto, 1992), présente sous le jour nouveau de
I’approche par compétences les acquis en éducation multiculturelle. Le modgle de la compétence
multiculturelle de I’enseignant proposé explicite les niveaux impliqués (affectif, axiologique,
cognitif et pragmatique) ainsi que les relations entre les composantes, ce qui constitue une valeur
ajoutée aux études antérieures, qui se contentaient de fournir des listes d’habiletés (Banks, 1989 ;
Coelho, 1998 ; Nieto, 1992 ; Sleeter, 1992). Enfin, nous avons formalisé¢ le processus de
construction de la compétence multiculturelle durant les stages d’enseignement. Au-dela de la
description théorique, nous avons identifié¢ les facteurs, internes et externes, qui ont influencé les
apprentissages percus comme réalisés, ainsi que les liens entre ces facteurs. Si des recherches
antérieures ont examiné, plus ou moins en profondeur, le processus de « apprendre a apprendre »
pendant les stages d’enseignement, il n’y a pas, & notre connaissance, d’analyse détaillée, telle
que nous I’avons entreprise, du processus de construction de la compétence multiculturelle.

Dans une perspective pratique, les perceptions des étudiants-maitres francophones en
contexte minoritaire brossent un tableau assez sombre de la réalité des écoles ou ils ont suivi leurs
stages d’enseignement. Au travers des expériences pratiques d’enseignement et des interactions
avec le milieu scolaire (groupes d’éleves, enseignants-associés, directions d’écoles, parents), ils
ont essayé de cerner les défis de ’enseignement en milieu pluriethnique. La participation a la

recherche les a encouragés a approfondir leur réflexion et a chercher des solutions personnelles
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aux réalités du terrain. L’interprétation des résultats de recherche sous le jour de la théorie de
I’apprentissage expérientiel de Kolb (1984) a abouti a la suggestion de pistes concrétes
d’intervention, afin de mettre a profit les avancées théoriques soulignées auparavant. Ainsi, le
modele de compétence multiculturelle de 1’enseignant permettrait de concevoir des outils
d’évaluation durant les stages d’enseignement. Le modele de construction de ladite compétence,
quant a lui, pourrait constituer un outil qui guide autant I’encadrement pendant les stages que
I’approche privilégice dans les cours universitaires offerts en formation initiale et continue des
enseignants.

Notre recherche presente certes des limites, qui font que les résultats doivent s’interpréter
avec prudence. D’une part, I’é¢tude de cas multiples nous a permis de suivre en profondeur le
parcours de chacun, et par conséquent de proposer des interprétations basées sur une perspective
holistique des phénoménes observés. Etant donné les caractéristiques de la population (futurs
enseignants en cours de formation initiale), les témoignages recueillis s’avérent toutefois peu
concluants sur certains aspects visés par la recherche, tels les stratégies didactiques inclusives.
Cela limite la validation du modele théorique proposé en ce qui concemne le niveau pragmatique
et restreint la portée des suggestions visant 1’amélioration des programmes de formation de ce
point de vue.

Il est vrai par ailleurs que notre recherche n’aspire pas a une généralisation des résultats,
condition inhérente a toute étude interprétative. Notre invitation de participation a la recherche a
rejoint seulement des personnes dont I’engagement au sujet de 1’éducation multiculturelle était
assez fort pour les déterminer & s’investir dans une expérience exigeante en termes de temps,
d’énergie et de partage. Les résultats obtenus sont pourtant suffisamment riches pour nous avoir
permis de proposer des €léments de théorie ancrée dans les données empiriques, qui ont confirmé

et approfondi des résultats de recherches antérieures.
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VIL. 3. Pistes pour des questionnements futurs

Des recherches plus approfondies s’imposent afin de valider autant les modeles théoriques
proposés que les pistes d’action pratique. Des recherches descriptives‘é large échelle pourraient
enrichir les formalisations de I’éducation multiculturelle, de 1la compétence multiculturelle et du
processus de sa construction pendant les stages, du point de vue des étudiants-maitres, mais aussi
des enseignants en fonction. Pour ce qui est du modele de construction de la compétence
multiculturelle, il serait utile de le valider pour d’autres compétences de 1’enseignant, acquises
pendant la formation professionnalisante.

Du point de vue pratique, les résultats de notre étude suggeérent tout d’abord
I’expérimentation de restructurations des programmes de formation initiale des maitres, par
I’introduction d’un cours obligatoire dédié¢ aux enjeux du multiculturalisme, par des changements
d’approche dans les cours de didactique des matieres, de facon a intégrer des stratégies
inclusives, et par le développement d’un mécanisme de valorisation de la compétence
multiculturelle pendant les stages d’enseignement. Ce dernier aspect, situé au coeur de notre
recherche, comprendrait des interventions formatives aupres les enseignants-associés mais aussi
I’introduction d’un volet d’évaluation de la compétence multiculturelle acquise durant les stages.

Des recherches auprés des enseignants d’expérience contribueraient & mieux comprendre
les pratiques actuelles et les directions souhaitées de changement. Il serait aussi intéressant
d’entreprendre des études longitudinales visant a suivre 1’évolution des conceptions au sujet de
I’éducation multiculturelle qu’entretiennent des enseignants a différentes étapes de leur parcours
professionnel. Enfin, des recherches descriptives a large échelle pourraient aussi contribuer a
préciser les liens entre certaines caractéristiques personnelles (origine, formation, expérience de
travail, etc.) et les représentations a 1’égard de 1’éducation multiculturelle et de la compétence

multiculturelle de I’enseignant.
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ANNEXES



ANNEXE A
Protocole d’entrevue avant le premier stage

Comment définissez-vous 1’éducation multiculturelle ?

L’éducation multiculturelle est-elle importante pour vous ? Pourquoi ?

Parlez-moi de vos expériences personnelles en lien avec le multiculturalisme : le milieu ou
vous avez vécu, les gens que vous avez cotoyés, des voyages que vous avez faits, des lectures,

les formations que vous avez suivies.

Que signifie pour vous enseigner en milieu muilticulturel ? Référez-vous aux attitudes, aux

habiletés, aux stratégies d’enseignement et de gestion de classe.

Y a-t-il des différences selon vous entre enseigner en milieu homogéne et hétérogéne du point
de vue ethnoculturel ? Donnez des exemples tirés de votre expérience personnelle en tant

qu’étudiant et futur enseignant.

Quel est le role de ’enseignant dans un milieu multiculturel ?

Qu’attendez-vous des stages du point de vue de la préparation au multiculturalisme ? Quel

réle I’enseignant associ€ et le superviseur de stage devraient-ils jouer ?
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ANNEXE B

Protocole d’entrevue apres le deuxiéme stage

Comment définissez-vous 1’éducation multiculturelle ? Dans quelle mesure les stages
pratiques d’enseignement vous ont-ils aidé a préciser votre définition de 1’éducation

multiculturelle ?

L’éducation multiculturelle est-elle importante pour vous ? Comment les stages pratiques que

vous avez suivis ont-ils contribué a préciser cette position ?

Parlez-moi de vos expériences personnelles pendant les deux stages : les milieux de stage, les

enseignants associés, le superviseur de stage, les groupes d’éléves.

Racontez-moi de bonnes expériences en lien avec le multiculturalisme qui vous ont marqué

pendant les deux stages. Qu’en avez-vous appris ?

Racontez-moi de mauvaises expériences en lien avec le multiculturalisme qui vous ont

marqué pendant les deux stages. Qu’en avez-vous appris ?

Qu’avez-vous le plus apprécié¢ dans 1’encadrement par vos enseignants associés et de votre

superviseur de stage par rapport a 1’éducation multiculturelle 7

Qu’avez-vous moins apprécié dans I’encadrement par vos enseignants associés et de votre

superviseur de stage par rapport a I’éducation multiculturelle ?
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8. Quel est, selon vous, le role de ’enseignant en milieu multiculturel 2 Comment les stages

pratiques suivis vous ont-ils aidé a arriver a cette conclusion ?

9. Que signifie pour vous enseigner en milieu multiculturel ? Référez-vous aux attitudes, aux
habiletés, aux stratégies d’enseignement et de gestion de classe. Dans quelle mesure les stages

suivis ont-ils contribué a préciser cette position ?

10. Les deux stages pratiques d’enseignement ont-ils répondu a vos attentes par rapport a

1’éducation multiculturelle ?

11. Avez-vous des suggestions a donner pour améliorer la formation au multiculturalisme des

futurs enseignants pendant les stages pratiques ?
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ANNEXE C

Consignes pour le journal de stage

1. Décrire le milieu de stage : 1’école, le quartier ; les groupes d’éléves (niveau, composition
ethnoculturelle, mati¢res enseignées) ; I’enseignant associ¢ (expérience d’enseignement et
d’encadrement de stagiaires) ; les collegues ; la politique de I’école ; le superviseur de stage

(expérience d’encadrement de stagiaires).

2. Incidents critiques en salle de classe par rapport a I’¢ducation multiculturelle — entrée

quotidienne.

3. Intervention de l’enseignant associé et du superviseur de stage en lien avec 1’éducation

multiculturelle — entrée quotidienne.

4. Apprentissages réalisés : attitudes ; contenus culturels ; habiletés d’enseignement et

relationnelles ; stratégies ; gestion de classe — entrée quotidienne.

5. Comment j’ai appris ? (intervention de 1’enseignant associ€ et du superviseur de stage ;

expériences en salle de classe ; réflexion personnelle) — entrée quotidienne.

6. Le sens de mes apprentissages ; qu’est-ce qui aurait pu m’aider a apprendre plus ? — synthese

a la fin de chaque stage.

Nota : Afin de conserver ’anonymat des personnes avec qui vous venez en contact, veuillez
attribuer des noms fictifs aux personnes que vous décrivez dans votre journal et utilisez

seulement ces noms.



ANNEXE D

FICHE D’IDENTIFICATION SOCIO-DEMOGRAPHIQUE

1. Sexe
Homme O Femme O
2. AL cereeererurenunintarneetaearareraa——————————.aatoansnasasnnnnnrrnrarsenteraaaeastieeeneererererrreres

3. Langue maternelle

Francais O

Anglais [
Autre O
Précisez 81l VOUS Plalt . ...ooiiriiiii e

4. Origine ethnoculturelle

Précisez s’il vous plait

5. Lieu de naissance

Canada U

Autre pays . Précisez s’il vous plait ...
6. Ou avez-vous complété vos études préuniversitaires ?

a) Pays : Canada = Autre = Précisez s’il vous plait ..........oooveiiiiiiil,

H O

b) Milieu : Rural Banlieue . Urbain

7. Niveau d’enseignement auquel vous vous préparez a enseigner.

O O

Elémentaire Secondaire

NUmEro de telEPRone ......cevvvviniiiiiiiiiiiiiiiiitiiiitieisniiesossrsosssassatsorssssosssnsansasnes

COUTTICL 1iiiiriiiiierrseereressesneseeesvoesenscessecessosossosansessnsessassesssnosensessesasssssssscasssone



ANNEXE E

Formulaire de consentement

La recherche La contribution des stages d’enseignement a la formation au multiculturalisme des
etudiants-maitres a comme objectif de comprendre comment les stages contribuent a outiller, tant
du point de vue psychologique que professionnel, les futurs enseignants pour travailler dans une
société multiculturelle, en répondant aux questions suivantes :
a) Les étudiants-maitres acquitrent-ils de nouvelles connaissances sur les groupes culturels
pendant les stages ? Si oui, lesquelles ?
b) Les étudiants-maitres acquiérent-ils de nouvelles compétences didactiques spécifiques a
I’éducation multiculturelle (stratégies inclusives, gestion de la classe, etc.) ? Si oui, lesquelles ?
¢) Comment et sur ’influence de quels facteurs les représentations des étudiants-maitres sur
I’importance et les enjeux de I’éducation multiculturelle changent-elles pendant les stages ?
d) Comment et sur I'influence de quels facteurs les représentations des étudiants-maitres sur le
role de I’enseignant dans une société multiculturelle évoluent-elles pendant les stages ?
Le présent projet est financé par une bourse d’études doctorales du CRSH.
Chercheuse : Mirela Moldoveanu, candidate au doctorat

Faculté d’éducation, Université d’Ottawa

Superviseure : Donatille Mujawamariya, Ph. D.
Faculté d’éducation, Université d’Ottawa
145, Jean-Jacques Lussier, Pavillon Lamoureux, piéce 442
Téléphone : (613) 562-5800 poste 4127
Courriel : dmujawar@uottawa.ca

Si j’accepte de participer a cette recherche, mon implication consistera a participer a deux
entrevues individuelles enregistrées sur CD audio d’une durée approximative de 60 minutes
chacune pendant lesquelles je partagerai mes opinions concernant I’éducation multiculturelle des
étudiants-maitres et mes expériences de stage par rapport a 1’éducation multiculturelle. Les
sessions seront prévues a des dates et des heures qui me conviendront, la premiére avant le
premier stage, la deuxiéme apres la fin du deuxiéme stage d’enseignement.

Je serai également amené(e) a participer a un groupe de discussion enregistré sur CD audio qui

réunira tous les participants a la recherche. Le groupe de discussion durera environ 90 minutes et

portera sur I’encadrement des enseignants associés et des superviseurs de stage, ainsi que sur des
suggestions d’amélioration de 1’organisation des stages d’enseignement.

Enfin, si je consens de participer a la recherche, je remplirai un journal de stage en suivant les

consignes de la chercheuse, que je remettrai a celle-ci a la fin de chacun des deux stages
d’enseignement.
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Je m'attends a ce que les informations que j’aurai partagées soient utilisées a des fins de
publication selon le respect de la confidentialit¢, sans jamais divulguer mon nom ou des
renseignements personnels qui peuvent conduire a mon identification. Si je le désire, je pourrai
lire la transcription de mes entrevues et des discussions de groupe et demander a la chercheuse de
ne pas utiliser & des fins de publication certaines de mes interventions ; la chercheuse est tenue a
respecter ces limitations.

Un numéro me sera attribué en tant que participant et toute référence aux renseignements que
j’aurai partagés avec la chercheuse se fera en utilisant ce numéro. De plus, seulement la
‘chercheuse connaitra la liste de correspondance entre les noms des participants et les numéros
attribués.

Les enregistrements des entrevues et du groupe de discussion, ainsi que le journal de stage, seront
conservés de facon sécuritaire au bureau de la superviseure de la these, la professeure Donatille
Mujawamariya, et détruits dix (10) ans apres la publication. Seulement la chercheuse et la
superviseure de la these auront accés aux données brutes. Par ailleurs, un résumé pertinent des
résultats de la recherche me sera acheminé sur demande.

Je suis libre de me retirer de la recherche en tout temps, avant ou pendant une entrevue, avant ou
pendant le groupe de discussion, refuser d'y participer ou refuser de répondre a certaines
questions. Je peux aussi refuser de remplir le journal de stage. Mon refus de participer a certaines
activités ou ma décision de me retirer complétement de la recherche peut se faire en tout temps
sans justification et sans préjudice a mon égard.

Pour tout renseignement sur mes droits comme participant a une recherche, je peux m'adresser au
Responsable de la déontologie en recherche, 550, rue Cumberland, piece 159 , (613) 562-
5841 ou ethics@uottawa.ca. Pour des renseignements additionnels, je peux communiquer avec la
professeure Donatille Mujawamariya (téléphone : 613-562-5800 poste 4127).

11 y a deux copies du formulaire de consentement, dont une que je peux garder.

e , accepte de participer a
cette recherche menée par Mirela Moldoveanu, candidate au doctorat a la Faculté d’éducation,
Université d’Ottawa.

Signature de la participante ou du participant Date

.................................................................................

.................................................................................
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ANNEXE F

Réactions des participants aux portraits individuels

Josée, le 4 octobre 2005 : Bonjour Mirela. Je suis déménagé a [...] depuis le mois d'aoiit. Je me
suis trouvé un poste depuis le mois de septembre et je dois dire que j'avais presque oublié d’avoir
participé a ta recherche. Merci de m’avoir fait le suivi. J’aime bien le portrait de Josée, ¢ca me
représente.

Sophie, le 15 novembre 2005 : Bonjour Mirela. Ton analyse reflete bien mon vécu. Tiens-moi au
courant de la suite !

Nathalie, le 30 decembre 2005 : Bonjour Mirela, Merci pour cette rétroaction de mes entrevues.
C'est un texte trés €labore et intéressant. J'ai trouvé que c'était un bon résumé, bien analysé. Je
suis fiére aussi de t'annoncer que j'ai une suppléance a long terme (2 mois) [...]. C'est un poste qui
pourrait devenir permanent. Je suis trés heureuse. Bonne chance pour la fin de ta thése. Bonne
chance et courage pour ta défense.

Stéphane, le 8 janvier 2006 : Bonjour Mirela, J'ai lu votre analyse, que je trouve trés bien. Je me
suis permis de corriger une phrase p. 11: «Au moment ou I’éléve lui a remis son roman, le
stagiaire a senti qu’il avait eu raison de continuer a croire en elle. » Ainsi formulé, cela respecte
ce qui est arrive. J'espere que vous me tiendrez au courant au sujet de votre thése. Bonne
rédaction.

Joél, le 27 février 2006 : Bonjour Mirela, [...] Merci pour ta description de Joel, depuis des mois
je me sens tellement nul et incompétent que ce portrait me remonte le moral. Merci. a la
prochaine, Mirela!

Chantal, le 10 mars 2006 : Bonjour Mirela. Intéressant. Rien a ajouter ou a8 modifier.

Indira, Rachida et Noam n’ont pas réagi a ’envoi de leur portrait individuel.
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