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RESUME 

Dans un contexte de professionnalisation des enseignants, cette recherche examine le 

processus de construction de la competence multiculturelle des etudiants-maitres1 en milieu de 

stage professionnel, en repondant a la question principale suivante : 

Comment des etudiants-maitres pergoivent-ils le processus de construction de la competence 

multiculturelle en milieu de stage professionnel ? 

A l'instar de Toussaint et Fortier (2001), nous pensons que la competence multiculturelle 

devrait occuper une place distincte parmi les autres competences de l'enseignant. Le cadre de 

reference de cette etude repose sur une definition operationnelle de la competence multiculturelle 

de l'enseignant adaptee selon Banks (1989) et sur le modele de competence professionnelle 

propose par Le Boterf (2002, 2004). 

Etude de cas multiples (Yin, 2003) situee d'emblee dans une perspective interpretative, 

la methodologie observee a utilise des donnees de nature qualitative, recueillies aupres de neuf 

etudiants-maitres dans une universite ontarienne. Des entrevues semi-dirigees ont ete menees a 

plusieurs moments du parcours de formation des participants, soit avant le premier stage en 

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

1 Le masculin est utilise dans ce texte a valeur generique, afin d'alleger la lecture. 
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Presentes sous la forme de portraits individuels, les resultats traitent des parcours de 

formation professionnalisante de chacun des participants a la recherche, en identifiant les 

apprentissages percus et les facteurs qui semblent les avoir influences. Les caracteristiques 

personnelles des participants et leurs representations de Peducation multiculturelle et du role de 

l'enseignant occupent une place importante dans la description. L'interpretation des resultats a 

permis de : 1. inscrire l'education multiculturelle dans une approche pedagogique differenciee ; 2. 

proposer une definition de la competence multiculturelle de l'enseignant ; 3. preciser son statut 

parmi les autres competences de l'enseignant; 4. decrire et analyser le processus de construction 

de la competence multiculturelle tel que percu par les participants et 5. faire emerger un modele 

de formation professionnalisante des futurs enseignants, ancre dans le modele de l'apprentissage 

experientiel (Kolb, 1984). 
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INTRODUCTION 



« Une autre recherche sur l'education multiculturelle... », diront d'aucuns. Sceptiques, 

indifferents ou tout simplement satures de la proliferation des etudes sur cette problematique, ils 

seront dans leur droit de le penser. En effet, une recherche rapide dans la base de donnees Eric, 

avec le descripteur « multicultural education » a comme resultats plus de 2000 articles dans des 

revues arbitrees et plus de 1600 livres. Depuis les annees 1970, plus de 10600 theses ont ete 

defendues, dont la plupart en Amerique du Nord, et qui repondent au descripteur mentionne dans 

la base des donnees ProQuest: Dissertations & Theses. Resterait-il encore du nouveau a dire a ce 

sujet ? La presente etude s'evertuera a le prouver. 

Resultat d'une heureuse rencontre entre interets personnel et professionnel, la presente 

recherche a ete menee avec passion et plaisir, malgre les obstacles de toutes sortes. J'ai 

experiments le multiculturalisme comme immigrante de premiere generation. Je me suis 

confronted a des reserves d'employeurs, a des mesententes sur des facons de faire, a la necessite 

d'apprendre sur-le-tas comment reagir dans ce contexte culturel precis, a 1'incomprehension 

reciproque... D'autre part, pour avoir travaille dans le domaine de l'education dans mon pays 

d'origine, la Roumanie, j 'ai regarde d'un oeil plus attentif, au-dela du discours politique sur la 

valorisation des differences culturelles, ce qui se fait et comment on prepare les generations 

futures a construire un espace de dialogue. J'ai par consequent aborde cette recherche d'une 

perspective de transformation sociale, qui valorise les ideaux d'equite, de justice sociale, de 

respect pour autrui, toujours habitee par le desir de comprendre comment on peut apprivoiser 

cette troublante alterite qui nous remet sans cesse en question. 



Le present rapport de recherche, structure en sept parties, fait etat de ce processus, sans 

toutefois laisser transparaitre les sentiments de l'auteure. Seules les valeurs auxquelles je crois, 

alliees a la distanciation propre au processus de recherche, et toujours dans une perspective de 

reussite scolaire, tissent la toile de fond de ce rapport. La premiere partie tentera de situer mes 

preoccupations de recherche dans le paysage des grands themes de reflexion en education. Tandis 

que la deuxieme partie rendra compte des resultats des principales recherches theoriques et 

empiriques reliees a la problematique, la troisieme defmira les concepts sous-tendant l'etude et en 

presentera le modele logique. La quatrieme se donnera pour but de decrire les fondements 

philosophiques de la recherche ainsi que les aspects pratiques relies a la technique 

d'echantillonnage, a 1'instrumentation, a la procedure et au traitement des donnees, tout en 

justifiant ces choix methodologiques. La cinquieme partie fera etat des resultats obtenus et la 

sixieme proposera des pistes d'interpretation. En dernier lieu, la section des conclusions discutera 

de la qualite de la recherche en termes de rigueur scientifique et en identifiera autant l'originalite 

que les limites, en plus de suggerer des voies de recherches futures. Au-dela des arguments 

apportes par l'auteure, il incombera fmalement au lecteur de decider si, dans la foulee des 

ouvrages dedies a la problematique de 1'education multiculturelle, cette these contribue a 

l'avancement des connaissances et implicitement a constraire un monde meilleur pour chacun. 
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CHAPITRE I 
LA PROBLEMATIQUE 



En vue de cerner la problematique de notre etude, ce premier chapitre propose une 

demarche argumentative ancree dans la perspective de la professionnalisation des enseignants. 

Resultat immediat de ce mouvement de professionnalisation, les inventaires des competences 

jugees comme necessaires a l'exercice de la profession (couramment appeles referentiels de 

competences) traitent de facon inegale des differences ethnoculturelles en salle de classe et par 

consequent du statut d'une competence multiculturelle. Un bref portrait ethnoculturel du Canada 

au debut du 21e siecle permettra de justifier la necessite de la prise en consideration de la 

competence multiculturelle de l'enseignant en tant que competence specifique, position appuyee 

d'ailleurs par les approches federates et provinciales de gestion de la diversite a travers des 

politiques multiculturelles et antiracistes. L'ecart, souligne par des recherches recentes, entre 

l'univers d'equite et de justice sociale tel que depeint dans le discours politique et la realite 

quotidienne des classes pluriethniques nous amenera a justifier la pertinence de notre 

problematique d'etude. Enfin, nous identifierons les objectifs de notre etude et formulerons la 

question principale a laquelle nous visons a repondre a travers cette recherche. 

1.1. La professionnalisation des enseignants 

Dans une optique de reussite pour tons, telle que pronee par les ministeres de 1'education 

des quatre coins du monde, et en etroit lien avec les tendances de la nouvelle economie, 

l'enseignement vit, depuis plus d'une decennie, un mouvement de professionnalisation (Mellouki 

et Gauthier, 2005). Comme Tardif, Lessard et Gauthier le remarquaient en 1998, "La 

professionnalisation de l'enseignement constitue actuellement un mouvement global qui traverse 

4 



les frontieres nationales de chacun des pays concernes ; on peut done parler d'une certaine 

convergence Internationale autour de cette problematique. Toutefois cette tendance n'est pas 

uniforme, elle revet des significations differentes, elle est aussi porteuse de tensions internes, de 

contradictions peut-etre insolubles, tout en etant confrontee a plusieurs obstacles." (p. 13). Cette 

tendance de professionnalisation, continuent les trois chercheurs, "semble largement ideologique, 

dans la mesure ou il repose sur de nouvelles representations de l'enseignement, de l'acte 

d'enseigner, du savoir des enseignants et de la place des groupes d'enseignants au sein du systems 

educatif (Tardif et al, 1998, p. 17). La professionnalisation conduirait par consequent a une 

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

(Perrenoud, 2001b). 

Situe dans le prolongement d'un long questionnement sur la nature des savoirs de 

l'enseignant et de leur actualisation dans la pratique, le mouvement de professionnalisation met 

1'accent sur la pratique reflexive et la construction de competences, degagees de 1'analyse de la 

pratique enseignante (Altet, 2004 ; Boutet, 2003 ; Hemingway, 2003 ; Holborn, 2003 ; Lessard, 

2004 ; Saussez et Paquay, 2004) et regroupees eventuellement dans des referentiels (MEQ, 2001 ; 

OEEO, 1999 ; Perrenoud, 2004a). En fait, le mouvement de professionnalisation recupere la 

dimension reflexive deja presente dans la conception de Dewey (1938/1993) de l'enseignant qui 

reflechit sur ses actions pour en degager des conclusions au sujet de leur utilite et de leur efficacite 

a resoudre des problemes particuliers. Issue du modele d'apprentissage experientiel de Kolb 

(1984), la pratique reflexive devient l'attribut essentiel du professionnel en general (Schon, 1994 ; 

Le Boterf, 2002 et 2004) et implicitement de l'enseignant professionnel (Holborn, 2003). En effet, 

la "reflexivite" constitue une dimension essentielle de la competence, qui amene le professionnel a 

"ameliorer ses facons d'agir", a "apprendre a transposer", tout en favorisant le sentiment d'auto-
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efficacite (Le Boterf, 2004, p. 110). En meme temps, la pratique reflexive permet au professionnel 

de prendre du recul, "pour ne pas en rester au stade de rempirisme et pour mieux conduire ses 

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

Concept-cle de la professionnalisation, la competence se manifeste "dans la mise en 

oeuvre d'une action en situation de travail", en prenant appui "sur des corps de savoirs qui sont 

elabores socialement et pour la plupart en dehors du contexte de travail" (Le Boterf, 2004, p. 53). 

En survolant la litterature sur le concept de competence 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 competence se conjuguent des aptitudes, des traits de personnalite, des 

savoirs et des savoir-faire". 

L'adoption de ce paradigme de professionnalisation a eu comme premier resultat la 

realisation des referentiels de competences, qui ont remplace les anciens repertoires de 

connaissances ou de savoirs (MEQ, 2001 ; Perrenoud, 2004a). Meme dans les cas ou il ne s'agit 

pas explicitement de "competence", 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 reponse adaptee au 

contexte d'enseignement. En plus d'offrir une image de ce que devrait etre l'enseignant 

professionnel, les referentiels de competences servent a brosser des profils de sortie des 

programmes de formation initiale a l'enseignement. Sans vouloir analyser en profondeur les 

referentiels de competences des enseignants construits jusqu'a date, la section suivante se 

penchera sur quelques elements de contenu, tout en accordant une attention particuliere a une 

problematique traitee de facon inegale, soit celle des differences ethnoculturelles. Nous avons 

examine a titre d'exemple quatre referentiels, proposes respectivement par l'OEEO (1999), par le 
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MEQ (2001), par Perrenoud (2004a) et par Darling-Hammond et Baratz-Snowden (2005). La 

situation en Ontario nous interesse particulierement, etant donne que notre recherche s'est 

deroulee dans cette province. La situation au Quebec nous a semble un point important de 

reference, temoignant d'une approche differente de la problematique, dans le meme cadre 

politique canadien federal. 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 diversite sociale et scolaire. De plus, tandis que les deux referentiels 

canadiens represented des documents gouvernementaux qui orientent la formation et Taction 

professionnelles des enseignants, les deux autres constituent des propositions theoriques aspirant a 

contribuer a la mise en place de mesures pratiques. 

I. 2. Le traitement des differences ethnoculturelles dans des referentiels de 

competences des enseignants 

Les referentiels de competences refletent les partis-pris ideologiques, ontologiques, 

axiologiques, epistemologiques et professiomiels de leurs auteurs respectifs. Par exemple, l'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'elaboration" (p. 2). Cinq dimensions structurent, selon cet organisme, la description 

de ce qu'est un "enseignant professionnel", a savoir : l'engagement envers les eleves et leur 

apprentissage, les connaissances essentielles, l'exercice de la profession, le leadership et 

communaute, le perfectionnement professionnel. 

Dans l'optique de professionnalisation et d'approche culturelle de l'enseignement qui 

sous-tend la reforme du systeme d'enseignement quebecois, le MEQ (2001), quant a lui, a 
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identifie douze competences de l'enseignant, regroupees en quatre categories. Ces quatre 

categories comprennent : les fondements de la profession enseignante, Facte d'enseigner, le 

contexte social et scolaire et l'identite professionnelle. 

Partant de la comprehension de la competence comme « capacite de mobiliser diverses 

ressources cognitives pour faire face a un type de situations", Perrenoud (2004a, p. 17) propose un 

referentiel de dix « nouvelles competences » des enseignants. S'y retrouvent: organiser et animer 

des situations d'apprentissage, gerer la progression des apprentissages, concevoir et faire evoluer 

des dispositifs de differentiation, impliquer les eleves dans leurs apprentissages et leur travail, 

travailler en equipe, participer a la gestion de l'ecole, informer et impliquer les parents, se servir 

des technologies nouvelles, affronter les devoirs et les dilemmes ethiques de la profession, gerer sa 

propre formation continue. 

Sur le sol americain, Darling-Hammond et Baratz-Snowden (2005) n'utilisent pas 

explicitement le terme competence, mais inscrivent leur demarche dans une perspective de 

professionnalisation des enseignants, quand elles examinent comment les facultes d'education 

pourraient preparer des « enseignants hautement qualifies ». L'univers des savoirs des enseignants 

comprendrait: 1. des connaissances des apprenants et de leur developpement dans le contexte 

social (apprentissage, developpement de la personne, langage) ; 2. connaisances de la matiere 

enseignee et des objectifs du curriculum (objectifs educationnels et habiletes, contenus) et 3. 

connaissances de l'enseignement (didactique de la matiere, enseignement a des clienteles diverses, 

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

La comparaison de ces quatre exemples de referentiels des competences des enseignants 

(voir le Tableau 1) met bien sur en lumiere des ressemblances ainsi que des differences. II en 
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emerge un noyau commun forme des competences reliees aux contenus a enseigner, a l'exercice 

de l'acte d'enseigner ainsi qu'aux liens de l'enseignant avec le milieu (scolaire et social). Par 

contre, le traitement des differences ethnoculturelles compte parmi les points de divergence entre 

les quatre referentiels mentionnes. Le MEQ ne fait aucune reference explicite a cette 

problematique, malgre des renvois a la necessite de prendre en consideration les caracteristiques 

des eleves concernes. Les normes d'exercice de la profession enseignante de l'OEEO, en 

revanche, invoque a plusieurs endroits la prise en consideration des differences culturelles entre 

les eleves. Dans le meme sens, Perrenoud (2004a) inclut des elements de cette problematique dans 

la Competence 3 : "gerer l'heterogeneite en salle de classe", et dans la Competence 9 : "lutter 

contre les prejuges et les discriminations sexuelles, ethniques et sociales : dispenser une education 

a la tolerance et au respect des differences de tous genres". Darling-Hammon et Baratz-Snowden, 

pour leur part, parlent d' "enseignement a des clienteles diverses". 

Tableau 1 : Les contenus de quatre referentiels de competences des enseignants 

OEEO(1999) 

1. Pengagement 
envers les eleves et 
leur apprentissage 
2. les 
connaissances 
essentielles 
3. l'exercice de la 
profession 
4. le leadership et 
communaute 
5.1e 
perfectionnement 
professionnel 

MEQ (2001) 

1. les fondements de la 
profession enseignante 
2. Facte d'enseigner 
3. le contexte social et 
scolaire 
4. l'identite 
professionnelle 

Perrenoud (2004) 

1. organiser et animer des 
situations d'apprentissage 
2. gerer la progression des 
apprentissages 
3. concevoir et faire evoluer des 
dispositifs de differenciation 
4. impliquer les eleves dans 
leurs apprentissages et leur 
travail 
5. travailler en equipe 
6. participer a la gestion de 
1'ecole 
7. informer et impliquer les 
parents 
8. se servir des technologies 
nouvelles 
9. affronter les devoirs et les 
dilemmes ethiques de la 
profession 
10. gerer sa propre formation 
continue 

Darling-Hammond et 
Baratz-Snowden (2005) 
1. des connaissances des 
apprenants et de leur 
developpement dans le 
contexte social (apprentissage, 
developpement de la personne, 
langage) 
2. connaisances de la matiere 
enseignee et des objectifs du 
curriculum (objectifs 
educationnels et habiletes, 
contenus) 
3. connaissances de 
l'enseignement (didactique de 
la matiere, enseignement a des 
clienteles diverses, evaluation, 
gestion de la classe) 
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Meme dans ces trois cas de referentiels qui explicitent la problematique du traitement des 

differences ethnoculturelles en salle de classe, l'accent tombe sur des aspects divers. L'OEEO 

privilegie la connaissance et la valorisation du patrimoine culturel des eleves ainsi que la 

comprehension, par les enseignants, de 1'influence que les differences ethnoculturelles peuvent 

avoir sur l'apprentissage des eleves. Dans ce cadre, l'OEE encourage les enseignants a instaurer 

un milieu educatif respectueux des differences et a utiliser des strategies d'enseignement adaptees 

a ces memes differences. Perrenoud insiste sur la cohesion du groupe-classe heterogene et sur la 

mission de l'enseignant de preserver un milieu sain de prejuges et discrimination. Darling-

Hammond et Baratz-Snowden (2005) privilegient l'adaptation de l'enseignement a la diversite 

ethnoculturelle du groupe-classe quand elles incluent parmi les connaissances necessaires de 

l'enseignant "comment adapter le curriculum et l'enseignement afin de rejoindre tous les eleves" 

(p. 21) 

L'analyse succincte de ces exemples de referentiels des competences des enseignants met 

en lumiere un traitement inegal des differences ethnoculturelles. Cela decoule sans doute de la 

posture ontologique, epistemologique, axiologique et ideologique des auteurs de chacun de ces 

documents. Dans cette optique, ce que nous avons appele le "noyau commun" des referentiels 

examines beneficie d'une approche assez similaire, quelles que soient les valeurs et les croyances 

des auteurs. Par contre, le traitement des differences ethnoculturelles temoignent de positions qui 

recouvrent des aspects divers, qui se completent reciproquement. 

Puisque le traitement des differences ethnoculturelles ne fait pas unanimite dans les 

referentiels pris a titre d'exemples, il emerge dans un premier temps la question de la pertinence 

d'y inclure des aspects relies a cette problematique. Dans le cas d'une reponse affirmative, nous 

pourrions nous interroger par la suite au sujet des elements a y inclure ainsi qu'au sujet des 
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mesures a implanter pour que les enseignants developpent des competences en lien avec le 

traitement des differences ethnoculturelles en salle de classe. Les trois sections qui suivent 

essayeront de cerner si la presence desdits aspects se justifie dans le contexte canadien, et, plus 

specifiquement, ontarien. L'analyse se fera dans une perspective de demande sociale, refletee par 

la composition ethnique de la societe canadienne contemporaine, completee par un bref apercu des 

approches politiques de gestion de la diversite. Enfin, des elements tires de la recherche sur les 

realites de l'enseignement aux groupes pluriethniques viendront appuyer 1'argumentation. 

I. 3. Bref portrait ethnoculturel du Canada a l'aube du troisieme millenaire 

Se construisant comme un pays ouvert a 1'immigration internationale, le Canada accueille 

deux categories differentes d'immigrants. Les immigrants humanitaires viennent de pays en 

guerre ou en difficulte economique ou politique grave, ou bien frappes par des catastrophes 

naturelles. Les travailleurs qualifies, quant a eux, passent par un processus de selection visant a 

apprecier leur adaptability a la societe d'accueil, en termes de niveau de scolarisation, experience 

professionnelle et maitrise de l'une des langues officielles (l'anglais et le fran9ais). 

Les raisons humanitaires mises a part, la politique canadienne d'immigration se justifie, 

d'un cote, par le besoin de croissance demographique et de l'autre, par la necessite d'augmenter 

le niveau de qualification de la main-d'oeuvre active dans les domaines-cles de la nouvelle 

economic Par exemple, des modeles previsionnels du gouvernement federal soutiennent que la 

croissance nette de la population active sera entierement attribuee a 1'immigration en 2011 

(Gouvernement du Canada, 2004). De plus, la croissance continue du niveau de qualification 

requis pour les emplois de la nouvelle economie et la penurie de la main-d'oeuvre dans certains 

domaines ne sauraient pas etre comblees par les seules ressources internes, l'apport de 
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1'immigration etant souligne par des documents des gouvernements federal et provinciaux 

(Gouvernement du Canada, 2004 ; Ministere de 1'immigration et des communautes culturelles du 

Quebec, 2004). 

Dans ce contexte, environ deux cents mille personnes recoivent annuellement le droit de 

s'etablir au Canada, ce qui represente approximativement 1% de la population du pays 

(Citoyennete et Immigration Canada, 2004). Cette politique a comme resultat le changement de la 

composition ethnique de la population, dont 18,4% etait issue de l'immigration recente lors du 

recensement de la population de 2001, le niveau le plus haut des sept dernieres decennies 

(Statistique Canada, 2003). 

La majorite des nouveaux arrivants s'etablissent dans les grands centres urbains, tels 

Montreal, Toronto et Vancouver. En effet, l'immigration constitue le facteur le plus important de 

croissance demographique dans presque toutes les regions, mais surtout dans les regions urbaines 

(Statistique Canada, 2003). Par exemple, le taux de croissance demographique de 2% enregistre 

par les villes de Toronto et de Vancouver de 1996 a 2001 s'explique par l'immigration 

internationale (idem, ibidem.). Des regions traditionnellement plus homogenes commencent aussi 

a se diversifier sous l'influence de l'immigration internationale, telles Ottawa-Gatineau ou bien le 

couloir Edmonton-Calgary (idem, ibidem). 

Le changement le plus radical s'observe par contre dans l'origine des groupes 

d'immigrants. Tandis que dans les annees 1960 et 1970 la plupart des immigrants venaient des 

pays de l'Europe occidentale (81%), les nouveaux arrivants viennent de pays differents1. Cela 

change certes la composition ethnique de la societe en general, mais a aussi un effet considerable 

1 Par exemple, 57% des immigrants etablis au Canada entre 1996 et 2001 viennent de 1'Asie, 13% des Caraibes, de 
l'Amerique centrale et du Sud, 7% de l'Afrique (idem, ibidem.). 
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sur la composition ethnique de la population etudiante, les cohortes jeunes etant plus diversifiees 

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

A la suite de ce bref profil ethnoculturel, il est opportun de se demander dans quelle 

mesure le Canada est pret a integrer les nouveaux arrivants d'origines ethniques et cultures 

differentes. La sous-section suivante presentera brievement l'approche canadienne de gestion de 

la diversite. 

I. 4. La gestion de la diversite ethnoculturelle dans la societe canadienne 

Tel que montre dans la section precedente, la politique d'immigration mise en place par le 

gouvernement federal contribue a la diversite ethnoculturelle de la societe canadienne 

contemporaine. L'immigration internationale apparait, dans le discours politique contemporain, 

comme une source de richesse economique et comme un support a la croissance demographique 

pour le Canada (Citoyennete et Immigration Canada, 2004). Dans ce contexte, le gouvernement 

federal a adopte sa politique multiculturelle, destinee a statuer sur les droits des communautes 

ethnoculturelles minoritaires. Mais quelle fut revolution de la politique multiculturelle 

canadienne, et surtout qu'en est-il aujourd'hui ? 

/. 4. 1. La politique multiculturelle du Canada 

Adoptee en 1988, la Loi sur le multiculturalisme canadien se situe dans le prolongement 

d'une serie de gestes politiques etalee sur plusieurs decennies. Rappelons brievement qu'au debut 

du 20e siecle, la politique d'immigration au Canada fermait la porte aux ressortissants de l'Asie 

et de l'Afrique. A la fin des annees 1940, le Premier ministre de l'epoque, Sir Mackenzie King, 
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promettait la liberalisation de la politique d'immigration, mais d'une facon qui ne permette pas d' 

"alterer" le caractere de la nation (Moodley, 1988). 

Ce ne fut que dans les annees 1960, lors de la presentation des conclusions du rapport de 

la Commission royale d'enquete sur le bilinguisme et sur le biculturalisme, que le caractere 

pluriethnique de la societe canadienne fut mis de l'avant, sous la pression des groupes ethniques 

(Houle, 1999). Le resultat immediat de ce rapport a ete l'adoption, en 1969, de la Loi sur les 

langues officielles, qui declarait l'anglais et le francais comme langues officielles de 

1'administration federale canadienne. L'affirmation, en 1971, par le gouvernement liberal dirige 

par Pierre Elliot Trudeau, du multiculturalisme comme caracteristique de la societe canadienne 

depassait toutefois les objectifs de depart dudit rapport. Apres l'adoption de la Charte des droits 

et des libertes et de la Loi constitutionnelle en 1981, la Loi sur le multiculturalisme canadien, 

adoptee en 1988, constitue l'achevement de ce processus de liberalisation et de democratisation 

de l'immigration au Canada. En effet, ladite loi confirme le caractere multiculturel du Canada et 

offre un support legal aux groupes minoritaires desireux de conserver leur patrimoine culturel 

tout en participant de plein droit au developpement de la societe. 

La politique multiculturelle a fait, au fil des annees, l'objet de resistances et de remises en 

question. Selon ses critiques, resumees par McAndrew, Helly et Tessier (2003), la politique 

multiculturelle encouragerait la "ghettoi'sation" des groupes minoritaires, mettrait de l'avant une 

conception statique et folklorisante de la culture et de l'identite et masquerait les enjeux de 

pouvoir au sein des societes pluriethniques. Tel que Houle (1999) le demontre, ladite politique a 

vise toujours des effets integrateurs de la societe. Des orientations differentes se revelent a 

l'analyse, qui ne remettent toutefois pas en question son esprit initial. Ainsi, McAndrew, Helly et 

Tessier (2003) identifient trois etapes de la mise en place de la politique multiculturelle, a partir 
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d'une approche folklorique dans les annees 1970, pendant lesquelles l'accent portait sur la 

preservation des langues et cultures d'origine. Dans les annees 1980, les approches antiracistes et 

de sensibilisation de la population majoritaire aux enjeux de la participation citoyenne ont ete 

privilegiees. Enfin, le renforcement du sentiment d'appartenance et de cohesion sociale semble 

marquer les annees 1990. 

Pour leur part, toutes les provinces se sont dotees de politiques multiculturelles, a 

l'exception du Manitoba (Ghosh et Abdi, 2004). Le Quebec, quant a lui, a mis en place sa propre 

politique interculturelle. Les politiques provinciales s'appuient sur les memes valeurs de cohesion 

et equite sociale et soutiennent les communautes culturelles dans leurs efforts de preservation des 

langues et cultures d'origine. Comme notre recherche s'est deroulee en Ontario, nous 

presenterons plus en detail les politiques multiculturelles de cette province, avec un accent sur les 

politiques en matiere d'education. 

/. 4. 2. Survol des politiques ontariennes en lien avec la gestion de la diversite 

Le gouvernement de 1'Ontario semble avoir suivi la politique du gouvernement federal. 

En 1977, l'Ontario a etabli The Heritage Language Programme, qui propose des cours de langues 

et de cultures offerts a l'intention des eleves issus de l'immigration. En 1987, a Pepoque ou le 

gouvernement federal etait en train de rediger la Loi sur le multiculturalisme canadien, un comite 

consultatif ontarien a publie le rapport Elaboration d'une politique d'equite en matiere de 

relations raciales et ethnoculturelles. Ce rapport visait a presenter, a l'intention des conseils 

scolaires, un modele possible de politique sur les relations raciales. Soumis a un examen critique 

a l'echelle provinciale, ce rapport constitue le fondement des politiques que le gouvernement de 

l'Ontario a adoptees par la suite au sujet de l'education multiculturelle et antiraciste. En 1993, le 
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MEFO a adopte des lignes directrices d'elaboration de la politique antiraciste et d'equite 

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

Developper ou modifier les programmes d'etudes afin qu'ils refletent, de 

facon equitable, la diversite raciale et culturelle de notre societe. 

Veiller a ce que les experiences d'apprentissage a l'ecole tiennent compte, 

de facon appropriee et equitable, de l'identite culturelle et raciale de toutes 

et tous les eleves. 

Reconnaitre les prejuges et les obstacles discriminatoires que Ton retrouve 

dans le contenu, les politiques, les structures des programmes d'etudes et 

le materiel didactique. 

Ameliorer les aptitudes du personnel enseignant a tirer le meilleur des 

documents empreints de prejuges afin de developper la pensee critique 

chez les eleves et de les aider a depister toute forme de racisme. 

Refleter la diversite du personnel, des eleves, des parents et de la 

collectivite dans tous les domaines relatifs a l'elaboration, a revaluation et 

a la mise en oeuvre des programmes d'etudes et dans la composition des 

comites des programmes d'etudes. (MEFO, 1993a, p. 13) 

La Note 119/1993 (Politique antiraciste et d'equite ethnoculturelle dans les conseils 

scolaires) du MEFO definit le cadre d'action envisage a l'epoque par le MEFO pour reformer 

l'education en Ontario. Comme depuis le MEFO n'a pas reactualise ses politiques a ce sujet, ces 

deux documents restent les seules references. Le MEFO reconnaissait dans ce document 
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1'existence des iniquites dans le systeme educatif et en admettait les consequences nefastes sur 

l'"epanouissement des autochtones et des autres eleves et des membres du personnel issus des 

minorites raciales et ethnoculturelles" (MEFO, 1993b, p. 1). II recommandait par consequent une 

modification des politiques en place a l'epoque, accompagnee d'une modification des pratiques et 

des comportements individuels "qui sont racistes de par leur incidence, si ce n'est par leur 

intention" (ibidem, p. 1). En meme temps, les specialistes du ministere affirmaient un parti-pris 

ideologique : "Une education antiraciste et fondee sur l'equite ethnoculturelle va plus loin qu'une 

education 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 elaborer une 

politique antiraciste et d'equite ethnoculturelle, qui serait par la suite approuvee par le ministre de 

1'education. Les politiques des conseils scolaires devaient "renfermer un plan d'action pour 

recenser puis eliminer les prejuges raciaux et ethnoculturels ainsi que les obstacles inherents a la 

politique et aux pratiques du conseil scolaire, ainsi qu'a la planification et a la prestation des 

programmes d'education" (ibidem, p. 1). La priorite etait accordee "a l'elargissement du 

programme d'etudes pour y inclure divers points de vue et en eliminer les stereotypes" (ibidem, p. 

1). 

D'autres actions et documents ministeriels temoignent implicitement de l'orientation 

politique du ministere a ce sujet. Le document Valeurs, influences et relations avec les pairs. 

Guide pedagogique, qui date de 1996, en constitue un exemple concluant. Le MEFO y definit les 

valeurs auxquelles le systeme educatif de l'Ontario doit preparer les eleves. Deux objectifs 

apparaissent comme essentiels dans le processus d'education et de formation. D'une part, le fait 

que les eleves doivent etre sensibilises aux valeurs de la societe canadienne. D'autre part, l'ecole 

ontarienne doit fournir a tous les eleves un "environnement qui les aide a se creer une image 
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positive d'elles-memes et d'eux-memes, ce qui est crucial pour leur permettre d'agir en tant que 

membres responsables et bienveillants de la societe" (MEFO, 1996, p. 1). La diversite 

ethnoraciale et culturelle represente selon ce document un facteur qui a change d'une maniere 

radicale l'image de la societe. En meme temps, il reste essentiel que l'ecole forme des individus 

qui vont "vivre, s'epanouir et jouer un role productif dans une societe qui valorise la diversite et 

qui prone l'equite et la justice sociale" (ibidem, p. 2). Parmi les valeurs sociales considerees 

comme importantes par les auteurs du guide pedagogique de 1996, nous retrouvons : le respect de 

soi, la justice, l'egalite des chances, l'equite, c'est-a-dire exactement les valeurs promues par les 

tenants de l'education multiculturelle. L'image se complete si nous y ajoutons quelques-unes des 

valeurs personnelles dont le document en question parle : la conviction qu'il est important de 

realiser son potentiel, le respect des autres, le respect de soi-meme, l'appreciation de sa langue et 

de sa culture d'origine, ainsi que des autres langues et cultures. Sans faire une reference directe 

aux ideaux de l'education multiculturelle, ce guide pedagogique se situe dans le cadre 

ideologique que les militants les plus ardus du multiculturalisme defendent. 

En Janvier 1995, la Commission royale sur l'education (etablie par le MEFO en 1993) 

publia le rapport Pour I'amour d'apprendre, qui constitue la cle de 1'evolution actuelle du 

systeme educatif ontarien. Le rapport consacre la diversite ethnoculturelle en Ontario comme une 

source de richesse, mais aussi comme une source de tensions qui affectent les etablissements 

scolaires. Des la premiere page dudit rapport, les auteurs affirment leur croyance dans la capacite 

du systeme educatif ontarien de "repondre a cette diversite" et dans sa mission de "servir dans la 

plus totale equite des eleves de toute provenance imaginable". En etroite relation avec les 

principes et les objectifs de l'education multiculturelle et antiraciste, la Commission recommande 

que : 
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1. les ecoles fournissent les programmes de soutien linguistique en anglais ou en francais a 

l'intention des eleves immigrants qui en ont besoin (recommandation 32); 

2. les facultes d'education intensifient leurs efforts en vue d'attirer plus d'etudiants-maitres 

provenant des minorites culturelles et raciales (recommandation 61); 

3. les facultes d'education mettent en place des programmes conjoints pour encourager les 

jeunes appartenant aux groupes minoritaires a choisir la profession enseignante 

(recommandation 62); 

4. les conseilleres et conseillers scolaires, les educatrices et les educateurs et le personnel de 

soutien beneficient d'un programme de perfectionnement professionnel sur l'antiracisme 

(recommandation 137); 

5. 1'evaluation du rendement des agentes et agents de supervision, des directrices et directeurs, de 

meme que des enseignantes et enseignants inclue des resultats mesurables lies 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 systematiquement le materiel 

didactique (textes, livres et revues, videos, logiciels, et ainsi de suite), les methodes et 

programmes pedagogiques (programme d'etudes) ainsi que les outils devaluation pour 

s'assurer qu'ils soient denues 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 l'education reste la creation de l'OEEO. Organisation professionnelle, 
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l'OEEO assume parmi d'autres responsabilites la mission d'elaborer un processus d'agrement des 

programmes de formation initiale a l'enseignement offerts par les facultes d'education de 

1'Ontario. La derniere etape de ce processus s'est accomplie le 12 decembre 2002, date a laquelle 

l'OEEO est devenu responsable de l'agrement de tous les programmes de formation initiale des 

maitres. 

En novembre 1999, l'OEEO a adopte les Normes d'exercice de la profession enseignante, 

qui decrivent les competences et les habiletes dont tous les membres de l'organisation (en fait les 

seuls habilites a enseigner en Ontario) devraient faire preuve. Tel que Ton lit dans ce document, 

les membres de l'OEEO "traitent equitablement et avec respect" tous les eleves, les "encouragent 

a devenir des individus a part entiere au sein de la societe", ils "connaissent les facons d'enseigner 

dans un monde en evolution" (OEEO, 1999, p. 5). Les membres de l'OEEO aident l'eleve "a 

accepter sa propre identite, a mieux connaitre son patrimoine culturel et a developper son estime 

de soi", ils utilisent "une gamme de methodes pedagogiques pour s'adapter aux differences en 

apprentissage, culturelles, spirituelles et langagieres", "s'adaptent aux differences des eleves tout 

en respectant leur diversite", aident l'eleve "a lier l'apprentissage a sa propre experience de vie 

ainsi qu'a ses particularites culturelles et spirituelles" (ibidem, p. 9). Parmi les connaissances 

essentielles des membres de l'OEEO figure la comprehension de l'influence sur l'apprentissage 

"du patrimoine culturel, de la langue, de la situation familiale, du sexe, de la communaute" 

(ibidem, p. 11). 

Les conseils des ecoles publiques et catholiques constituent la derniere autorite 

systemique appelee a regulariser le fonctionnement de l'education en Ontario. Par exemple, en 

Janvier 1998, Ottawa-Carleton District School Board etablissait un comite communautaire pour 

l'equite ethnoculturelle (politique P.008.GOV du 30 Janvier 1998). Les deux objectifs de ce 
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comite etaient d'assister le conseil dans 1'implantation de ses politiques antiracistes et d'equite 

ethnoculturelle et de promouvoir un environnement scolaire ou tous les eleves puissent pleinement 

s'epanouir. Le comite se compose des membres du conseil des ecoles publiques, mais les membres 

interesses de la communautes peuvent y assister en tant qu'observateurs. 

En 2001, conformement a la Loi de l'education revisee en 1998, le Ottawa-Carleton 

Public School Board adopte la politique P.098.CUR Antiracism and Ethnocultural Equity Policy. 

Ce document reaffirme l'engagement du conseil a l'egard des principes d'equite et d'antiracisme. 

Parmi les lignes directrices les plus importantes, nous retrouvons la decision d'etablir un dialogue 

permanent avec la communaute, en vue d'eliminer la discrimination raciale et ethnoculturelle des 

salles de classe et d'assurer Pegalite des chances pour tous les eleves. Le conseil s'engageait aussi 

a participer a la revision des curricula, de facon a ce que ceux-ci refletent d'une maniere equitable 

les experiences, les perspectives, les valeurs et les realisations d'une societe canadienne 

diversifiee. En meme temps, le conseil exprimait la necessite d'implanter des mesures capables a 

faire acquerir aux eleves les connaissances et les habiletes d'apprecier les valeurs de la societe 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 

systeme devaluation plus equitable, qui maximise les chances de reussite pour tous les eleves, 

quelle que soit leur appartenance ethnoculturelle. Une politique d'equite d'acces a l'emploi est 

aussi envisagee. 

La procedure PR.618.CUR du 30 avril 2001 vise a orienter l'implantation de la politique 

antiraciste et d'equite ethnoculturelle du conseil. Au niveau des curricula et des materiels 

didactiques utilises en salle de classe, quelques voies d'intervention sont envisagees : le personnel 

doit inclure les principes d'equite ethnoculturelle dans l'activite de revision et de developpement 
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des curricula ontariens, de facon a ce que ceux-ci refletent d'une maniere equitable la diversite 

ethnoculturelle de la societe canadienne ; les politiques curriculaires, les programmes, les 

pratiques, les materiels d'enseignement et d'apprentissage doivent etre examines afm d'en 

eliminer les biais ethnoculturels et les discriminations; les outils d'evaluation et de placement des 

eleves doivent etre reexamines afin de les rendre plus equitables. Au niveau des pratiques 

scolaires, le conseil encourage les ecoles a reconnaitre la diversite ethnoculturelle de la societe 

canadienne comme une partie importante de la construction d'une communaute scolaire positive et 

inclusive, et cela meme si l'ecole 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 ecoles publiques de l'Est de l'Ontario reconnait, lui-aussi, l'importance de 

ce que les documents officiels appellent "education interculturelle". Le conseil se fixe l'objectif 

de promouvoir "la connaissance, la comprehension et la valorisation des diverses cultures qui se 

cotoient", de "prevenir, deceler et eliminer les prejuges, le racisme et la discrimination dans les 

pratiques, les programmes, les attitudes et les comportements". Pour ce conseil, l'education 

interculturelle et antiraciste s'impose comme "le modele meme d'une bonne education" (Le 

Conseil des ecoles publiques de l'Est de l'Ontario : Politiques et programmes). 

Ce survol des politiques en lien avec le multiculturalisme au palier federal et en Ontario 

fait emerger la continuite des valeurs et des approches privilegiees pour la gestion de la diversite 

sociale et scolaire. Le tableau suivant presente les elements cles des dites politiques. 
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Tableau 2 : Elements cles des politiques en lien avec le multiculturalisme des 

gouvernements federal et de 1'Ontario 

Le cadre federal 
La diversite 
ethnoculturelle represente 
une source de richesse 
pour la societe 
canadienne. 

La politique 
multiculturelle vise a 
assurer la participation 
egale et equitable de tous 
a la vie sociale, quelle 
que soit l'origine 
ethnoculturelle. 
Le gouvernement federal 
donne son appui aux 
groupes minoritaires a 
preserver leur patrimoine 
culturel et linguistique. 

Politiques educatives en Ontario 
> Adaptation des enseignants aux 

differences en apprentissage, culturelles, 
spirituelles et langagieres des eleves, tout 
en respectant leur diversite. 

> Relier 1'apprentissage a 1'experience de 
vie de l'eleve ainsi qu'a ses particularites 
culturelles et spirituelles. 

> Encourager l'eleve a accepter sa propre 
identite a et a developper son estime de 
soi. 

> Veiller a eliminer la discrimination et a 
detruire les prejuges en lien avec 
l'origine ethnoculturelle et raciale de la 
personne. 

> Promouvoir une education equitable et 
qui donne des chances egales a tous. 

> Encourager l'eleve a mieux connaitre son 
patrimoine culturel. 

> Comprendre 1'influence sur 
1'apprentissage du patrimoine culturel, de 
la langue, de la situation familiale, du 
sexe, de la communaute. 

Pistes d'action proposees 
Formation initiale et 
continue des enseignants 

> Politique antiraciste 
dans les conseils 
scolaires 

> Programme d'equite 
d'acces a l'emploi et a 
la formation des 
enseignants 

Formation initiale et 
continue des enseignants 

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

societe ou discrimination, exclusion ou iniquite ne trouveraient pas de place. Toutefois, du point 

de vue social, des resultats de recherches recentes (Bannerji, 2000 ; Dei et Calliste, 2000 ; James, 

2005 ; Mobasher et Sadri, 2004) demontrent des faiblesses de l'implantation des principes 

politiques d'inclusion et d'equite sociale et brossent le tableau d'une societe ou les differences 

sont tolerees, mais pas valorisees ni dans la culture, ni dans 1'economic Que dit la recherche au 

sujet de la situation dans le systeme d'education ? 
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I. 5. Approches multiculturelles en education 

Loin d'etre un phenomene isole, la reconnaissance, a travers le discours politique, de la 

necessite de 1'education multiculturelle au Canada rejoint les preoccupations internationales 

(Banks, 1987 ; Blondin, 1991 ; Hidalgo, Chavez-Chavez et Ramage, 1996 ; Cossette et Verhas, 

1999). Malgre un fort mouvement international en faveur de l'education 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 affirme leur caractere multiculturel et a 

avoir statue le multiculturalisme comme dimension essentielle de la societe. 

Adopter des politiques d'education multiculturelle n'equivaut pas forcement a les 

implanter d'une maniere fonctionnelle dans la realite scolaire quotidienne (Wideen et Barnard, 

1999). L'integration de l'education multiculturelle dans le systeme d'education suppose des 

changements structurels des curricula (Banks, 1993 ; Nieto, 1992 ; Watt et Roessingh, 1994), des 

materiels didactiques utilises en salle de classe (Jacquet, 1996 ; Lebrun et Gagnon, 1996 ; 

McAndrew, 1986), accompagnes de changements de mentalite au sein du corps professoral 

(Ghosh, 1991 ; Lund, 1998 ; Martin et Warburton, 1998) et, nous oserions dire, a l'echelle de la 

societe canadienne. Si le premier type de changements s'avere relativement facile a mettre en 

oeuvre (et des resultats remarquables ont deja ete enregistres, tel que le prouvent les nouveaux 

curricula de l'Ontario et du Quebec, pour limiter les exemples a ces deux provinces), les 

changements de mentalite se heurtent parfois a des resistances et necessitent des interventions a 

long terme (Mio et Awakuni, 2000). En meme temps, des recherches recentes ont souligne des 

paradoxes de l'implantation des politiques multiculturelles dans la societe canadienne (Bannerji, 

2000 ; Dei et Calliste, 2000 ; Houle, 1999 ; James, 2005) et plus specifiquement dans les 
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systemes provinciaux d'education (Ghosh et Abdi, 2004 ; Solomon, Portelli, Daniel et Campbell, 

2005). 

La dynamique socio-demographique du Canada contemporain, les reponses politiques a 

cette realite ainsi que la recherche en education fournissent des arguments en faveur de la 

preparation des enseignants a 1'education multiculturelle. Dans une perspective de 

professionnalisation, cela signifierait l'inclusion, dans les referentiels de competences des 

enseignants, d'une competence specifique en lien avec Feducation multiculturelle. Des aspects 

relies au traitement des differences ethnoculturelles en salle de classe font deja partie de 

referentiels gouvernementaux, comme c'est bien le cas des Normes de la profession enseignante 

en Ontario (OEEO, 1999). Par contre, un bref apercu des resultats de recherches au sujet de 

F education multiculturelle indique des incoherences entre ce discours politique et sa mise en 

pratique, refletee principalement par la place accordee a la problematique dans des programmes 

de formation initiale des enseignants (Gremion, 2006 ; Moldoveanu, 2005 ; Sleeter, 2006). II en 

decoule une preparation 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 carriere enseignante (Moore Johnson et 

Birkeland, 2004). 

Dans ce contexte, la formation initiale des enseignants a Feducation multiculturelle 

pourrait representer un aspect cle dans le developpement de la competence multiculturelle des 

enseignants (Ghosh, 1991 ; Mujawamariya et Moldoveanu, 2006b ; Ouellet, 2002). Se pencher 

sur le processus de construction de la competence multiculturelle de Fenseignant chez des 

etudiants-maitres offrirait une meilleure comprehension de la realite du milieu, telle que percue 
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par des futurs enseignants, de leurs arterites ainsi que de 1'articulation theorie-pratique, en plus de 

suggerer des modeles de formation plus efficaces, le cas echeant. En nous situant dans une 

perspective de professionnalisation des enseignants, nous envisageons ce processus de 

construction des competences a travers les deux dimensions de la formation initiale, soit les cours 

theoriques et les stages en milieu scolaire. 

La recherche en education a deja examine les approches de formation initiale des 

enseignants a l'education multiculturelle. De nombreuses etudes sont ainsi consacrees aux 

dispositifs mis ou a mettre en place dans les universites (Henley et Young, 1989 ; Jenks, Lee et 

Kanpol, 2001 ; Lund, 1998; Ouellet, 1991 et 2002 ; Ouellet et Page, 1991) ainsi qu'au niveau de 

satisfaction des etudiants 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 degre de preparation mesure par des 

questionnaires (Dee et Henkin, 2002 ; Milner, Flowers, Moore, Moore et Flowers, 2003). La 

question a ete abordee du point de vue des attitudes des futurs enseignants au sujet de la diversite 

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 debutants en milieu pluriethnique (Cook et VanCleaf, 2000 ; 

Gerin-Lajoie, 2002 ; Hohl et Normand, 2000 ; Irvine, 1990 ; LeCompte, 1985 ; Mark et Hicks-

Townes, 2006 ; McNeal, 2005 ; Sleeter, 1989 ; Yao, 1985). Malgre le poids de plus en plus 

important que les stages prennent dans la formation initiale des enseignants (Lauriala, 1997), la 

recherche sur leur contribution a la preparation au multiculturalisme des futurs enseignants se 

trouve encore a ses debuts (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 considerons, de concert avec des chercheurs de partout, que les stages represented 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 a articuler 

theorie et pratique (Paquay, 2000 ; Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 1998 ; Perrenoud, 1998b 

et 2001a). En prenant aussi en consideration le manque relatif d'etudes qui s'occupent de la 

construction des competences reliees a l'education multiculturelle pendant les stages, nous avons 

decide de focaliser notre interet de recherche sur cet aspect specifique. La section suivante 

formulera les objectifs ainsi que la question principale de la presente recherche. 

I. 6. Objectifs et question principale de recherche 

La presente recherche vise par consequent a examiner le processus de construction de la 

competence multiculturelle du futur enseignant pendant les stages professionnels. Cet objectif 

general se traduit dans les trois objectifs operationnels suivants : 

1. Cerner la signification et l'importance qu'accordent des etudiants-maitres a la competence 

multiculturelle de 1'enseignant. 

2. Decrire et analyser comment la competence multiculturelle de l'enseignant se construit 

pendant des stages d'enseignement. 

3. Proposer un modele theorique de construction de la competence multiculturelle de 

l'enseignant a travers la formation professionnalisante. 

Afin d'atteindre ces objectifs, nous nous proposons de repondre a une question principale 

de recherche, soit : 
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Comment des etudiants-mattres percoivent-ils le processus de construction de la competence 

multiculturelle en milieu de stageprofessionnel? 

Apres avoir documente la pertinence de la problematique ainsi delimitee, 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 ecrits au sujet de la formation en milieu de 

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



Ce chapitre propose un survol de l'etat d'avancement des connaissances en lien avec la 

problematique de recherche precisee dans le chapitre precedent. Nous poursuivons deux objectifs 

principaux. A travers la description du paysage de la recherche menee jusqu'a present, nous 

visons premierement a argumenter de la pertinence de notre sujetd'etude et deuxiemement a 

documenter nos choix theoriques et methodologiques. Pour ce faire, nous traiterons des trois 

dimensions que nous considerons comme fondamentales pour notre recherche, soit: a) le role de 

la formation initiale des enseignants dans le processus de construction de leurs competences 

professionnelles, avec un accent sur la formation pendant les stages d'enseignement ; b) la 

preparation au multiculturalisme dans les programmes de formation initiale des enseignants et c) 

l'apport des stages d'enseignement a la construction de la competence multiculturelle des futurs 

enseignants. 

II. 1. La formation initiale, premiere etape de la construction des competences des 

enseignants 

Un nombre immense d'ouvrages traitant de la formation initiale des enseignants a ete 

publie. Pour dormer un apercu general, seulement la recherche dans la base de donnees Eric en 

utilisant les descripteurs «teacher education » ou « preservice teacher » donne comme resultat 

plus de 65000 documents, dont plus de 9000 articles dans des revues arbitrees, 5600 livres et 600 

theses... II faut en plus tenir compte du fait que ladite base de donnees contient essentiellement 

des publications en anglais. Ces chiffres demontrent selon nous deux realites. D'une part, notons 

que la formation initiale des enseignants semble constituer un theme important de recherche en 
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education ; cette affirmation a valeur d'axiome n'a presque plus besoin d'etre justifiee, vu que 

fmalement la qualite de l'education depend de la qualite des ressources humaines impliquees. 

D'autre part, il semble que la formation initiale des enseignants soit un phenomene extremement 

complexe, a multiples facettes et en constant changement. La recherche l'a par consequent 

approche de plusieurs points de vue, et en utilisant differentes demarches methodologiques. Les 

dispositifs mis en place pour la formation intiale des enseignants, les formules d'enseignement, 

d'accompagnement et devaluation, les contenus d'apprentissage, les profils de sortie, les 

processus et strategies d'apprentissage, l'integration des technologies dans l'enseignement, les 

caracteristiques des etudiants-maitres dont leur identite professionnelle mais aussi celle de leurs 

formateurs, les enjeux sociaux de la profession represented selon nous les themes principaux 

abordes dans la recherche sur la problematique. Les termes cles utilises dans plusieurs bases de 

donnees classees par la Bibliotheque de l'Universite d'Ottawa parmi les plus pertinentes pour les 

sciences de l'education (Eric, Francis, Psychlnfo, Reperes) ainsi que nos propres conclusions de 

lecture nous ont guidee pour dresser cette liste de sujet principaux qui ne se veut aucunement 

exhaustive. Ces sujets ont ete traites d'un point de vue descriptif, evaluatif, comparatif ou 

experimental. Quant a 1'evaluation, elle a ete menee de la perspective des acteurs impliques 

(etudiants-maitres, formateurs universitaires ou formateurs en stage), en utilisant des outils 

d'autoevaluation ou bien des outils qui mesurent des acquis. Les chercheurs ont adopte des 

postures differentes, que ce soit le role d'observateur exterieur au processus, d'acteur 

fondamentalement implique (bon nombre de recherches sont menees par des professeurs qui 

enseignent dans des programmes de formation initiale des maitres) ou bien de partenaire au 

processus. Enfin, les recherches ont utilise des donnees de nature quantitative ou qualitative ou 

bien une combinaison des deux. 
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Notre problematique de recherche s'inscrit dans la description des processus 

d'apprentissage en lien avec un certain contenu (l'education multiculturelle) dans le contexte des 

stages d'enseignement et adoptant la perspective de la professionnalisation des enseignants. II 

nous semble par consequent necessaire d'examiner comment la recherche a traite de la 

professionnalisation des enseignants et du contexte specifique des stages d'enseignement. 

II. 1. I. La formation initiale des enseignants dans une perspective de professionnalisation 

Tel que montre dans le chapitre Problematique, le mouvement de professionnalisation des 

enseignants s'inspire directement des acquis en psychologie du travail (Tardif, Lessard et 

Gauthier, 1988) et commence a se situer a la base des reformes des systemes educatifs 

occidentaux depuis une dizaine d'annees (Mellouki et Gauthier, 2005). Ce mouvement propose 

un changement de perspective ontologique sur la profession enseignante, dont nous avons trace 

les caracteristiques principales dans le premier chapitre de cet ouvrage. En revanche, les 

dispositifs de formation et leur organisation s'en trouvent peu affectes. Ainsi, les programmes de 

formation initiale sont toujours structures en deux volets, soit les cours dispenses dans le cadre 

universitaire et les stages effectues en milieu pratique. Tel est le cas de pays europeens (Altet, 

1998 ; Calderhead, 1998), des Etats-Unis (Darling-Hammond et Baratz-Snowden, 2005 ; 

Mclntyre, 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 l'Ontario, ou notre recherche s'est deroulee, 

precisons que les programmes sont offerts dans le cadre de facultes d'education et durent une 

annee academique, soit huit mois. Afm d'etre admissibles, les candidats doivent detenir un 

diplome de premier cycle universitaire. La formation comprend des cours theoriques et, en 

general, deux stages en milieu professionnel. Tel est le cas de l'universite ou nous avons recrute 
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nos participants, dont le programme est structure en deux trimestres comme suit: des cours 

theoriques sur l'apprentissage, le systeme d'education et la didactique des differentes matieres 

offerts aux deux trimestres et deux stages d'enseignement de quatre semaines chacun, effectues 

sous la supervision d'un enseignant associe et d'un superviseur de stage rattache a la faculte 

d'education. 

Cette organisation qui fait alterner formation theorique et stages pratiques s'appuie 

essentiellement sur le besoin d'offrir aux futurs enseignants « des savoirs mobilisables dans 

Taction » (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 

acquerir des connaissances sur le developpement de l'apprenant, sur les fondements de 

l'apprentissage, sur les standards professionnels (aspects enseignes en contexte theorique), sur la 

didactique principale et 1'evaluation (aspects enseignes a la fois en contexte theorique et 

pratique), sur le milieu professionnel a travers des experiences cliniques guidees (en contexte 

pratique). Si les assises conceptuelles de cette organisation semblent claires et unanimement 

acceptees, l'efficacite des dispositifs mis en place pour y arriver a fait l'objet de nombreuses 

remises en question. Ainsi, les aspects les plus souvent interroges sont l'utilite des connaissances 

theoriques enseignees a travers les cours universitaires et leur caractere apparemment depourvu 

d'application a la realite 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 theorie-pratique (Barbes, 1998 ; Gervais, 1998 ; Morin et Brief, 2002 ; Munby, Russell 

et Martin, 2001 ; Paquay, 2000 ; Perrenoud, 1998b et 2001a). 
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Dans une approche par competences, la recherche empirique a propose des demarches 

evaluatives destinees a comparer les profils de sortie avec les referentiels de competences (Altet, 

1998 ; Castonguay, 2005 ; Mellouki et Gauthier, 2005). A travers cette comparaison, la qualite et 

1'adequation de la formation offerte se trouvent egalement implicitement evaluees. Les protocoles 

de recherche utilisent le plus souvent des outils d'auto-evaluation des competences acquises 

(Altet, 1998), completes par des evaluations d'autres acteurs impliques dans le processus de 

formation - enseignants-associes (Bidjang, 2005). Par ailleurs, la recherche theorique a propose 

des dispositifs devaluation des profils de sortie, toujours en parite avec des referentiels de 

competences (Perrenoud, 1998b ; Tardif, 2006). Qu'en est-il specifiquement de la formation en 

stage d'enseignement ? 

II. 1. 2. Les stages d'enseignement 

Les chercheurs, les etudiants-maitres ainsi que les formateurs s'accordent pour considerer 

les stages d'enseignement comme etant le contexte ou les futurs enseignants « apprennent a 

enseigner » (Gervais et Desrosiers, 2005a). Qui ? Avec qui ? Quoi ? Comment ? Pourquoi ? - la 

recherche sur les stages d'enseignement a deja suggere des reponses a toutes ces questions, en les 

abordant de differents points de vue (perceptions des acteurs cles impliques, regards exterieurs) et 

de differentes postures du chercheur (quantitatif, qualitatif, experimental, evaluatif, recherche-

action, recherche collaborative). 

D'un point de vue theorique, et en s'inspirant de la recherche anterieure sur le sujet, 

Rousseau (2002, p. 10) resume comme suit le role des stages en milieu professionnel, qui 

contribueraient a : 1) faciliter l'integration du futur enseignant au milieu scolaire ; 2) lui offrir des 

occasions d'apprentissage experientiel ; 3) l'impliquer affectivement dans la profession ; 4) 
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favoriser son developpement professionnel et personnel ; 5) le familiariser avec la culture 

scolaire; 6) developper la pratique professionnelle dans des contextes varies. Nous nous 

permettons de regrouper ces aspects selon trois axes principaux, soit: 1) developpement de la 

pratique professionnelle (ce que le stagiaire apprend en lien avec l'exercice de la profession 

enseignante), 2) developpement de son identite professionnelle et 3) insertion dans le milieu 

scolaire. Ce regroupement rejoint d'ailleurs les categories emergees de l'etude de Gervais (2002) 

sur les attentes des stagiaires au sujet de leurs stages. A partir de donnees d'entrevues semi-

dirigees, menees dans le cadre d'un cours obligatoire, Gervais conclut que les attentes des 

etudiants-maitres a l'egard des stages portent sur eux-memes, sur certains facteurs relies au 

milieu et a l'organisation du stage (enseignant-associe, equipe-ecole, superviseur de stage) ainsi 

que sur les taches a accomplir durant les stages. 

En se penchant sur le developpement des pratiques professionnelles en milieu de stage, la 

recherche a mis en lumiere que les apprentissages de stage ont trait a l'acte d'enseigner et a la 

gestion de la classe. La routine quotidienne, la planification des lecons, l'art de questionner et 

d'evaluer les reponses, le maintien de la discipline, la gestion des conflits sont les aspects les plus 

souvent mentionnes dans les etudes empiriques (Boudreau, 2001 ; Frechette, Lapointe, Legault et 

Brodeur, 2005 ; Mellouki, Bellehumeur et Gauthier, 2003 ; Munby, Russell et Martin, 2001). 

Pourtant, a la suite d'une recherche menee aupres de 164 repondants representant les categories 

d'acteurs cles (stagiaires, enseignants associes, directions d'ecoles, superviseurs universitaires et 

autres membres de 1'equipe-ecole) et en adoptant une approche par competences, Gervais et 

Desrosiers (2005a) attirent l'attention que «plusieurs apprentissages font reference a des 

ressources acquises pendant le stage (savoirs, savoir-faire ou attitudes) plutot qu'a des 

competences mamfestees durant le stage» (p. 165). Cette conclusion place d'emblee les 
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apprentissages de stage au niveau de la familiarisation, de l'emprise sur ce qu'un enseignant 

devrait/pourrait faire, et moins au niveau de Taction concrete du stagiaire. 

Certaines etudes ont examine la problematique des apprentissages de stage en lien avec 

les representations que les stagiaires entretenaient a l'egard de l'enseignement et l'apprentissage 

(Pajares, 1992 ; Richardson, 1996). En fonction de leurs preconceptions, les etudiants-maitres 

manifesteraient des predispositions pour certains apprentissages par certaines approches, et cela, 

independamment de Taction 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 personnalite du stagiaire, la culture universitaire et la culture 

scolaire (Vincent et Desgagne, 1998). En plus des representations, Tetat identitaire professionnel 

(concu dans le sens de Marcia, 1993) semble jouer un role important dans la formation en stage. 

Cela a ete deja remarque par Fuller (1969), quand il identifie les trois niveaux de preoccupation 

chez les enseignants en formation, soit la survie, le contenu a enseigner et la gestion de la classe 

et fmalement l'apprentissage des eleves. Dans ce sens, Morin et Brief (2002) parlent de la 

« maturite » personnelle et professionnelle que les etudiants-maitres semblent acquerir a travers 

les stages. 

Au-dela des inventaires des savoirs et des savoir-faire acquis en stage, etablis au moyen 

de recherches d'orientation quantitative ou mixte, plusieurs chercheurs ont examine en 

profondeur les parcours d'apprentissage des stagiaires. Limitons la discussion a deux exemples 

francophones, soit Tetude de Boudreau (2001) et celle de Malo (2005). Les deux utilisent la 

methode de Tetude de cas - un seul (Boudreau) ou plusieurs (Malo). Cette approche leur a permis 

de prendre en consideration Tensemble des facteurs qui semblent jouer en stage : le stagiaire vu 

dans sa globalite (representations anterieures, experiences, personnalite, objectifs, etat identitaire) 
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et le contexte d'apprentissage (l'ecole, les groupes-classes, les enseignants associes, les matieres 

a enseigner). lis ont ainsi fait emerger non seulement ce que les stagiaires ont appris, mais aussi 

comment et pourquoi, ce qui a paru revelateur pour notre propre recherche, qui visait a etudier 

comment les stagiaires construisent leur competence multiculturelle. 

Une derniere problematique d'etude en lien avec les stages d'enseignement traite de 

l'insertion en milieu professionnel. Cela couvre la description de l'organisation des stages, 

1'identification des roles des acteurs cles impliques dans les stages ainsi que la proposition 

d'approches novatrices destinees a augmenter l'efficacite de la formation pratique. 

Quant ils s'occupent de l'organisation des stages, les chercheurs decrivent, a partir de 

donnees collectees sur le terrain, les dispositifs en place (Gervais et Desrosiers, 2005a ; 

Rousseau, 2002) ainsi que le fonctionnement du partenariat universite-milieu scolaire (voir a titre 

d'exemple les collectifs coordonnes par Gervais, Garant, Gervais et Hopper, 1998 ou par Boutin, 

2002). D'un point de vue theorique, Vincent et Desgagne (1998) identifient deux approches 

d'organisation des stages. Le modele mecaniste envisage les stages en tant qu'activites 

« d'application de savoirs deja acquis » (idem, ibidem, p. 36) et les place par consequent a la fin 

du programme de formation. Le modele artisanal, en revanche, les considere comme «le coeur 

meme de la formation, sans lesquels aucun savoir ne peut etre construit de la formation » (idem, 

ibidem, p. 36) ; dans cette approche, la theorie constitue un « cadre de comprehension (a la fois 

personnel a chacun et commun a 1'ensemble des professionnels qui partagent le meme contexte 

d'action) des situations de pratique servant a guider le jugement de l'acteur praticien » (idem, 

ibidem, p. 36). 



En lien direct avec l'organisation des stages, la recherche s'est egalement penchee sur la 

definition des roles des acteurs impliques. Le stagiaire, l'enseignant associe et le superviseur 

universitaire forment ce que les chercheurs quebecois conviennent d'appeler «la triade » (voir 

par exemple la Partie 2, Le contexte de la triade, du collectif coordonne par Boutet et Rousseau, 

2002). Les roles de chacun, les relations entre les trois poles ainsi que les relations avec d'autres 

membres de l'equipe-ecole pendant les stages, notamment les directions d'ecoles, ont ainsi ete 

etudies. Par exemple, Boudreau (2000), Boudreau et Baria (1998), Chalies et Durand (2000), 

Gosselin (2002), Portelance (2006), Zanting, Verloop, et Vermunt (2001) ont traite des roles des 

enseignants associes, dans leur qualite d'accompagnateurs de stagiaires. Grabis-Bunker (1995) a 

etudie les types de relations entre l'enseignant associe et le stagiaire, en fonction de l'etape 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 

identifie les fonctions des superviseurs universitaires de stage. Les retombees de l'encadrement 

de stagiaires sur le developpement identitaire et professionnel des enseignants ont aussi fait objet 

d'etudes (Boutet, 2001 ; Gohier, Bouchard, Anadon, Charbonneau et Chevrier, 2002 ; Portelance, 

2005). Enfin, Gervais et Desrosiers (2005a) analysent l'importance de l'implication de l'equipe-

ecole dans l'accueil et l'accompagnement des stagiaires, en concluant que, bien que le stagiaire 

reste «l'acteur principal de sa formation » (idem, ibidem, p. 217), il s'agit fondamentalement 

d'un « projet d'equipe » (idem, ibidem, p. 214). 

Des modeles novateurs visant a rendre les stages plus efficaces dans la formation des 

futurs enseignants ont ete proposes. Les recherches recentes s'inspirent le plus souvent du modele 

du praticien reflexif construit par Schon (1994) et du modele d'apprentissage experientiel de 
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Kolb (1984). C'est bien le cas des etudes de Barbes (1998), Hemingway (2003), Holborn (2003), 

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

Cette recension des ecrits sur la formation initiale des enseignants et sur les stages 

d'enseignement nous a permis de comprendre, dans un premier temps, que la recherche sur les 

stages se penche tres souvent sur ce que les stagiaires apprennent ou bien sur les roles effectifs ou 

attendus des differents acteurs, mais plus rarement sur comment les stagiaires apprennent. Nous 

proposons alors une approche centree 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 methode d'etude de cas multiples, elle sera focalisee sur un contenu d'apprentissage 

specifique, soit la competence multiculturelle. 

Dans un deuxieme temps, nous avons pu identifier, a la suite de cette recension des ecrits, 

des elements qui ont servi a la construction de notre cadre de reference (Chapitre III). II s'agit 

notamment des apprentissages attendus a la suite des stages, des conditions du milieu de stage et 

des roles attendus des acteurs cles dans le parcours de formation des stagiaires. Par consequent, 

nous avons integre dans notre cadre de reference l'enseignant associe, le superviseur de stage et 

les caracteristiques du milieu de stage. Voyons, dans ce qui suit, ou en est la recherche sur la 

preparation au multiculturalisme des futurs enseignants. 

II. 2. De la preparation au multiculturalisme dans des programmes de formation 

initiale des enseignants 

Le nombre de textes publies dans des revues arbitrees, des livres ou des actes de 

conferences au sujet de la preparation au multiculturalisme des futurs enseignants temoigne de 

l'interet que les chercheurs portent a cette problematique. Pour domier une idee, incomplete 
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d'ailleurs, de cette realite, mentionnons que la recherche dans la base de donnees Eric, avec les 

descripteurs «multicultural education»AND «preservice teacher» OR «teacher 

competencies » donne 259 articles publies dans des revues arbitrees et 49 livres. II ne faudrait pas 

oublier que bon nombre de publications, francophones et anglophones, pour ne pas parler 

d'autres langues, ne sont pas inventorizes dans ladite base de donnees. 

En utilisant la meme demarche decrite ci-dessus (les termes cles utilises par les 

principales bases de donnees considerees comme pertinentes pour le domaine de 1'education ainsi 

que nos propres syntheses de lecture), nous avons pu identifier plusieurs themes abordes par la 

recherche qui traite de la preparation multiculturelle des futurs enseignants ainsi que les 

approches de recherche. La necessite de cette formation, les contenus des apprentissages ainsi 

que leur stabilite, les methodes d'enseignement utilisees, 1'analyse curriculaire des programmes, 

les representations des acteurs cles au sujet de la diversite ethnoculturelle et leur impact sur 

l'enseignement/apprentissage font partie des sujets centraux d'interet. La recherche a explore le 

point de vue des etudiants-maitres, d'autres acteurs impliques (notamment formateurs 

d'enseignants) ainsi que les perspectives ideologiques vehiculees dans les curricula des 

programmes de formation initiale a l'enseignement offerts. 

L'argumentation sur la necessite et l'importance de la formation multiculturelle des futurs 

enseignants remplit deux roles principaux. D'une part, des etudes consacrees a des aspects 

particuliers cement leur problematique en argumentant en faveur de l'importance de ladite 

formation (dans la foulee des exemples, ne citons a ce titre que deux etudes francophones 

recentes : Gremion, 2006 et Mukamurera, Lacourse et Lambert, 2006). Cela s'explique, pour 

reprendre une affirmation d'Akkari (2006, p. 239), par la «legitimite incertaine et jamais 

garantie » des approches multiculturelles en education. D'autre part, la justification de la 
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necessite de la formation multiculturelle des enseignants constitue l'objet principal de bon 

nombre d'etudes. Des arguments relies a l'insertion professionnelle et au fonctionnement en 

milieux pluriethniques sont invoques. Par exemple, Law et Lane (1987) demontrent que les 

enseignants qui debutent leur carriere avec peu ou sans experience multiculturelle et qui ont recu 

peu ou pas de preparation 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 negatifs sur leur enseignement a des groupes pluriethniques. Irvine (1990) 

et Sleeter (1989) soulignent que cette meme categorie d'enseignants ne reussissent pas a adapter 

leur enseignement aux caracteristiques des groupes diversifies, et vivent de vrais chocs culturels 

(LeCompte, 1985). La diversite socioculturelle des eleves se situe toutefois parmi les 

preoccupations de la plupart des enseignants debutants (Kagan, 1992) et des etudiants-maitres en 

formation (Moldoveanu, 2006 ; Mujawamariya et Moldoveanu, 2006b). D'un point de vue 

connexe, les taux significativement eleves d'echec scolaire et d'abandon enregistres par les 

membres des groupes ethniques minoritaires sont en partie expliques par la reponse inappropriee 

du systeme en general et de l'enseignant plus particulierement aux besoins specifiques de cette 

clientele etudiante (Antoniades, Chehade et Lemay, 2000 ; Antoniades, Chehade, 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 adherons, 

dans le cadre de la presente recherche, a l'idee que la preparation au multiculturalisme constitue 

un aspect important de la formation initiale des enseignants, et justifions d'emblee la pertinence 

de notre problematique generale. 



Le contenu des apprentissages en lien avec 1'education multiculturelle represente un autre 

aspect examine dans la recherche. Tout d'abord, les chercheurs ont propose des modeles de ce 

que devrait savoir et savoir-faire un enseignant competent 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 

examine egalement les apprentissages realises a la suite d'une formation. La grande majorite de 

ces etudes se penchent toutefois sur les attitudes et les representations 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. Meme quand ils abordent des 

apprentissages autres que les attitudes et les representations, les etudes le font de facon 

fragmentaire, en focalisant leur interet sur un seul aspect, tels la gestion de la classe 

(Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a) ou les strategies d'enseignement (Patadia et Thomas, 

2002 ; Rodriguez et Kitchen, 2005). Les themes abordes dans les instruments devaluation de la 

competence multiculturelle des enseignants confirment cette observation ; en effet, la encore, les 

attitudes constituent l'aspect central (Ponterotto, Mendelsohn et Belizaire, 2003). II est alors 

opportun de nous demander si l'enseignant a besoin d'autres outils relies a l'education 

multiculturelle. La recherche sur les pratiques d'enseignants en service suggere que oui, vu que, 

selon une etude recente (Rehm et Allison, 2006), 70% des 83 enseignants participants adaptent 

leurs strategies d'enseignement, le temps alloue aux consignes, les strategies d'organisation des 

groupes de travail et le niveau de langue aux caracteristiques de leurs eleves immigrants ; environ 

20% des repondants au meme sondage ont affirme qu'ils adaptaient aussi les buts de 

l'enseignement, les textes et la routine quotidienne. Nous considerons par consequent comme 

pertinent de considerer les apprentissages des attitudes mais aussi d'autres aspects de l'activite 

enseignante en lien avec l'education multiculturelle et de les aborder d'une maniere globale, 
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comme le font par exemple Taylor et Sobel (2001). Cette approche permettra de preciser 

l'importance respective de chaque dimension, quelles sont les manieres d'apprendre de chacun 

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

Toujours en lien avec la preparation multiculturelle des futurs enseignants, les curricula 

des programmes de formation initiale et les reformes successives en vue de l'integration des 

approches multiculturelles ont ete etudiees. La recherche abonde pour soutenir que, malgre les 

discours politiques, l'approche des questions multiculturelles n'a pas beaucoup change et fait 

plutot objet de marginalisation et de resistances (Alleman-Ghionda, de Goumoens 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 generalisant le constat de Legendre (2002) qui 

souligne que 1'implantation d'une demarche multiculturelle impliquerait des mutations profondes 

dans le systeme scolaire, ainsi qu'une remise en question du role traditionnel de l'ecole, traduite 

par la reconnaissance de la legitimite de la diversite linguistique et culturelle. Les systemes 

d'education semblent preferer une approche moins radicale, surtout en privilegiant l'education a 

la citoyennete (Duhamel et Jutras, 2005). Sans entrer dans les details du debat ideologique autour 

des deux concepts, nous continuons a croire, avec Payet (2006), que l'approche multiculturelle 

rend mieux compte des rapports de pouvoir qui regissent la dynamique des societes 

contemporaines. 

L'examen des methodes d'enseignement de l'education multiculturelle se situe dans la 

continuation des recherches sur l'offre des programmes de formation. Les descriptions de cours 

fournies par des formateurs universitaires (Hollins et Guzman, 2005 ; Kanoute, 2006 ; Mark et 

Hicks-Townes, 2006 ; Milner, 2006 ; Sercia, 2006) ou bien la description de certaines activites 
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proposees (Boyle-Baise, 2005 ; Gremion, 2006 ; Gwyn-Paquette, 2006 ; Kitchen, 2005) sont les 

approches privilegiees. Les chercheurs ont par la meme occasion signale les difficultes 

methodologiques inherentes a 1'evaluation de l'impact de ces approches (Giles et Sherman, 1982; 

Harrington et Hathaway, 1995) ainsi que l'instabilite dans le temps des effets positifs (Milner, 

2005). Par consequent, tel que le montrent Ponterotto, Mendelsohn et Belizaire (2003), les 

instruments de mesure de la competence multiculturelle existants ont ete concus plutot a 

l'intention des enseignants en service, afm de porter sur des acquis relativement stables. Pour les 

fins de cette recherche, nous assumons l'instabilite des apprentissages, que nous considerons 

comme une premiere etape de la construction de la competence multiculturelle. De plus, en 

accord avec la recherche sur l'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 competence 

multiculturelle des futurs enseignants en milieu professionnel offre des eclairages plus 

significatifs que de revisiter les approches mises en place pendant les cours theoriques. La section 

suivante donnera un apercu de l'etat d'avancement des connaissances en lien avec l'apport des 

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

II. 3. Les stages d'enseignement a la lumiere de la construction de la competence 

multiculturelle 

La recherche documentaire dans les principales bases de donnees pertinentes pour le 

domaine de l'education (Eric, Francis, Psychlnfo, Reperes) ainsi que dans les catalogues des 

bibliotheques de l'Universite d'Ottawa et de l'Universite du Quebec en Outaouais a revele que 

peu d'etudes ont traite specifiquement 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 specifiquement de la 
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problematique qui nous interesse : Mukamurera, Lacourse et Lambert, 2006 ; Perrier-Racine, 

2006 et Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a et quatre temoignages de stagiaires: Cabant, 2006; 

Desautels, 2006 ; Gaboury-Bonhomme, 2006 et Martin, 2006) et huit articles publies dans des 

revues arbitrees (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 resultats doivent etre interpretes avec prudence, etant 

donne que, d'une part, lesdites bases de donnees inventorient de preference des etudes publiees 

en anglais ou en francais. De plus, aucune recherche documentaire ne saura se pretendre 

exhaustive. 

Ces etudes abordent la problematique de l'apport des stages du point de vue des etudiants-

maitres eux-memes (la grande majorite), 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 etudes est parfois 

evaluatif, 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 competences multiculturelles des accompagnateurs de stagiaires 

(Mukamurera, Lacourse et Lambert, 2006 ; Perrier-Racine, 2006). La demarche adoptee est le 

plus souvent celle de l'autoperception, dans le cadre d'etudes de cas. Peu d'etudes utilisent des 

donnees de nature quantitative, et seulement en complement aux donnees de nature qualitative 

(Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a). 

Les etudes recensees mettent en evidence tout d'abord les effets des stages effectues en 

milieux pluriethniques sur la preparation 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). II semble, selon ces recherches, que les stages en 

milieux pluriethniques conduisent a une sensibilisation des futurs enseignants aux differences et 

aux moyens que l'enseignant pourrait deployer pour adapter son approche educative a la diversite 

de son groupe-classe. Les difficultes rencontrees par les stagiaires proviennent de l'ecart entre 

leurs conceptions et la realite des classes pluriethniques (Luft, Bragg et Peters, 1999 ; Ogay, 

2006; Santoro et Allard, 2005 ; les temoignages de Gaboury-Bonhomme, 2006 et de Desautels, 

2006), mais aussi des reserves des membres de l'equipe-ecole a l'accueil d'un stagiaire noir 

(Mujawamariya et Moldoveanu, 2006a ; le temoignage de Cabant, 2006). A cote des attitudes et 

des conceptions de l'enseignement et de la diversite (dimensions presentes en fait dans toutes les 

recherches mentionnees), peu des etudes recensees traitent d'autres aspects de l'activite 

enseignante (Cook et Van Cleaf, 2000 - les relations avec la communaute et les parents ; 

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

Ce chapitre a situe notre etude dans le paysage de la recherche actuel sur la problematique 

de la construction de la competence multiculturelle des futurs enseignants en milieu de stage 

professionnel. Nous avons pu constater le manque relatif d'etudes sur le developpement de 

plusieurs aspects relies a la competence multiculturelle de l'enseignant, ce qui argumente en 

faveur de la pertinence de notre recherche. De plus, la recension des ecrits a cerne les aspects 

situes au centre des preoccupations de recherche quant aux stages d'enseignement et leur apport a 

la formation multiculturelle des stagiaires, qui ont ete englobes dans le cadre de reference de la 

presente recherche. Dans la continuation de ces observations, le chapitre suivant precisera le 

cadre de reference de notre recherche ainsi que le modele logique de depart. 



CHAPITRE III 
LE CADRE DE REFERENCE 



Ce chapitre vise a preciser le cadre de reference qui sous-tend la presente etude. A la 

lumiere d'une recherche documentaire aussi approfondie que possible, nous definirons les 

concepts-cles utilises dans ce rapport, pour batir par la suite le modele conceptuel de notre etude. 

Ainsi, la premiere section de ce chapitre examinera le concept de competence et le processus de 

construction des competences du professionnel. Les parties deux et trois proposeront des 

definitions operationnelles des concepts de culture, & education multiculturelle et de competence 

multiculturelle de I 'enseignant, tout en justifiant la posture ontologique adoptee dans le cadre de 

cette recherche. Enfin, la quatrieme partie decrira le modele logique qui a guide la construction 

des instruments de collecte de donnees ainsi que l'analyse de ces dernieres. 

III. 1. La construction des competences du professionnel 

III. 1. 1. Le concept de competence 

Tel que Le Boterf (2002) le souligne, introduire le concept de competence signifie un 

changement de paradigme dans la psychologie du travail. En effet, selon le meme chercheur, le 

paradigme taylorien privilegiait la qualification, envisagee comme un "jugement officiel et 

legitime qui reconnait a une ou plusieurs personnes la capacite requise pour exercer un metier, un 

emploi ou une fonction" (Le Boterf, 2002, p. 25). Dans la meme optique, continue l'analyste, 

"l'acceptation sociale des criteres de qualification resulte d'une negotiation et depend des 

rapports de force existants entre les partenaires sociaux", ce qui confere a la qualification son 

"caractere conventionnel" (idem, ibidem, p. 26). La competence, en revanche, ne se limite pas a 
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des formations sanctionnees par des diplomes, mais fait reference a un processus continu de 

construction d'un "savoir-agir avec pertinence dans un contexte professionnel" (idem, ibidem, p. 

46). Par consequent, la competence se manifeste des que le professionnel s'avere apte a 

"combiner et [a] mobiliser non seulement ses propres ressources (connaissances, savoir-faire, 

qualites, culture, experience...) mais egalement des ressources de son environnement : reseaux 

professionnels, reseaux documentaires, banques de donnees, manuels de procedures... (ressources 

environnementales partagees)" (Le Boterf, 2004, p. 52). 

Toute competence est "contextualisee", precise Le Boterf (2004, p. 67), et evolue en 

fonction de deux poles : a) le pole des "situations de travail", caracterise par "la repetition, le 

routinier, le simple, l'execution des consignes, la prescription stricte" (idem, ibidem, p. 63); b) le 

pole des "situations caracterisees par l'affrontement aux aleas, l'innovation, la complexite, 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 evidente de la competence, 

Le Boterf considere que d'autres axes doivent completer le profil du professionnel. En effet, 

precise-t-il, "le professionnel est celui qui non seulement est capable d'agir avec pertinence dans 

une situation particuliere mais qui egalement comprend pourquoi et comment il agit. II doit done 

posseder une double comprehension : celle de la situation sur laquelle il intervient et celle de sa 

propre facon de s'y prendre. Cette intelligence des situations et cette connaissance de lui-meme 

supposent une mise a distance. II lui faut prendre du recul pour ne pas en rester au stade de 

Tempirisme et pour mieux conduire ses pratiques professionnelles." (idem, ibidem, p. 97). 

A la suite de cette breve discussion, nous pouvons retenir, avec Le Boterf (2004, p. H i ­

l l 3), trois axes qui defmissent la competence du professionnel, soit : a) l'axe de Taction 

49 



contextualisee, b) l'axe des ressources disponibles et c) l'axe de la reflexivite. Selon notre 

interpretation, l'axe de Taction contextualisee representerait l'axe de la reponse 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, l'axe de la reflexivite introduirait la distanciation necessaire pour 

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

reponses face a des imprevus. 

En essayant d'expliciter le contenu de l'axe des ressources disponibles, Le Boterf (2002, 

p. 116-117) etablit un inventaire des ressources du professionnel, qui comprendrait : a) des 

savoirs theoriques ; b) des savoirs d'environnement; c) des savoirs proceduraux ; d) des savoir-

faire : formalise, empirique, relationnel, cognitif ; e) des aptitudes ou qualites, des ressources 

physiologiques et emotionnelles. Les savoirs theoriques servent a "comprendre" une situation 

professionnelle ainsi qu' "a decrire et a expliquer les composants ou la structure, a saisir les lois 

de fonctionnement ou de transformation", afin d' "orienter les decisions d'intervention, les 

initiatives a prendre" (idem, ibidem, p. 117). Les savoirs d'environnement concernent 

"l'ensemble du contexte dans lequel le professionnel intervient" et portent "sur les proces, sur les 

materiels et les produits, organisationnels, sociaux" (idem, ibidem, p. 120). Les savoirs 

proceduraux portent sur "comment faire" (idem, ibidem, p. 121), tandis que les savoirs-faire 

formalises renvoient aux "demarches, methodes, instruments dont le professionnel maitrise 

l'application pratique" (idem, ibidem, p. 123). Les savoirs-faire empiriques sont "issus de 

Taction" et representent "des lecons tirees de Texperience pratique" (idem, ibidem, p. 125). Les 

savoirs-faire cognitifs comprennent des "operations intellectuelles necessaires a la formulation, a 

Tanalyse et a la resolution de problemes, a la conception et a la realisation de projets, a la prise de 
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decisions, a la creation ou a 1'intervention" et sont "mises en oeuvre et organisees entre eiles par 

un sujet en interaction avec son environnement" (idem, ibidem, p. 139). Enfin, les qualites 

personnelles represented "des comportements situes" (idem, ibidem, p. 153). 

Cette conception de la competence du professionnel est adoptee par des chercheurs en 

education. Par exemple, Perrenoud (2004a, p. 17) definit la competence en tant que "capacite de 

mobiliser diverses ressources cognitives pour faire face a un type de situations". Les competences 

"ne sont pas elles-memes des savoirs, des savoir-faire ou des attitudes", mais elles "mobilisent, 

integrent, orchestrent de telles ressources" (idem, ibidem, p. 17). Cette mobilisation "n'a de 

pertinence qu'en situation", chaque situation "etant singuliere, meme si on peut la traiter par 

analogie avec d'autres, deja rencontrees" (idem, ibidem, p. 17). Inspires de la meme tradition 

conceptuelle, Mellouki et Gauthier (2005, p. 7) soulignent que les competences "concernent la 

mise en oeuvre integree d'aptitudes, de traits de personnalite, ainsi que de connaissances acquises 

pour mener a bien une mission complexe". Dans leurs analyses de la competence, Jonnaert 

(2002) et Boutin et Julien (2000) partagent la meme conception. Mais comment le professionnel 

construit-il ses competences ? 

HI. 1. 2. Vers un modele de construction des competences du professionnel 

Les recherches theoriques de Le Boterf (2002) mettent en lumiere les quatre moyens 

suivants qui amenent le professionnel a construire ses competences : a) la formation formelle 

(initiale et continue), b) l'experience professionnelle, c)Texperience sociale et d) l'analyse de 

l'experience. Le tableau 3, emprunte a 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 

Savoirs theoriques 

Savoirs 
d'environnement 
Savoirs proceduraux 

Savoir-faire 
operationnel 
Savoir-faire 
experientiel 
Savoir-faire social 
ou relationnel 
Savoir-faire 
cognitifs 

Fonction 

Savoir comprendre 

Savoir s'adapter, 
agir sur mesure 
Savoir comment 
proceder 
Savoir proceder, 
operer 
Savoir y faire 

Savoir cooperer, se 
conduire 
Savoir traiter 
1'information, 
raisonner 

Mode principal d'acquisition 

Education formelle, formation 
initiale et continue 
Formation continue et experience 
professionnelle 
Education formelle, formation 
initiale et continue 
Experience professionnelle 

Experience professionnelle 

Experience sociale et 
professionnelle 
Education formelle, formation 
initiale et continue, experience 
sociale et professionnelle 
analysee 

Mode de 
manifestation 
Declaratif 

Declaratif 

Declaratif et 
procedural 
Procedural 

Procedural 

Procedural 

Procedural 

L'education formelle offre les bases theoriques et procedurales et contribue a l'acquisition 

des savoirs d'environnement et des savoir-faire cognitifs. L'experience professionnelle et la 

reflexion represented, selon Le Boterf, le moyen par excellence de construction des 

competences. Pour ce qui est de la formation initiale, une large partie est attribuee a la formation 

professionnalisante en milieu professionnel, de facon a permettre a l'apprenant de se familiariser 

avec les ressources du milieu et d'actualiser ses aptitudes personnelles en contexte professionnel. 

Le Boterf s'inspire de la theorie de l'apprentissage experientiel de Kolb (1984) pour batir 

son modele de construction des competences professionnelles. Selon Kolb, il y aurait quatre 

etapes de l'apprentissage. La premiere, l'experience concrete, consiste a vivre soi-meme une 

situation authentique qui stimule la reflexion, permettant ainsi de passer a l'etape de {'observation 

reflechie. Cette deuxieme etape consiste a observer des elements de l'experience vecue et a 

reflechir a leur signification, en considerant differents points de vue. A la suite de la reflexion 
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entamee, on peut formuler des abstractisations qui integrent les differentes observations et 

reflexions, durant l'etape de la conceptualisation abstraite. L'etape de Vexperimentation active 

permet enfm de soumettre les concepts et les generalisations au test de la realite. II s'agit de 

verifier dans quelle mesure lesdits concepts ou generalisations sont valides et peuvent orienter les 

pratiques futures. Contrairement a Taction de la premiere etape, Taction posee durant 

T experimentation active se caracterise par son intentionnalite. 

Ce modele, ayant fait ses preuves en andragogie, s'avere egalement approprie dans le 

cadre d'une formation professionnalisante, qui privilegie T experience accompagnee en milieu 

professionnel (Le Boterf, 2002 et 2004). Dans quelle mesure pourrions-nous appliquer ce modele 

de construction de competences au stage d'enseignement ? 

777. 1. 3. Le stage d'enseignement, une formation professionnalisante 

A la lumiere de ce cadre de reference, le stage d'enseignement nous apparait comme une 

formation professionnalisante. En effet, effectue en milieu professionnel, le stage d'enseignement 

permet au stagiaire de vivre des experiences concretes, de se confronter a des situations 

authentiques reliees a la profession enseignante. En beneficiant de Taccompagnement de 

Tenseignant associe et du superviseur de stage, le stagiaire est encourage a realiser une 

observation reflechie de ses gestes professionnels, afin de batir par la suite les bases 

conceptuelles de ses actions. Enfm, le stagiaire aura la chance de Texperimentation active, quand 

il pourra proposer a ses eleves des activites concues en conformite avec les acquis des etapes 

precedentes. 

La demarche proposee est de type inductif, voulant remonter des faits aux principes, 

contrairement a Tapproche deductive couramment utilisee en formation initiale des maitres, 
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souvent critiquee par les tenants d'une approche par competences (Lessard, 2004 ; Perrenoud, 

2004b). C'est d'ailleurs la position adoptee par Hemingway (2003, p. 189-190), quand il affirme : 

"Si Ton echoue a passer de la theorie a la pratique, cela depend en partie du phenomene meme 

qui donne naissance a la theorie. C'est ma conviction la plus profonde que si elle veut etre 

efficace en classe, la theorie doit decouler de l'experience de l'etudiant-maitre. Aussi, ce que je 

propose est le contraire du passage de la theorie a la pratique. Je suggere que les etudiants-maitres 

se preoccupent plutot de traduire leur pratique en theorie." 

Altet (1998) va dans le meme sens, en proposant d'implanter "une formation qui part de la 

pratique et l'analyse des pratiques, qui se fait au plus pres des pratiques professionnelles, des 

realites du terrain de l'exercice professionnel". Apprendre a "reflechir sur ce que Ton fait en 

situation reelle" aidera l'etudiant-maitre a "comprendre le fonctionnement de l'agir professionnel, 

[a] sortir des routines, [a] modifier Taction", argumente-elle, avant de conclure qu'il faut 

"analyser les situations vecues pour preparer les enseignants a penser par eux-memes" (Altet, 

1998, p. 82). La formation professionnalisante des enseignants "developpe une pratique 

reflechie" selon cette chercheure, qui identifie les six criteres auxquels cette formation devrait 

satisfaire. Ainsi, la formation professionnalisante des enseignants est supposee offrir (idem, 

ibidem, p. 81): 

1. Une base de connaissances liees a l'agir professionnel; 

2. Une pratique en situation complexe, adaptee, un "travail interactif'; 

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

4. Une autonomie et une responsabilite persormelle dans l'exercice de ses competences ; 
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5. Une adhesion a des representations et a des normes collectives constitutives de l'identite 

professionnelle; 

6. Une appartenance a un groupe qui developpe des strategies de promotion et de valorisation. 

Le modele de l'apprentissage experientiel de Kolb se retrouve, implicitement, dans ces 

descriptions de la formation professionnalisante des enseignants. En effet, nous y retrouvons le 

besoin de partir de 1'experience concrete, de reflechir a son experience, de construire ses propres 

conceptions et de pouvoir les mettre en pratique d'une facon autonome et responsable. 

Evidemment, nous sommes loin de pretendre que, au terme de sa formation initiale, si 

professionnalisante qu'elle soit, l'etudiant-maitre arrivera a un haut niveau de competence 

professionnelle. De concert avec la recherche actuelle sur les competences de Penseignant 

debutant (Bidjang, 2005 ; Castonguay, 2005), nous admettons qu'a la fin de la formation 

professionnalisante le stagiaire se sera familiarise avec les ressources disponibles (personnelles et 

du milieu) ainsi qu'avec les outils de reflexion sur sa propre pratique. II aura egalement acquis 

une certaine maitrise des savoirs qui composent les competences de Penseignant. 

En vue d'examiner le stage en tant que formation professionnalisante, nous retiendrons 

par consequent le modele de l'apprentissage experientiel de Kolb. Comme notre recherche porte 

sur la construction de la competence multiculturelle, les sections qui suivent tenteront de proposer 

des definitions operationnelles des concepts de culture, education multiculturelle et competence 

multiculturelle. 
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III. 2. A la recherche d'une definition operationnelle de la culture 

La presente recherche s'articule autour du concept de culture. En effet, traiter du 

multiculturalisme equivaut a comprendre ce que signifient la culture ainsi que la creation d'un 

espace commun geo-socio-economique par plusieurs groupes culturels. Un immense nombre 

d'etudes tentent de cerner le sens et les dimensions de la culture. Provenant de diverses 

disciplines, ainsi que d'inspirations ontologiques et epistemologiques variees, ces etudes prouvent 

avant tout que la culture reste un concept difficile a defmir. Sans aspirer a aj outer encore une 

definition aux centaines qui ont deja ete formulees ni a trancher en faveur d'un courant d'idees, 

nous tentons d'identifier une definition operationnelle fonctionnelle dans un contexte 

multiculturel. 

Dans une etude publiee en 2001, Roberts, Byram, Barro, Jordan et Street ont essaye 

d'organiser les definitions de la culture en fonction de la perspective ontologique qui les sous-

tend. Apres avoir recense la vaste bibliographic sur le sujet, ils ont identifie trois orientations 

principales, soit une perspective cognitive, une perspective symbolique et une derniere qu'on peut 

appeler critique. 

La culture serait, dans une vision cognitive, un systeme de connaissances, qui peut 

s'apprehender a partir de comportements et de pratiques. La recherche peut aboutir a des modeles 

culturels, puisque la culture comporte des structures discretes a apprendre (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 metaphore de 

l'iceberg proposee par Trompenaars et Hampden-Turner (idem.) reste emblematique pour 
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l'approche cognitive. Comme l'iceberg, la culture comprendrait trois niveaux distincts: une partie 

visible (les produits tels les objets, les oeuvres d'arts, la nourriture, etc.), une partie situee a la 

ligne de l'eau et des fois dissimulee par celle-ci (les normes et les valeurs) et une partie implicite, 

cachee et le plus souvent inaccessible aux etrangers (les assomptions sur l'existence). 

Dans une perspective symbolique, la culture devient un « systeme de sens publics » 

(Roberts et all., 2001, p. 51). Actualisee dans des symboles et des comportements, la culture est 

partagee par tous les membres d'une communaute donnee (Geertz, 1973) et consiste dans des 

connaissances et des attitudes sur la vie developpees et transmises d'une generation a l'autre. 

D'Andrade (1984) articule sa theorie sur la meme conception de la culture comme ensemble de 

phenomenes a interpreter dans le contexte d'un systeme semantique, tout en y ajoutant une 

dimension dynamique. Pour D'Andrade, la culture s'apprend au travers le systeme du langage, 

elle n'est pas immuable mais change sous l'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 a l'orientation symbolique, les tenants de 

l'approche critique soulignent en plus que, dans l'examen de la culture, il ne faut pas ignorer les 

rapports de pouvoir dans les changements sociaux. Leurs analyses de la culture considerent les 

aspects imposes par les groupes dominants a une epoque donnee (Byram, 1997). L'approche 

critique incite a questionner les structures de pouvoir qui ont cree les categories culturelles et a en 

analyser la nature, presentee par le groupe dominant comme partagees ou comme valeurs neutres 

de la communaute. 

Si l'optique cognitive nous semble interessante en vue d'une approche descriptive, nous 

aimerions aussi y ajouter une dimension dynamique qui prenne en compte la construction, 
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revolution, les structures de pouvoir et les espaces de partage de la culture. Dans ce sens, le 

modele de la culture propose par National Standards in Foreign Language Learning Educational 

Project (1999, p. 45) essaie de concilier les acquis des trois perspectives presentees dans une 

synthese. En partant d'une analyse discrete de la culture, ce modele y integre une dimension 

semantique et evolutive. Inspire par l'approche cognitive, ce modele reconnait trois dimensions 

interdependantes de la culture, soit les perspectives, les pratiques et les produits. Les perspectives 

comprennent les sens, les attitudes, les valeurs, les idees qui sous-tendent les comportements et 

les produits. Les pratiques signifient les modeles d'interaction sociale identifiables dans une 

communaute. Les produits sont les oeuvres d'art, les outils, la nourriture, les lois specifiques de 

la communaute. Les trois dimensions sont apprehendees d'une maniere globale et unitaire. Ainsi, 

les pratiques et les produits ne sauraient representer en eux-memes la culture, mais ils acquierent 

du sens a la lumiere des perspectives, en suivant ainsi l'approche symbolique. Enmerae temps, 

les perspectives peuvent etre analysees en lien avec les changements sociaux et laissent 

transparaitre les rapports de pouvoir dans la societe, ainsi que 1'impact de ceux-ci sur les 

pratiques et les produits. Cela repond a la preoccupation principale de l'approche critique de la 

culture. 

Ce modele 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 semantique d'interpretation. Sur un autre plan, fonctionner dans 

une culture implique respecter les pratiques de la societe porteuse, toute transgression de ces 

pratiques etant sanctionnee 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 comprehension des 

perspectives. De plus, examiner les perspectives qui sous-tendent la culture d'une communaute 
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equivaut a comprendre les rapports ontologiques et axiologiques de celle-ci avec le monde ainsi 

que les rapports de pouvoir avec d'autres communautes avec lesquelles elle partage le meme 

espace. Nous adopterons par consequent ce modele, qui semble repondre a nos besoins de decrire 

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. 

III. 3. L'education multiculturelle : concept et objectifs 

III. 3. 1. Parti-pris terminologique et conceptuel 

Des debats terminologiques et ideologiques se menent depuis longtemps au Canada 

autour des syntagmes education interculturelle et education multiculturelle. Meme si nous 

adoptons la position du Conseil canadien pour l'education multiculturelle et interculturelle, qui 

faisait remarquer en 1999 que la terminologie employee n'est pas tellement pertinente, tant que 

l'objet de la reflexion reste le meme, nous considerons comme important de preciser les 

acceptions les plus communes des termes. Nous nous pencherons egalement sur l'education 

antiraciste et a la citoyennete, qui apportent des eclairages differents, dans une optique de 

critique sociale et de militantisme. 

L'education multiculturelle, syntagme emprunte a la recherche americaine et privilegie 

dans les discours du gouvernement federal du Canada et en general du Canada anglais, decoule 

directement de la vision originaire de la societe canadienne comme une mosa'fque d'ethnies et de 

cultures differentes. Le discours officiel du gouvernement du Quebec, pour sa part, a adopte le 

syntagme education interculturelle (utilise aussi en Europe), pour mieux souligner l'echange, le 

dialogue qui devrait s'instaurer entre les cultures, et pour attenuer l'impression de conglomerat 

depourvu d'unite et de coherence que le concept de multiculturalisme pourrait creer (Abdallah-
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Pretceille, 1999). L 'education antiraciste, composante pragmatique et militante de l'education 

multi/interculturelle, cible les principes d'egalite de droit et d'equite sociale, dans un contexte 

marque par des discriminations historiques (Dei et Callixte, 2000 ; Moodley, 1996). L'education 

a la citoyennete, decoulant directement de la Declaration des droits de l'Homme, vise a la 

construction d'un espace civique et culturel commun, dans le respect des differences et dans 

l'objectif d'etablir des relations sociales harmonieuses (Duhamel et Jutras, 2005 ; Ouellet, 2002). 

Comme il apparait des definitions ci-dessus, un continuum existe entre les references de 

ces syntagmes (Mc Andrew, 2001). Sans entrer dans les details de ce debat ideologique et 

terminologique, cette recherche optera pour le syntagme education multiculturelle. Plusieurs 

arguments justifient, selon nous, ce choix. Premierement, l'education multiculturelle nous situe 

d'emblee dans la realite d'une societe dans laquelle l'heterogefleite est la regie et l'homogeneite 

l'exception (Stanley, 2002). Ensuite, nous essayons d'eviter l'approche verticale et 

assimilationniste que le discours politique a attribue a l'education interculturelle (Ship, 2005), et 

envisageons l'education multiculturelle comme creation d'un espace de dialogue, de 

connaissance et d'acceptation de sa propre identite culturelle et de celle de l'autre. Dans cet 

esprit, l'education multiculturelle repondrait egalement aux objectifs de l'education a la 

citoyennete, dans la mesure ou elle viserait la cohesion et la justice sociale, le vivre ensemble 

(Page, 1993 ; Ouellet, 2002). Enfin, comme les formes ouvertes de discrimination raciale 

semblent de moins en moins frequentes dans le systeme educatif canadien (Mujawamariya et 

Moldoveanu, 2006b), l'education multiculturelle pourrait contribuer a identifier et a reduire les 

formes subtiles de discrimination (le "racisme de tous les jours" - Moodley, 1996, traduction 

libre). 



Concept polysemique, le multiculturalisme renvoie a des approches qui se distinguent par 

les perspectives epistemologiques et ideologiques sous-jacentes. Ainsi, De Chabert (1997) 

identifie deux classes principales de multiculturalisme, soit le multiculturalisme comrnun et le 

multiculturalisme critique. Le multiculturalisme comrnun met l'accent sur la comprehension 

culturelle entre des groupes supposes jouir d'egalite formelle et juridique. Sous l'etiquette de 

multiculturalisme comrnun, De Chabert (1997) range des courants ideologiques tels le 

multiculturalisme conservateur, le multiculturalisme liberal et le multiculturalisme 

differentialiste. 

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 

caracterise par la deconstruction du caractere soi disant neutre des valeurs et des pratiques 

culturelles. II en resulte, selon le meme chercheur (1997, p. 31), une prise en consideration, dans 

l'approche educative, des differences culturelles et linguistiques, des valeurs, des styles 

d'apprentissage et des pratiques des groupes ethnoculturels. Au fait, le multiculturalisme critique 

recupere des apports de diverses disciplines, que Akkari (2002, p. 51) resume : "la theologie 

latino-americaine de la liberation, la pedagogie de Paolo Freire, le combat anti-imperialiste de 

Che Guevara et d'autres mouvements revolutionnaires, la sociologie de la connaissance, la 

theorie critique de l'ecole de Francfort, la theorie feministe et la critique culturelle neo-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 hegemoniques 

entre groupes (communautes) subordonnes et institutions controlees par les groupes dominants" 

(Akkari, 2002, p. 52), tandis qu'au niveau micro les interactions entre educateurs et eleves 
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constituent des "espaces de production de savoirs, identites/frontieres et sens (conformite, 

opposition)" (idem., ibidem.). 

Nous inscrivons d'emblee notre conception du multiculturalisme et de 1'education 

multiculturelle dans une perspective qui puise dans la pedagogie de la difference et du 

questionnement des rapports de pouvoir entre les groupes majoritaire et minoritaires, tout en 

pretant de l'attention a la comprehension culturelle. Autrement dit, nous ajoutons une dimension 

"education a la diversite" au multiculturalisme critique insurgent. 

Inspiree de Giroux (2000), nous defmissons le multiculturalisme comme un terrain ou 

s'affrontent la memoire historique et l'identite nationale, les representations sociales et de soi-

meme ainsi que les politiques de la difference. Cette definition 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 l'identite de groupe et individuelle, 

l'education multiculturelle se defmirait, dans la lignee de l'approche critique adoptee par Nieto 

(1992), comme « a process of comprehensive school reform and basic education for all students. 

It challenges and rejects racism 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'education multiculturelle ferait done partie, selon cette chercheure, de l'education « de base » 

(p. 208) a dispenser a «tous les eleves » (p. 208). Cette approche serait un «processus » qui 

toucherait tous les aspects de la formation a l'ecole (p. 208). Incluant l'education antiraciste, 

l'education multiculturelle s'inscrirait dans une approche pedagogique critique prenant pour but 

final la justice sociale (p. 208). 

Menant a la «creation d'espaces communs au sein desquels tout le monde peut 

participer » (Stanley, 2002, p. 97), l'education multiculturelle poursuivrait trois objectifs de base : 

1) amener les eleves a reconnaitre et a accepter le pluralisme comme une realite de la societe 

contemporaine ; 2) contribuer a l'instauration d'une societe d'egalite de droit et d'equite ; 3) 

contribuer a etablir la cohesion sociale, en etablissant des relations interethniques harmonieuses 

(Page, 1993, p. 101). Si on considere, a l'instar de Nieto, l'education multiculturelle comme une 

education de base a dispenser a tous les eleves, au meme titre que la lecture par exemple, il est 

sans doute opportun de nous demander quelles competences devraient avoir les enseignants afm 

de creer des contextes d'apprentissage favorables a l'education multiculturelle. La section 

suivante essaiera de cerner cette question. 

Ill, 3. 2. Les dimensions de la competence multiculturelle de I 'enseignant 

La recherche sur l'education multiculturelle a abouti a des modeles visant a identifier les 

caracteristiques du curriculum multiculture! ainsi que les composantes de la competence 

multiculturelle de l'enseignant. Ainsi, Bennett (1999) a construit un modele qui met l'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 responsabilite 
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envers la communaute mondiale, l'acceptation et l'appreciation de la diversite culturelle, le 

respect de la dignite humaine et des droits humains universels et le respect de la plariete. 

L'education multiculturelle assurerait selon l'auteure la transmission et la perennite de ces 

valeurs. Le curriculum multiculturel se caracterise selon Bennett par la poursuite de six objectifs : 

developper plusieurs perspectives historiques, augmenter la conscience culturelle, augmenter la 

competence multiculturelle, combattre le racisme, le sexisme et toute autre forme de prejuge et de 

discrimination, accroitre la sensibilisation a l'etat de la planete et a une dynamique globale, 

acquerir des competences en action sociale. Le modele de Bennett vise a un elargissement de 

l'implantation des valeurs du multiculturalisme tout en rejoignant les schemas d'analyse du 

curriculum multiculturel proposes par Banks (1989) et Page (1993). C'est le concept fondamental 

de competence multiculturelle qui se situe a la base de ce modele. Pour Bennett, la competence 

multiculturelle reste ancree au niveau de la communication ; a partir de leurs propres poses 

culturels, les gens interpreted les comportements et les croyances des autres. C'est la raison pour 

laquelle 1'education multiculturelle se donne pour but de remettre en perspective les systemes 

culturels afin d'aboutir a une ouverture qui facilite la cohesion et l'equite sociale. Cette approche 

n'explicite toutefois pas le concept de competence multiculturelle de l'enseignant, qui, selon 

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

Dans un rapport de recherche publie en 2002, Toussaint et Fortier se penchent 

specifiquement sur la decomposition de la competence multiculturelle de l'enseignant. lis en 

identifient cinq dimensions, a savoir : 1. connaitre et comprendre les cultures des principaux 

groupes d'immigration presents au Quebec ; 2. tenir compte des particularites interculturelles 

dans la planification de l'enseignement ; 3. developper la culture generate des eleves 

(connaissances d'histoire et de geographie) ; 4. connaitre l'histoire des grandes religions, ainsi 
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que des croyances et pratiques sous-jacentes et 5. promouvoir la culture majoritaire (quebecoise). 

Ce modele, base essentiellement sur une vision cognitive de la culture, n'explicite toutefois pas 

les valeurs d'equite et de justice sociale considerees comme inherentes a l'education 

multiculturelle (Page, 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 competence multiculturelle (Banks, 1989 ; Bennett, 1999 ; 

Ghosh, 1991). 

Plusieurs chercheurs ont examine le fonctionnement attendu de l'enseignant en milieu 

pluriethnique, et cela, dans le cadre theorique de l'education multiculturelle. En suivant des 

enseignants pendant un programme de formation a l'education multiculturelle, Sleeter (1992) 

analyse leurs pratiques et suggere des activites destinees a atteindre l'objectif de l'equite et de 

justice sociale en et par l'education. La connaissance de la population etudiante, le recrutement 

des enseignants, la formation multiculturelle des enseignants et un processus de remise en 

question des pratiques scolaires en represented les points cles. Pour sa part, Coelho (1998) 

propose un guide a 1'intention de l'enseignant appele a oeuvrer en milieu pluriethnique, concu 

sous la forme de questionnaires d'auto-evaluation. Le but ultime en serait la creation d'un milieu 

scolaire inclusif, qui comprendrait les services offerts aux nouveaux arrivants, la creation des 

communautes d'apprentissage, l'utilisation de strategies d'enseignement et devaluation adaptees 

et l'implantation d'un curriculum inclusif dans le cadre d'une approche antiraciste de l'education. 

Nieto (1992), quant a elle, en analysant «l'education multiculturelle a l'oeuvre » (p. 284, 

traduction libre), suggere des solutions pratiques a des defis emerges de sa recherche. Elle 

s'occupe ainsi de la discrimination, du traitement des differences dans le curriculum, de 

l'approche pedagogique, des roles respectifs de l'enseignant, de l'eleve et des parents et de la 
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diversite linguistique. Enfm, Sleeter et Grant (1988) identifient cinq approches de l'enseignement 

multiculturel, sur la base desquelles ils dressent ensuite (Grant et Sleeter, 1989) quarante-huit 

exemples de plans de lecons en education multiculturelle. 

Les etudes precitees traitent des comportements observables des enseignants en salle de 

classe et, tres souvent, dans leurs relations avec le milieu (ecole, communautes). Dans la 

perspective de l'approche par competences adoptee dans la presente etude (section III. 1. 1.), les 

actions constituent un aspect de la competence du professionnel, en lien avec les ressources 

disponibles et la reflexivite. D'autres recherches dans le domaine apportent des eclairages 

differents a la problematique. Ainsi, sans detailler le contenu de la competence multiculturelle de 

l'enseignant, Ghosh (1991) suggere que la formation initiale des maitres devrait porter sur la 

connaissance du contenu a enseigner, la methode et 1'aptitude a enseigner, en englobant 

egalement « des eclaircissements 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 reflexivite. Son «referentiel » de connaissances, habiletes et attitudes 

necessaires a l'enseignant voulant dispenser une education multiculturelle comprend les onze 

aspects suivants : 

1. avoir des connaissances sur les groupes ethniques ; 

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

3. avoir une image positive des differents groupes ethniques ; 

4. etre sensible aux attitudes ethniques et raciales de ses eleves ; 

5. choisir et utiliser des materiels didactiques appropries (etre sensible a la nature controversee 

de certains materiels); 

6. partager son experience ethnique et culturelle avec ses eleves ; 
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7. etre sensible aux niveaux de developpement de ses eleves; 

8. regarder ses eleves membres des minorites culturelles comme des gagnants ; 

9. etre conscient de l'interet que les parents membres des minorites culturelles portent a 

1'education de leurs enfants ; 

10. utiliser des strategies cooperatives ; 

11. integrer tous les eleves dans les activites1. 

A la suite d'une analyse critique de l'inventaire de la competence multiculturelle de 

l'enseignant de Banks (1989), Moldoveanu (2003) propose le regroupement de ces onze aspects 

dans un modele synthetique comprenant quatre categories : a) des connaissances theoriques 

specifiques, b) des connaissances de strategies inclusives, c) des representations culturelles 

positives des groupes ethnoculturels et d) des capacites d'examen critique et de rajustement des 

representations culturelles. Les connaissances theoriques specifiques porteraient sur les groupes 

ethniques susceptibles d'etre representes dans la salle de classe (geographie, religion, points 

saillants de differentiation en ce qui concerne les pratiques sociales communes, etc.). II ne s'agit 

pas de connaitre en profondeur chaque culture, mais d'avoir des connaissances de base qui 

eviteraient des gaffes culturelles telles que organiser un repas communautaire pendant le 

Ramadan. En plus des connaissances sur les produits et les pratiques, ce modele integre les 

perspectives culturelles par sa dimension d'examen critique. Sans etre question, encore une fois, 

d'avoir une comprehension de detail des perspectives culturelles qui sous-tendent les pratiques 

sociales, il serait necessaire de ne pas appliquer la grille de lecture «occidentale» dans 

1'interpretation de certains comportements des eleves ou des parents membres d'une minorite 

ethnique. Les notions de respect et de hierarchie sociale s'averent entre autres sources de 

1 Adapte selon Banks, 1989 : 204-205. 
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malentendus ; l'enseignant se doit alors de porter un jugement critique tout en rajustant son 

propre referentiel. Complete par des representations culturelles positives des groupes 

ethnoculturels, cet examen critique implique aussi l'adhesion a l'ideal d'equite et de justice 

sociale. La maitrise de strategies inclusives trouve sa base dans les trois autres dimensions du 

modele ; impliquer tous les eleves de la classe dans la realisation des apprentissages et creer une 

ambiance favorable rejoint autant les principes d'une pedagogie differenciee que ceux d'une 

education equitable. 

Du point de vue axiologique et ideologique, ce modele se situe dans une approche critique 

de 1'education multiculturelle, quand il pose la necessite de 1'examen critique, en lien direct avec 

la reconsideration des rapports de pouvoir entre les groupes (Akkari, 2002). De plus, le modele 

propose assume que 1'education multiculturelle inclut 1'education antiraciste (Nieto, 1992) et est 

inclusive, offerte a tous et transversale (Nieto, 1992). Enfin, il implique l'observation des 

principes de justice sociale (Cochran-Smith, 2003 ; Nieto, 1992 ; Page, 1993 ; Sleeter, 1992) et 

vise a la creation d'espaces dialogiques aux confins des cultures majoritaire et minoritaires (May, 

1999; Stanley, 2002). 

Du point de vue conceptuel, ce modele prend en consideration les caracteristiques des 

competences du professionnel telles que presentees dans la section III. 1. 1. En effet, on y 

retrouve tout d'abord l'axe de Taction contextualisee, representee par l'utilisation des strategies 

inclusives, signifiant en fait le niveau manifeste de la performance. Les attitudes, les 

representations et les connaissances theoriques se situent sur l'axe des ressources disponibles, 

lequel, rappelons-nous, englobe les ressources personnelles du professionnel et celles de son 

milieu. Enfin, la capacite d'examen critique et d'ajustement renvoie a l'axe de la reflexion. 
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Apres avoir defini les concepts et precise les modeles theoriques utilises dans la presente 

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 preciser la question principale 

formulee dans la section Problematique. 

III. 4. Le modele logique de la recherche 

En nous basant sur le modele de construction des competences du professionnel durant 

une formation professionnalisante, tel que presente dans la section III. 1. 2., nous avons imagine 

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

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

aux participants, telles que : 

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

naissance, lieu des etudes preuniversitaires - pays et milieu, niveau d'enseignement) 

l'experience personnelle du multiculturalisme (famille, etudes, amis, voyages, milieu d'etudes 

ou de travail) 

la conception de 1'education multiculturelle (definition, importance, justification de 

l'importance, contraintes de milieu, competences de l'enseignant). Dans 1'effort de cerner les 

sens que les participants attribuent a 1'education multiculturelle et a la competence 

multiculturelle de l'enseignant, nous prenons en consideration les quatre dimensions 

invoquees dans la section III. 3. 2., soit: les attitudes, les connaissances theoriques, les 

strategies inclusives et la capacite d'examen critique et d'ajustement. De plus, en analysant 

chacune de ces quatre dimensions, nous ferons constamment reference a la definition 
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operationnelle de la culture, comprenant: les perspectives, les pratiques et les produits 

culturels. Nous tenterons de voir dans quelle mesure chaque aspect mentionne est present 

dans les conceptions des participants au sujet de Peducation multiculturelle et de la 

competence multiculturelle de l'enseignant. 

Perceptions de 1'experience de stage: 
Perceptions des conditions 
externes 
Facteurs ayant influence 
l'apprentissage 

Perceptions de la competence 
multiculturelle acquise 

Evolution de la conception de 
1'education multiculturelle 
Apprentissages percus en lien 
avec la competence 
multiculturelle 

Processus de construction de la 
competence multiculturelle selon 

les perceptions des etudiants-
maitres participants 

Figure 1 : Le modele logique de la 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, ecole, politiques des conseils scolaires, experience 

de l'enseignant-associe et du superviseur de stage, caracteristiques des groupes-classes, 

matieres et niveau d'enseignement); 

- les experiences concretes vecues par chaque participant durant ses deux stages 

d'enseignement (la premiere etape de l'apprentissage experientiel du modele de Kolb, 1984); 

l'accompagnement pendant le stage par l'enseignant associe et par le superviseur de stage 

(pouvant declencher 1'observation reflechie et la conceptualisation abstraite du modele de 

Kolb, 1984); 

- les attentes devaluation de stage en lien avec la competence multiculturelle (pouvant 

declencher 1'experimentation active du modele de Kolb, 1984). 

Les conditions internes et externes concourent pour influencer les perceptions de 

1'experience de stage. Ces perceptions constitueraient effectivement l'etape de Tobservation 

reflechie du modele de Kolb (1984). Dans leur examen, nous nous pencherons essentiellement 

sur les perceptions des conditions externes, en essayant de deceler les facteurs qui ont influence la 

construction de la competence multiculturelle chez les etudiants-maitres participants. L'analyse 

des perceptions de la competence multiculturelle acquise, quant a elle, s'interessera a 

revolution de la conception de l'education multiculturelle ainsi qu'aux apprentissages realises 

pendant les stages d'enseignement, en observant d'une part les composantes de la competence 

multiculturelle de l'enseignant et, de l'autre, les dimensions de la culture. Les perceptions de la 

competence multiculturelle acquise pourrait rendre compte des etapes de la conceptualisation 

abstraite et de 1'experimentation active du modele de Kolb (1984). Enfm, nous essaierons de 

caracteriser le processus de construction de la competence multiculturelle durant la formation 
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professionnalisante, ce qui repondra a la question principale de recherche : Comment des 

etudiants-maitres percoivent-ils le processus de construction de la competence multiculturelle en 

milieu de stage professionnel ? 

Afin de repondre a cette question principale de recherche, nous examinerons, dans un 

premier temps, les representations que les participants entretiennent au sujet du statut de la 

competence multiculturelle parmi les autres competences de l'enseignant (condition interne) ainsi 

qu'au sujet des dimensions de la competence multiculturelle (condition interne). Dans un 

deuxieme temps, nous preterons attention aux liens qui s'etablissent entre les variables (internes 

et externes) de ce modele conceptuel et qui aident, selon nous, a comprendre et a expliciter les 

perceptions des participants a l'egard du processus de construction de leur competence 

multiculturelle en milieu de stage professionnel. Les sous-questions suivantes, decoulant de 

l'examen des liens entre les variables du modele conceptuel propose, decomposent la question 

principale de recherche en points de reflexion concrets et observables, qui ont d'ailleurs oriente la 

conception des instruments de collecte de donnees ainsi que le traitement des donnees : 

1. Selon les participants a la recherche, quel statut la competence multiculturelle de l'enseignant 
occupe-t-elle parmi les autres competences de l'enseignant ? 

2. Quelles sont les dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant selon les 
participants a la recherche ? 

3. Comment les conceptions de 1'education multiculturelle et de la competence multiculturelle 
de l'enseignant ont-elles evolue chez les participants pendant les stages ? 

4. Quels aspects de la competence multiculturelle de l'enseignant les etudiants-maitres 
participants pensent-ils avoir acquis/developpes ? 

5. Quel lien s'etablit entre les caracteristiques personnelles des participants et leurs perceptions 
des experiences de stages en lien avec la competence multiculturelle ? 

6. Quel lien s'etablit entre, d'une part, les perceptions des conditions externes des participants 
et, d'autre part, leurs representations de la competence multiculturelle de l'enseignant ? 
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7. Quel lien s'etablit entre les caracteristiques personnelles des participants et lews perceptions 
de la competence multiculturelle de l'enseignant acquise pendant les stages professionnels? 

8. Quels sont les facteurs qui determinent, selon les representations des etudiants-maitres 
participants, la construction de la competence multiculturelle pendant les stages 
d'enseignement ? 

9. Dans quelle mesure la formation au multiculturalisme pendant les stages d'enseignement 
peut-elle etre consideree un « parcours d'apprentissage experientiel », selon les perceptions 
des participants ? 

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

Apres avoir explicite le modele conceptuel qui se trouve a la base de notre recherche, le 

moment est venu d'en presenter les choix methodologiques. Le chapitre suivant traitera 

specifiquement de la methodologie ainsi que du protocole de recherche utilise, toujours en lien 

avec le cadre de reference. 
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CHAPITRE IV 
LA METHODOLOGIE 



« La methodologie de la recherche englobe a la fois la structure de 1'esprit et de la 

forme de la recherche et les techniques utilisees pour mettre en pratique cet esprit et cette 

forme », ecrivait Gauthier (1997, p. 8). Dans l'esprit de cette citation et a la suite d'un 

processus de questionnement sur l'existence, la nature du savoir et les valeurs, nous avons 

opere des choix methodologiques qui ont in-forme notre etude durant chacune de ses etapes. 

Nos parti-pris axiologiques ont defini la problematique de la recherche, en quete d'avenues 

qui menent a l'equite et a la performance en education. Les paradigmes ontologique et 

epistemologique epouses ont determine les etapes subsequentes : la structuration de la 

recherche, la formation de 1'information et l'analyse (idem, ibidem, p. 9). Ce chapitre 

explicite et justifie les fondements philosophiques de notre etude ainsi que ses aspects 

techniques. Dans un premier temps, nous en cernerons les fondements philosophiques, afin 

d'expliquer par la suite les aspects pratiques relies a la methode de recherche, a 

1'instrumentation et a la procedure. La derniere section de ce chapitre aborde les 

considerations d'ordre deontologique. 

IV. 1. Fondements philosophiques de la recherche 

Selon Merriam (1998, p. 4), la recherche en education suit trois orientations 

principales, caracterisees chacune par des orientations ontologiques, epistemologiques et 

axiologiques specifiques. L'orientation positiviste considere l'objet d'etude comme un 

phenomene independant, observable et mesurable. Pour les tenants de cette position, la realite 

se caracterise par l'univocite, la stabilite et la regularite des phenomenes. L'avancement des 

connaissances consiste alors dans l'observation et 1'identification des lois universelles. Cela 

permet par la suite des predictions basees 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 l'unicite 

des valeurs de verite et 1'adoption d'un systeme binaire de valeurs. Le chercheur garde sa 

neutralite par rapport aux phenomenes etudies, ses croyances et valeurs ne viennent pas 

« biaiser » les resultats. L'approche quantitative a ete le plus souvent privilegiee dans les 

etudes positivistes (idem, ibidem). 

L'orientation interpretative abandonne la securite des valeurs de verite univoques pour 

embrasser l'ontologie de la realite multiple. Des que d'autres valeurs de verite sont acceptees 

dans le systeme explicatif du monde (possiblement vrai, possiblement faux, plus ou moins 

vrai ou faux), l'universalite des lois et l'univocite du monde eclatent, et Ton se retrouve 

devant un univers pluriel, en perpetuel mouvement, fort lie au point de vue de celui qui 

l'interprete. La theorie des mondes possibles, elaboree en logique par Carnap (1928/1967 et 

1942) et Quine (1941/1972) et approfondie par Kripke (1980) et Hintikka (1989), la 

multiplicity des points de vue et des interpretations individuelles d'un meme phenomene 

affirmees par les existentialistes (Heidegger, 1987 ; Merleau-Ponty, 1945) vont dans le meme 

sens. Le monde n'est plus unique, mais presente des facettes multiples, en fonction de la 

perspective de celui qui l'interprete. La verite n'est plus une seule, mais depend, elle aussi, 

d'un point de vue personnel. II n'y a plus de lois universelles et objectives, mais regies par la 

subjectivite interpretante. Tout aspect observable de la realite peut s'interpreter de plusieurs 

facons, et reste ancre dans l'espace subjectif delimite par leje-ici-maintenant. Le regard qu'on 

pose sur le monde ne saurait plus etre objectif, parce que le monde lui-meme revet des formes 

differentes, dictees par la subjectivite de celui qui essaie de 1'interpreter. L'approche 

epistemologique doit s'adapter au caractere pluriel et changeant de la realite. L'avancement 

des connaissances se relie a la comprehension des phenomenes dans leur contexte particulier 

et eventuellement a la transferabilite des resultats. Le paradigme interpretatif rejette la 

possibilite des generalisations. Par consequent, une approche inductive s'avere plus 
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appropriee afm de saisir les sens des processus. Les valeurs sont, elles aussi, envisagees 

comme ancrees dans un systeme de reference et done depourvues d'universalis, dans un 

monde ou les individus construisent socialement des realites multiples. A travers des 

methodes qualitatives, le chercheur assume les biais induits par ses croyances et valeurs et 

essaie d'objectiver ses donnees en recourant a des techniques de validation. 

Dans une approche critique, la realite devient un terrain ou s'affrontent des structures 

de pouvoir. Dans ce sens, l'education demeure une institution sociale designee pour une 

reproduction et transformation sociales et culturelles. Percue dans une dynamique de 

confrontation, la connaissance livre une critique ideologique du pouvoir, du privilege et de 

l'oppression et sert d'outil de changement social. L'axiologie privilegiee par cette approche 

met l'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 etudiees. 

Le positivisme et l'interpretativisme se situent en fait aux extremes d'un continuum 

(Guba et Lincoln, 1994). Le passage de l'un a l'autre s'opere une fois que le chercheur 

accepte que la realite etudiee se construit dans sa complexite a travers la subjectivite des 

acteurs et que le savoir ne signifie pas necessairement identifier des lois generates. La 

recherche prend alors la voie d'une emergence de sens construits dans le contexte par des 

sujets. Cette approche s'avere coherente avec notre systeme ontologique et epistemologique. 

En situant notre recherche dans un paradigme interpretatif, nous avons explore plusieurs 

representations de la realite, a travers les experiences de nos participants. II est maintenant 

opportun d'offrir un bref apercu de l'adoption du paradigme interpretatif en education, afin de 

mieux situer notre methodologie dans les tendances actuelles de recherche. 



IV. 2. Le paradigme interpretatif dans la recherche en education 

Dans leur etude bibliographique sur la methodologie qualitative, Poupart, Lalonde et 

Jaccoud (1997) regroupent sous la section « Traditions et courants theoriques » (pp. 25-44) 

l'Ecole de Chicago, l'interactionnisme symbolique, l'ethnomethodologie, l'hermeneutique et 

la phenomenologie, le constructivisme, le feminisme et le postmodernisme. Quelles que soient 

les methodes de collecte et de traitement des donnees privilegiees, chacune de ces orientations 

methodologiques adopte un paradigme interpretatif. Ce paradigme interpretatif se caracterise 

par la prise en consideration des lectures multiples de la realite, « faite par un homme qui se 

definit certes par sa rationnalite, mais egalement par un point de vue social qui oriente et 

conditionne son action» (Anadon, 2000, p. 28). Dans ce sens, continue la chercheuse, 

« l'enseignant est un acteur social createur de significations, un etre en devenir qui change au 

rythme du contexte, de son univers interieur, de ses projets et desirs » (idem, ibidem, p. 28). 

Des lors, la recherche accorde une place importante aux modes de construction du sens a 

travers les perceptions des acteurs impliques au sujet des phenomenes etudies et a travers les 

interactions entre les acteurs et avec le contexte de la recherche. 

En se fixant l'objectif d'explorer le processus de construction de la competence 

multiculturelle de l'enseignant chez d'etudiants-maitres en milieu de stage professionnel, nous 

ne pouvions que nous situer a l'interieur du paradigme interpretatif. En effet, le processus de 

construction des competences se trouve fortement ancre dans la subjectivite de chacun des 

acteurs (Le Boterf, 2002 et 2004). Par consequent, nous pouvons supposer que des facteurs 

internes, tels l'experience personnelle et de travail, la formation, les conceptions anterieures, 

influencent ce processus. De plus, le contexte dans lequel chaque participant a effectue sa 

formation professionnalisante a probablement induit des variations quant aux sens attribues a 

ce processus de construction de competence. II en resulte la necessite de prendre en 

consideration ces dimensions, caracteristiques du paradigme interpretatif. Puisque la 

78 



combinaison entre les facteurs internes et le contexte semble specifique a chacun des 

participants, nous avons prefere aborder la question de recherche de la perspective d'une 

etude multi-cas, qui examine en profondeur chaque parcours d'apprentissage. Les sections 

suivantes expliqueront en detail le devis de recherche. 

IV. 3. La methode 

IV. 3. 1. Une etude multi-cas 

Du point de vue methodique, la presente etude s'inscrit dans une approche 

interpretative qui utilise des donnees de nature qualitative. A l'instar de Yin (2003, p. 4), nous 

pensons que le choix de la methode de recherche est dicte par la nature de la question de 

recherche, par le controle du chercheur sur les variables ainsi que par l'interet pour des 

aspects actuels ou historiques de la realite. Pour ce qui est de la presente etude, la question 

principale de recherche vise surtout a offrir une image aussi exhaustive que possible de la 

realite vecue par les etudiants-maitres pendant leur stage, en rapport avec l'education 

multiculturelle. Cette realite demande une demarche holistique qui prenne en consideration 

toutes les dimensions identifiables au niveau des influences que les diverses interactions 

pendant les stages peuvent avoir sur la formation au multiculturalisme des etudiants-maitres. 

Nous nous sommes proposee d'analyser comment les conditions identifiees influent sur 

l'apprentissage des participants pendant les stages d'enseignement. A la recherche de pistes 

valides d'interpretation et en vue de suggerer des moyens d'action, nous nous interessons 

egalement aux raisons de ces influences. 

En meme temps, nous avons assume le manque total de controle sur les variables, 

caracteristique par ailleurs inherente a la recherche naturaliste (Guba et Lincoln, 1994). En 

effet, la procedure d'echantillonnage sur une base volontaire exclut la possibility de controler 

les variables internes reliees aux caracteristiques personnelles des participants et a leurs 
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conceptions anterieures de 1'education multiculturelle. De plus, aucun controle ne pouvait etre 

exerce sur les milieux de stage. 

L'objet de recherche temoigne de l'engagement pour l'etude de phenomenes actuels. 

Malgre que certaines variables internes (par exemple, les conceptions anterieures des 

participants) introduisent une dimension diachronique, notre recherche vise a explorer la 

realite dans une approche synchronique. 

Ces aspects caracteristiques de notre recherche (l'interet pour des questions de 

recherche du type comment et pourquoi, le manque de controle sur les variables et 

1'exploration de phenomenes actuels) correspondent parfaitement a la specificite de l'etude de 

cas, telle que definie par Yin (idem, p. 6-8). Puisque nous avons suivi plusieurs participants, 

chacun representant un cas particulier, nous nous permettons de definir notre recherche 

comme une etude multi-cas. Tout en conservant la profondeur de l'analyse, l'etude multi-cas 

contribue a renforcer la validite exterae et peut mener a la generalisation theorique (Merriam, 

idem., p. 40). 

L'etude multi-cas partage avec d'autres types de recherche qualitative la prise en 

consideration du contexte de production du phenomene (Yin, idem., p. 13). Voulant aller plus 

loin de la simple description d'un evenement, l'etude de cas vise a donner une image 

complete des interactions entre les facteurs qui concourent a la production du phenomene 

(Nisbet et Watt, 1987 ; Verma et Mallick, 1999). Une attention particuliere est accordee aux 

liens causals (Yin, idem., p. 15). Ancree dans cette perspective, notre recherche tente en effet 

de decrire en profondeur un phenomene (l'apprentissage de l'education multiculturelle 

pendant les stages d'enseignement), tout en le contextualisant et en essayant d'identifier les 

raisons de la production des resultats specifiques dans chaque cas et les liens de cause qui 

pourraient s'etablir entre les variables et les resultats. 
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IV. 3. 2. Les participants 

La recherche a utilise exclusivement des donnees de type qualitatif et a cible les 

etudiants inscrits dans un programme de formation initiale a l'enseignement offert dans une 

universite ontarienne. Nous avons utilise la methode d'echantillonnage multi-cas, plus 

precisement par contraste-approfondissement. Comme toutes les autres methodes 

d'echantillonnage utilisees dans les recherches de type qualitatif, cette methode ne vise pas a 

une quelconque representativite de l'echantillon et n'aboutit pas forcement a la saturation des 

donnees (Pires, 1997). Elle permet par contre d'explorer en profondeur les aspects relies aux 

experiences vecues par les participants pendant les stages. De plus, comme les participants 

sont arrives avec leurs propres experiences personnelles et leurs propres representations sur le 

multiculturalisme et ont suivi leurs stages dans des milieux certainement differents l'un de 

l'autre, la recherche a gagne en profondeur par la force du contraste entre les cas. 

Dans une premiere etape, nous avons obtenu 1'accord de participation de douze 

etudiants-maitres. En cours de route, trois participants ont decide de ne plus prendre part a la 

recherche. Neuf participants ont accepte de partager leurs experiences apres le deuxieme 

stage. Ce nombre de participants garantit toutefois (Miles et Huberman, 1994) la multiplicite 

des sources et permet de mener des analyses contrastees, susceptibles de faire emerger des 

constantes et, a la suite d'un processus d'abstractisation, des principes theoriques. Tel que 

nous l'avons deja precise, il n'y a pas eu de controle sur les milieux de stage ni sur le 

jumelage personnalite du participant/milieu de stage, mais cela a permis de mieux comprendre 

1'influence que le milieu et les interventions des enseignants-associes et des superviseurs de 

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

L'echantillon a ete constitue sur une base volontaire, tout en essayant de rejoindre des 

etudiants-maitres se preparant a enseigner tant au niveau elementaire que secondaire. Nous 
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avons opte pour la methode d'echantillonnage par contraste-approfondissement, caracterisee, 

selon Pires (1997, p. 187) par trois idees directrices : « 1) la comparaison (ou 1'accumulation) 

porte sur un nombre reduit de cas ; b) chaque instance a un certain volume de materiel 

empirique et fait l'objet d'une description en profondeur ; et c) chaque cas est presente d'une 

facon relativement autonome, meme si le fait de les presenter dans un merae ouvrage permet 

d'ajouter d'autres informations, faire des comparaisons ou donner une meilleure vue 

d'ensemble du probleme». Parmi les participants, nous comptons six femmes et trois 

hommes. Au moment de la collecte des donnees, quatre participants etaient dans la vingtaine, 

trois dans la trentaine et deux dans la quarantaine. Si tous les participants etaient 

francophones, six etaient d'origine canadienne (trois Franco-Ontariens, deux Quebecois et une 

du Nouveau-Brunswick), et trois venaient d'autres pays (Haiti, Algerie et Madagascar). Cinq 

participants se preparaient a enseigner au niveau elementaire, quatre se preparaient a 

enseigner au niveau secondaire. 

IV. 3. 3. Instrumentation 

En suivant les suggestions de Yin en lien avec 1'instrumentation des etudes multi-cas 

(idem., p. 78), nous avons combine plusieurs sources de donnees. Ainsi, nous avons utilise des 

entrevues individuelles comme source principale des donnees, des documents (le journal de 

stage redige par chacun des participants) et des enregistrements d'archive (des donnees socio-

demographiques sur les participants). 

Les entrevues 

L'entrevue semi-dirigee individuelle a ete choisie comme source principale de 

donnees. Cet outil nous a apparu comme etant approprie aux buts de la presente recherche, en 

vertu de ses caracteristiques. A l'instar de Kvale (1996), nous envisageons le chercheur 

comme un voyageur qui entreprend une demarche d'exploration de l'univers de sens des 
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participants. Selon la recherche, l'entrevue semble donner un acces privilegie a la perspective 

de sens du repondant, tout en permettant une comprehension approfondie des themes 

proposes, surtout en vertu de la negotiation de sens entre l'intervieweur et le repondant 

(Savoie-Zajc, 1997). En raison des contraintes reliees a la disponibilite de certains participants 

(explicitees ci-dessous), nous avons eu recours a des entrevues face-a-face ainsi qu'a des 

entrevues telephoniques. Le lecteur pourrait se demander dans quelle mesure ce choix a 

affecte la qualite des donnees collectees. Des etudes comparatives sur les modes d'entrevues 

(Aquilino, 1992 et 1994 ; Fening et Levav, 1993 ; Midanik, Hines, Greenfield et Rogers, 

1999) ont en effet souligne certains risques associes a Futilisation de l'entrevue telephonique, 

qui porteraient principalement sur la disposition des repondants a donner des reponses plus 

breves qu'en situation d'entrevue face-a-face. Pourtant, des analyses quantitatives sur des 

entrevues menees face-a-face et au telephone (Shuy, 2002 ; Sturges et Hanrahan, 2004) 

indiquent une difference non-significative de ce point de vue. De plus, il semblerait, selon les 

memes chercheurs, que les repondants aient tendance a accepter plus volontairement de 

discuter des sujets personnels ou delicats quand ils ne se trouvent pas en presence du 

chercheur. Compte tenu de ces conclusions, nous considerons que le recours a des entrevues 

telephoniques n'a pas conduit a des pertes d'information ou a des biais. 

Les protocoles d'entrevue avant et apres stage ont ete rediges sur la base du cadre de 

reference defini dans le chapitre 3 et de facon a permettre d'obtenir les informations 

pertinentes pour repondre aux questions de recherche formulees dans le meme chapitre 3. Le 

protocole d'entrevue avant le premier stage (Annexe A) a cible les conditions internes des 

participants, a savoir: la definition de depart de l'education multiculturelle, la place que le 

participant accorde a l'education multiculturelle dans son systeme conceptuel, les experiences 

en lien avec le multiculturalisme, sa conception du role de l'enseignant en milieu 

multiculturel, des habiletes specifiques et des differences entre enseigner en milieu honiogene 
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et milieu pluriethnique, les attentes au sujet de la contribution des stages a la preparation a 

1'education multiculturelle. 

Le protocole d'entrevue apres le deuxieme stage (Annexe B) avait pour objectif 

d'explorer les perceptions des conditions externes, des apprentissages realises et des facteurs 

les ayant influence ainsi que l'autoevaluation des participants de leurs habiletes a preparer 

leurs futurs eleves au multiculturalisme. Un bloc de questions similaires a celles posees lors 

de la premiere entrevue a ete prevu, en y ajoutant toutefois l'invitation a analyser l'influence 

que les stages suivis ont eu sur la precision de la conception actuelle. 

Les documents 

Le journal de stage 

Les participants ont ete invites a remplir un journal de stage en suivant des consignes 

precises (voir 1'Annexe C - Consignes pour le journal de stage). Le journal de stage 

comprenait quatre types d'entrees quotidiennes et deux questions de synthese. Faisaient partie 

de la categorie des entrees quotidiennes : 1. les incidents critiques en lien avec 1'education 

multiculturelle ; 2. les interventions de l'enseignant-associe et du superviseur de stage en lien 

avec l'education multiculturelle ; 3. les apprentissages realises en lien avec l'education 

multiculturelle ; 4. les moyens par lesquels les participants consideraient avoir appris. Les 

incidents critiques comprenaient tout evenement ou activite en lien avec l'education 

multiculturelle, tels des debats, des discussions libres, des commentaires d'un eleve, des 

retroactions des parents, des activites scolaires ou parascolaires, des situations conflictuelles, 

etc. Les interventions de l'enseignant-associe et du superviseur de stage portaient sur les 

discussions, les retroactions, les suggestions et les conseils de planification de cours ou de 

gestion de la classe, tout cela en lien avec l'education multiculturelle. La categorie des 

apprentissages realises faisait reference aux habiletes d'enseignement et relationnelles, aux 
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strategies de gestion de la classe et aux contenus culturels acquis pendant le stage. Finalement, 

la categorie des moyens par lesquels les etudiants-maitres consideraient avoir appris comptait 

les interactions avec le groupe-classe, avec l'enseignant-associe et le superviseur de stage, 

avec les autres enseignants de l'ecole et la direction, avec les pairs, avec les parents, les 

reflexions personnelles, les recherches en vue de la preparation des activites, les lectures, etc. 

Deux questions de synthese ont ete posees. La premiere demandait aux participants de 

decrire en detail le milieu de stage, en faisant reference notamment a : l'ecole, le quartier ; les 

groupes d'eleves (niveau, composition ethnoculturelle, matieres enseignees) ; l'enseignant 

associe (experience d'enseignement et d'encadrement de stagiaires) ; les collegues ; la 

politique de l'ecole ; le superviseur de stage (experience d'encadrement de stagiaires). La 

deuxieme question invitait les etudiants-maitres a reflechir au sens de leurs apprentissage et a 

identifier ce qui aurait pu les aider a apprendre davantage. 

Les enregistrements d 'archive 

Les donnees socio-demographiques 

Les participants a 1'etude ont rempli une Fiche d'identification socio-demographique 

(Annexe D). La compilation des informations de cette fiche a permis de decrire l'echantillon. 

Les variables requises ont ete : le sexe, l'age, la langue maternelle, l'origine ethnoculturelle, le 

lieu de naissance, le lieu ou le participant avait complete ses etudes preuniversitaires (pays et 

milieu), le niveau d'enseignement auquel le candidat se preparait a enseigner. 

Yin (idem, p. 78) mentionne aussi parmi les sources de donnees l'observation 

participante, l'observation directe et les produits physiques. En raison de la nature de cette 

etude, nous n'avons pas inclu ces sources de donnees dans notre protocole de recherche. 

Comme cette recherche se penche principalement sur les perceptions des etudiants-maitres de 
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leur apprentissage pendant les stages pratiques, l'observation directe n'aurait pas apporte 

d'information pertinente. Les donnees collectees au moyen de l'observation directe auraient 

porte sur les strategies d'enseignement et de gestion de la classe des stagiaires, mais pas sur 

leurs perceptions. Bien que l'observation participate ait pu constituer une source de donnees 

interessantes, le statut de personne non-impliquee dans la formation des participants n'a pas 

permis a la chercheuse d'utiliser cette methode. Finalement, en vertu de la nature cognitive et 

affective des apprentissages realises, les participants n'ont pas eu a realiser des produits 

physiques. 

Validite des instruments de collecte des donnees 

Les instruments de collecte de donnees ont ete concus de facon a conduire a 

l'obtention d'informations congruentes avec le cadre conceptuel et les questions de recherche. 

L'analyse de coherence entre le cadre de reference et les instruments de collecte de donnees 

utilises dans le cadre de la presente recherche indique que : 

1. Les conditions internes sont explorees par le protocole de la premiere entrevue. La 

question 3 («Parlez-moi de vos experiences personnelles en lien avec le 

multiculturalisme: le milieu ou vous avez vecu, les gens que vous avez cotoyes, des 

voyages que vous avez faits, des lectures, les formations que vous avez suivies. ») vise a 

connaitre l'histoire personnelle des participants. La conception initiale de l'education 

multiculturelle emerge des reponses aux questions 1 (la definition de l'education 

multiculturelle), 2 (1'importance de l'education multiculturelle), 5 et 6 (la conception de 

l'enseignement en milieu multiculturel) et 4 (les competences multiculturelles de 

l'enseignant). Finalement, la question 7 a pour objectif de faire le lien entre la conception 

de l'education multiculturelle et les attentes d'apprentissage pendant les deux stages 
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d'enseignement. Les renseignements demandes sur la fiche d'identification socio-

demographique completers rinformation sur les conditions internes. 

2. La premiere question du journal de stage invitait les participants a decrire, le plus 

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

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

journal de stage explorent les perceptions des conditions externes. 

4. Les questions de 1 a 5 ainsi que les questions 8 et 9 du protocole pour la deuxieme 

entrevue, completees par la consigne 4 pour le journal de stage ont servi a identifier les 

perceptions des participants des apprentissages realises. Ces apprentissages ont ete mis 

en perspective par rapport aux attentes et a la realisation de ces attentes pendant les stages 

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

5. La consigne 5 pour le journal de stage et les questions 6 et 7 du protocole de la deuxieme 

entrevue ont pour objectif de preciser les facteurs qui, selon les participants, ont influence 

leurs apprentissages pendant les stages d'enseignement. Des informations supplementaires 

ont emerge aussi des reponses aux questions 4 et 5 de Pentrevue apres le deuxieme stage. 

IV. 3. 4. Procedure 

La collecte des donnees a eu lieu sur le site de l'universite participante. Apres avoir 

obtenu 1'accord du Comite de deontologie de l'Universite, la chercheuse a contacte les 

etudiants inscrits dans le programme cible en fin d'octobre pour leur presenter les objectifs de 

1'etude et pour constituer l'echantillon. A cette fin, huit presentations devant les groupes 

d'etudiants ont ete realisees. Les participants ont ete recrutes sur une base volontaire. Dans 

une premiere etape, douze etudiants-maitres ont exprime leur intention de participer a la 

recherche. Tandis qu'une personne n'a participe a aucune activite de la recherche, deux autres 
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se sont desistees apres avoir passe la premiere entrevue. Ainsi, l'echantillon final a ete 

constitue de neuf participants. 

Les premieres entrevues ont ete organisees au cours du mois de novembre, avant le 

debut du premier stage d'enseignement. Les consignes pour le journal de stage ont ete 

presentees individuellement aux participants a la fin de cette premiere entrevue. Les entretiens 

de bilan apres le deuxieme stage ont ete organises de mai a juin. Des arrangements 

personnalises ont ete pris avec chaque participant afin d'alleger leur tache de participation a la 

recherche. Ainsi, deux participants ont declare des le debut leur manque de temps pour la 

redaction d'un journal et ont opte pour des conversations telephoniques regulieres. Parmi les 

sept qui ont donne leur accord de rediger un journal de stage, aucun n'a voulu le faire sur 

papier, mais ils ont prefere la version electronique. Quatre participants ont choisi d'envoyer 

leur journal de stage au fur et a mesure par courriel, tandis que les trois autres ont prefere de 

l'envoyer dans sa totalite a la fin de chaque stage. 

Des changements par rapport au protocole initial de recherche ont ete necessaires en 

cours de route. Ces changements ont affecte un instrument de collecte de donnee, soit le 

journal de stage. En effet, apres le premier stage il est apparu que les participants n'avaient 

pas rempli avec regularite leur journal. Des entretiens telephoniques ont remplace le journal. 

Ces entretiens telephoniques ont suivi les consignes pour le journal de stage, mais se sont 

deroules sur une base hebdomadaire. Cela a permis d'obtenir les informations requises, bien 

que par un moyen qui favorise des biais dus surtout a 1'interaction avec la chercheuse. La 

forme ecrite aurait peut-etre contribue a approfondir la reflexion. 

La chercheuse a transcrit les entrevues au fur et a mesure. Une validation avec les 

participants aurait suivi dans le cas ideal la transcription et accompagne l'analyse et 

l'interpretation des donnees. L'accord de participation des sujets a la recherche ne prevoyait 
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toutefois pas leur implication a ce niveau, qui aurait rendu encore trop lourdes les exigences 

de participation. Par contre, avoir remplace le journal de stage par des entretiens 

telephoniques a permis de verifier et de preciser certaines informations de concert avec les 

participants. Le traitement et l'analyse des donnees ont ete effectue au fur et a mesure, en 

suivant des techniques qui sont presentees dans la section suivante. 

IV. 3. 5. Traitement et analyse des donnees 

Le traitement et l'analyse des donnees ont suivi les suggestions de Yin (2003, p. 50) 

pour les etudes multi-cas. Chaque cas a subi dans une premiere etape une analyse specifique, 

suivie dans une deuxieme etape par une analyse-synthese. Tandis que les analyses 

individuelles ont mis en lumiere les specificites de chaque cas, 1'analyse-synthese a permis 

d'avancer des propositions de principes theoriques qui seront valides lors de recherches 

futures. 

Les donnees ont ete soumises a une analyse de contenu (L'Ecuyer, 1990) de type 

qualitatif (Landry, 1997). Ce type d'analyse « interprete le materiel etudie a l'aide de quelques 

categories analytiques en faisant ressortir et en decrivant ses particularites specifiques" et 

"met 1'accent sur les nuances qui existent entre les ressemblances et les differences qui 

ressortent des categories analytiques" (Landry, 1997, p. 334). Pour ce faire, nous avons utilise 

une grille d'analyse mixte, qui comprenait autant des categories preetablies a partir du cadre 

de reference que des categories emergees de l'analyse. 

Nous avons pris en consideration premierement le contenu manifeste, sans ignorer le 

contenu latent si celui-ci enrichit l'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 

Peducation multiculturelle dans le journal de plusieurs participants a ouvert la voie a une 

interpretation contextuelle ; la chercheuse a demande des eclaircissements aupres des 
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participants en question. Le manque de donnees a pu par la suite etre inscrite dans l'une des 

categories preetablies ou bien emergees des donnees. 

Les grandes etapes de 1'analyse de contenu (Landry, 1992) ont ete respectees autant 

pour les analyses individuelles que pour l'analyse-synthese. Apres avoir determine les 

categories et les sous-categories de la grille d'analyse, nous avons procede a une preanalyse, 

qui a servi a une operationnalisation des objectifs et a une premiere validation de la grille 

d'analyse et de la codification. L'analyse des donnees a eu comme objet des unites 

thematiques, qui ont ete regroupees sous des categories a structure arborescente suivant la 

formule mixte. De cette facon, nous avons assure la coherence entre l'analyse et le cadre de 

reference, tout en permettant a la realite de le completer. Les categories et sous-categories 

suivantes constituaient la grille d'analyse : 

• Categories reliees aux conditions internes : 

1. Caracteristiques personnelles. Sous-categories : sexe, age, langue maternelle, origine 

ethnoculturelle, lieu de naissance, lieu des etudes preuniversitaires - pays et milieu, 

niveau d'enseignement. 

2. Experience personnelle. Sous-categories : famille, etudes, amis, voyages, milieu d'etudes 

ou de travail, autres categories emergeantes. 

3. Conception de I'education multiculturelle. Sous-categories: definition, importance, 

justification de 1'importance (categories emergeantes), competences multiculturelles de 

l'enseignant (connaissances theoriques, connaissances didactiques, representations et 

attitudes, capacite de rajustement, autres categories emergeantes). 

• Categories reliees aux conditions externes : 
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1. Le contexte. Sous-categories: le quartier, l'ecole, les politiques du conseil scolaire, les 

politiques de l'ecole, l'experience d'enseignement de l'enseignant-associe, l'experience 

d'encadrement de stagiaires de l'enseignant-associe, l'experience d'encadrement de 

stagiaires du superviseur de stage, les caracteristiques des groupes-classes, la/les matieres 

enseignee(s), le niveau d'enseignement. 

2. Attentes d'evaluation par rapport aux competences multiculturelles. 

• Categories reliees aux perceptions de l'experience de stage : 

1. Perceptions du milieu de stage. 

2. Perceptions de I 'encadrement de I 'enseignant-associe. 

3. Perceptions de I 'encadrement du superviseur de stage. 

4. Perceptions de la performance en salle de classe. 

5. Perceptions des facteurs ayant influence I'apprentissage. Sous-categories : encadrement 

de l'enseignant-associe, encadrement du superviseur de stage, echanges avec les pairs, 

experience en salle de classe, interactions avec les eleves, interactions avec les parents, 

interactions avec la direction, recherches personnelles, reflexion personnelle, autres 

categories emergeantes. 

• Categories reliees aux perceptions de la competence acquise en education 

multiculturelle : 

1. Apprentissages perqus. Sous-categories: connaissances theoriques, connaissances 

strategiques, representations et attitudes, capacite de rajustement, autres categories 

emergeantes. 
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2. Evolution de la conception de I'education multiculturelle. Sous-categories: definition, 

importance, justification de l'importance, objectifs, contraintes de milieu. 

Le texte brut a ete segmente en unites thematiques, definies, avec Landry (1997, p. 

338) comme des "noyaux de sens" dont la presence ou la frequence permettront de faire des 

inferences et qui s'averent, selon le meme chercheur, utiles pour "les etudes d'opinions, 

d'attitudes, de valeurs, de croyances, de tendances". En guise d'exemple de la phase de 

codification des donnees, nous presentons dans ce qui suit (Tableau 4) la reponse de l'un des 

participants a la premiere question de la deuxieme entrevue {Dans quelle mesure les stages 

pratiques d'enseignement vous ont-ils aide a preciser votre definition de I'education 

multiculturelle ?). 

Tableau 4 : Exemple de codification des donnees 

Unite 
thema 
tique 

•UT1 

UT2 

UT3 

Texte brut 

Je ne sais pas si mes stages m'ont fait changer 
ma pensee. 
Je dirais qu'il y a le multiculturalisme en classe 
et qu'il faut le considerer dans Penseignement. 
On est dans un pays tres multiculturel. 11 y a 
aussi des classes qui sont tres homogenes, mais 
je dirais que c'est d'autant plus ces groupes-la 
qui doivent etre eduques. Je pense que le 
multiculturalisme se vit dans tout et qu'on doit 
l'integrer ds tous les domaines. 
Moi, en etant dans des ecoles catholiques, je 
n'en ai pas vu, je trouve pas qu'il y a tant 
d'ethnies que 9a. D'apres mon experience de 
stage, je dirais qu'il y a une population noire 
assez grande, mais il n'y a pas un melange 
flagrant. Au catholique il y a beaucoup 
d'Hai'tiens, des eleves de toute l'Afrique du Sud, 
mais il n'y a pas un melange. Je trouve 9a 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", 9a change 

Categorie 

Apprentissage 
per9u 
Conception de 
1 'education 
multiculturelle 

Perceptions du 
milieu de stage 

Sous-categorie 

Justification de 
l'importance 

Representation 
de 
l'enseignement 
a des classes 
pluriethniques 
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Unite 
thema 
tique 

UT4 

UT5 

UT6 

UT7 

Texte brut 

beaucoup la face de l'ecole. 
11 ne faut pas oublier que l'apprentissage par la 
pratique se fait justement quand les groupes sont 
melanges. Je ne sais pas, probablement que les 
profs essaient d'integrer 1'aspect multiculturel 
dans leur enseignement. 
Pour donner un exemple de contrainte : dans 
mon stage a cette ecole secondaire catholique il y 
avait beaucoup de groupes ethniques differents, 
il y avait beaucoup de difficultes a melanger les 
groupes. L'enseignante-associee placait les 
eleves aux tables pour les melanger, mais ils se 
regroupaient sans demander la permission. 
11 y a quand meme un apprentissage au niveau 
de la tolerance. 11 reste toujours une realite 
d'apprentissage de la tolerance et de l'entente. 
Quand une classe est tres heterogene, ca se passe 
en pratique, mais quand le groupe est homogene, 
il faut enseigner le multiculturalisme au niveau 
de la theorie pour avoir la tolerance et la 
connaissance. 

Categorie 

Facteurs ayant 
influence 
l'apprentissage 

Perception du 
milieu de stage 

Apprentissage 
percu 

Conception de 
l'education 
multiculturelle 

Sous-categorie 

Experience 

Segregation 
dans la classe 

Representations 
et attitudes 

Contrainte de 
milieu 

Dans une etape subsequente, nous avons cree des matrices de categories et regroupe 

les citations. La segmentation, la codification et les regroupements categoriels ont ete realises 

a l'aide du logiciel d'analyse qualitative Atlas.ti. Nous avons ainsi obtenu : des rapports 

exacts sur le nombre de citations d'une meme categorie, que ce soit d'un meme informateur 

pour 1'analyse individuelle ou de tous, afin de proceder a l'analyse-synthese ; la liste des 

citations d'une categorie appartenant a un seul participant pour l'analyse individuelle (comme 

dans 1'exemple presente dans le Tableau 5) ou a tous les participants pour l'analyse-synthese 

(le Tableau 6 donne l'exemple de la categorie "Apprentissages percus - representations et 

attitudes"). 

Si les matrices regroupant les citations d'un meme sujet sur une categorie ont ete 

utilisees pour les analyses individuelles, pour l'analyse synthese a ete necessaire de regrouper 
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les citations de tous les participants. Un exemple de regroupement (qui ne comprend que six 

participants sur neuf, citations tirees des entrevues bilan) est presente dans le Tableau 6. 

Tableau 5 : Exemple : Code "Definition education multiculturelle" - entrevues 

Josee'{6-0} 

Document 
P 1: Josee premiere entrevue.rtf-1:1 

P 1: Josee premiere entrevue.rtf-1:2 

P 1: Josee premiere entrevue.rtf- 1:3 

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

P 1: Josee premiere entrevue.rtf- 1:8 

P 2: Josee deuxieme entrevue.doc - 2:18 

Citation 
L' education multiculturelle suppose la 
sensibilisation et le respect pour l'autre. 
il faut faire de 1'education multiculturelle en milieu 
homogene aussi, mais cela n'aura pas d'impact 
une certaine ouverture d'esprit et certaines 
connaissances 
meme si on discute du multiculturalisme en groupe 
homogene, cela reste loin des interets des eleves, ils 
voient cela comme quelque chose qui ne les touche 
pas, 9a fait pas partie de leurs experiences 
immediates 
la musique, la danse, les fetes, la nourriture sont un 
bon point de depart pour connaitre les autres 
cultures ; 9a doit aller plus loin que cela, mais c'est 
un point de depart 
11 est important de connaitre comment ils [les 
nouveaux arrivants] pensent, comprendre leur 
vision du monde. 11 faut aussi avoir une tolerance au 
niveau des accents et des difficultes d'expression. 
Nous aurions tous l'interet d'apprendre a etre 
patient. Pour moi, l'education multiculturelle 
signifie apprendre a vivre avec ces gens qui font 
partie de notre pays pour le bien de la societe 
canadienne. L'enseignement en general sert a 
eduquer les jeunes a entrer dans la societe. 

Tableau 6 : Exemple : Code "Apprentissages per9us - representations et attitudes" -

entrevues bilan avec Josee, Rachida, Chantal, Stephane et Joel {9-0} 

Document 
P 2: Josee deuxieme entrevue.doc - 2:10 

P 2: Josee deuxieme entrevue.doc - 2:15 

Citation 
Je ne sais pas si mes stages m'ont fait changer 
ma pensee. 
11 y a quand meme un apprentissage au niveau 
de la tolerance ; il reste toujours une realite 
d'apprentissage de la tolerance et d'entente. 

1 Afin de preserver l'anonymat des participants, tous les noms utilises sont des pseudonymes attribues par la 
chercheuse. 
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Document 
P 2: Josee deuxieme entrevue.doc - 2:22 

P 2: Josee deuxieme entrevue.doc - 2:31 

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

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

P 6: Joel deuxieme entrevue.rtf- 6:3 

P 8: Stephane deuxieme entrevue.doc - 8:1 
P 8: Stephane deuxieme entrevue.doc - 8:3 

Citation 
Tu apprends plus au niveau pratique qu'au 
niveau theorique, et encore plus au niveau des 
attitudes. 
11 y a certains prejuges - certains eleves etaient 
plutot cleptomanes. L'enseignante associee 
trouvait que c'etait plus culturel, les eleves 
disent toujours : "je ne l'ai pas vole, 9a a change 
de place". 11 faut apprendre la franchise. Avec 
eux, c'est plus difficile de savoir la verite, ils 
vont nier ; quand on a un conflit avec un eleve de 
notre culture, c'est plus facile de trouver les 
strategies pour apprendre la verite, parce qu'on 
connait ses strategies de dissimulation. 
11 y a un point tres positif dans cette ecole 
[pluriethnique] : une envie d'etudier qu'on 
voyait tous les jours. Ce sont des enfants qui 
sollicitent beaucoup. L'enseignant est valorise et 
valorisant chez les Africains. 
J'ai beaucoup appris comment ces groupes se 
voient eux-memes et comment les autres les 
voients. 11 y avait pas de probleme parce que tout 
le monde etait uni autour de la religion. 
J'ai lu une etude sur le niveau de placement des 
eleves d'origine ethnique qui disait que ces 
eleves sont plus a risque. Ca ne correspond pas a 
mes observations. 
Mes opinions n'ont pas change. 
Le multiculturalisme des classes n'a ajoute pas 
beaucoup par rapport a son vecu. 

Dans l'etape d'analyse suivante et a partir de l'ensemble des citations en lien avec une 

categorie, nous avons pu creer des cartes conceptuelles pour les categories d'analyse chez un 

ou plusieurs participants, ou bien pour rendre compte de revolution d'un concept dans le 

temps, chez un ou plusieurs participants. La figure 2, realisee a l'aide des informations 

compilees des tableaux 5 et 6, presente l'exemple de revolution de la categorie "definition de 

l'education multiculturelle" chez Josee. 

Ces representations graphiques se sont averees utiles dans 1'analyse des concepts, des 

liens entre les concepts ainsi que de leur evolution. Cela a facilite aussi les comparaisons entre 

les concepts tels que definis par differents participants. 
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Dans F interpretation des resultats, nous avons constamment utilise la technique de la 

construction de I'explication (Yin, 2003, p. 120-122). Pour ce faire, apres avoir realise les 

compilations des citations, les matrices et les cartes conceptuelles, nous avons formule une 

premiere proposition d'explication du phenomene etudie. Cette proposition initiale a ete 

confrontee avec les resultats d'un premier cas, ce qui a conduit a des ajustements. La 

proposition revisee a ete confrontee avec un deuxieme cas et rajustee. Le processus s'est 

reitere avec chacun des neuf cas, afin d'arriver au resultat final. Une attention constante a ete 

accordee a la validite et a la fiabilite de F etude. Les considerations sur la validite, la fiabilite 

et les limites de la methodologie proposee font par ailleurs Fobjet de la section suivante. 

La competence multiculturelle 
de l'enseianant 1 

Attitudes positives 

Connaissances 
theoriques: 
- produits culturels 

La competence multiculturelle 
del'enseienant 2 

Attitudes positives 
et difficultes 

Connaissances theoriques: 
produits culturels 
pratiques culturelles 
perspectives culturelles 

Strategies inclusives : 
d'enseignement 
de gestion de la classe 

r̂ j ^ 

Contrainte de milieu : 
Education multiculturelle necessaire en 
milieu pluriethnique 

^r j 

Contrainte de milieu : 
Education multiculturelle necessaire en 
milieu percu comme homogene 

Figure 2 : Evolution de la definition de F education multiculturelle chez Josee 
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IV. 3. 6. Presentation du rapport 

En suivant les suggestions de Miles et Huberman (2003), de Yin (2003) et de Pires 

(1997), la presentation du rapport de recherche comprend une analyse detaillee de chacun des 

cas a l'etude, suivie d'une analyse synthese. Cette demarche «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 l'instar de Pires (1997), nous envisageons cette etude comme une 

mosai'que dont chacune des pieces contribue a la construction du sens global et apporte sa 

propre lumiere sur la problematique. Dans ce sens, les portraits individuels explorent en 

profondeur les experiences de chacun des participants. 

Pour sa part, 1'analyse synthese fait contraster les cas en regard avec le cadre de 

reference de la recherche. En mettant en lumiere les ressemblances et les differences entre les 

neuf cas, nous essayons de faire emerger des elements de theorie, demarche qui repond 

d'ailleurs aux fins de generalisation theorique propres a l'etude de cas (Yin, 2003 ; Miles et 

Huberman, 2003). L' analyse intercas s'appuie constamment sur des liens avec le cadre de 

reference de la recherche. Chacune de nos interpretations et de nos propositions theoriques 

beneficie ainsi d'une mise en perspective qui offre un eclairage immediat quant a son 

originalite, son envergure ou bien sa contribution potentielle a l'avancement des 

connaissances. 

IV. 3. 7. Rigueur et Unities methodologiques 

Comme toute recherche empirique, cette etude a du satisfaire aux criteres 

d'observabilite, reproductibilite et intersubjectivite (Mellos, 1997, p. 499). La presente etude a 

vise un objet public d'observation, soit revolution des representations sur l'education 

multiculturelle des etudiants-maitres pendant les stages d'enseignement et l'acquisition de 

connaissances et d'habiletes d'implanter l'education multiculturelle. Tout observateur 
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interesse pourrait se pencher sur les memes aspects de la realite. Dans la mesure ou sa 

structure, son instrumentation et la procedure utilisees sont rigoureuses et sous-tendues par un 

cadre de reference solide, la recherche peut satisfaire au critere de l'intersubjectivite. 

Finalement, pour repondre au critere de fiabilite, la methodologie est clairement presentee 

(methode d'echantillonnage, instrumentation - avec transcription integrate des protocoles 

d'entretien et des consignes pour le journal de stage, procedure, traitement et analyse des 

donnees). Par consequent, la recherche sera reproductible par des chercheurs differents dans 

des conditions spatio-temporelles differentes et sur d'autres sujets appartenant a la meme 

population ou a des populations similaires. 

Le recours a des techniques de triangulation a assure la validite interne de la 

recherche. En suivant les suggestions de Savoie-Zajc (2001, p. 195) et de Yin (2003), nous 

avons utilise plusieurs sources de donnees ainsi que plusieurs methodes de collects de 

donnees aupres les participants. De plus, les resultats de notre recherche ont constamment ete 

soumis a la validation de la professeure sous la direction de laquelle cette recherche a debute. 

Le ret our aupres des participants pour valider 1'interpretation des donnees a constitue une 

derniere technique de triangulation. Les descriptions des contextes particuliers dans lesquels 

s'est deroulee l'etude donnent la possibility de transferer les resultats, en assurant ainsi la 

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

La methodologie proposee assure aussi 1'observation d'autres criteres de rigueur 

scientifique, tels que la consistance, la completude et la credibilite. Selon Laperriere (1997), le 

lien logique direct, evident et rigoureux entre le cadre de reference d'une part et 

l'instrumentation, la procedure et les methodes de traitement des donnees d'autre part, garantit 

la consistance de l'etude. Nous avons essaye de presenter comment la recension des ecrits a 

conduit a la construction du cadre de reference et quels sont les liens entre celui-ci, les 

instruments de collecte de donnees et les techniques de traitement et d'analyse. L'exploration 
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detaillee de tous les aspects impliques par la question de recherche et 1'analyse exhaustive des 

donnees contribuent a la completude de la recherche. Enfin, la recherche vise a la credibilite 

par la presentation transparente de chaque aspect relie a la recherche : descriptions des 

instruments de collecte de donnees, des procedures utilisees, des etapes franchies, des 

methodes de traitement des donnees et de presentations des resultats. 

Parmi les limites de la presente recherche nous identifions : la methode 

d'echantillonnage, les caracteristiques de la cible, la mortalite, partiellement 

l'instrumentation, les changements du protocole initial de recherche et le biais de la 

chercheuse. Puisque la chercheuse n'a pas eu de controle sur les caracteristiques personnelles 

des participants a la recherche, l'autoselection de l'echantillon peut apparaitre comme une 

limite de l'etude. De plus, il n'y a pas eu de controle sur le jumelage participant/milieu de 

stage. 

Les limites de la methode d'echantillonnage consistent selon nous dans le manque de 

representativite de l'echantillon du point de vue d'autres variables internes, telles que l'interet 

pour la problematique, 1'experience personnelle en lien avec le multiculturalisme, les 

conceptions anterieures de l'education multiculturelle. Les resultats de recherches anterieures 

sur la meme population (Mujawamariya et Moldoveanu, 2005) mettent en lumiere que 

seulement 2% de cette population exprime des reserves au sujet de l'importance de 

l'education multiculturelle. La methode d'echantillonnage utilisee ne nous a pas permis de 

rejoindre des participants appartenant a cette categorie, mais les participants a notre etude 

appartenaient tous a la categorie des personnes ayant un haut interet pour la problematique et 

des representations positives de l'education multiculturelle. Ces limites ne font toutefois pas 

obstacle a la validite de l'etude, etant reconnues comme inherentes 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 etonnant que certains participants aient decide de l'abandonner. Le 

nombre des desistements n'a toutefois pas affecte de facon dramatique la taille de 

l'echantillon, qui, dans le protocole initial de recherche, devait comprendre de six a dix 

participants. Malgre les trois abandons, la taille finale de l'echantillon (neuf participants) se 

situe dans les limites attendues. 

En rapport aussi avec la methodologie proposee, 1'instrumentation semble constituer 

partiellement une limite, parce que les instruments de collecte de donnees n'ont pas ete 

valides par un projet pilote. lis ont pourtant ete concus avec le plus de rigueur possible, a 

partir d'un cadre de reference bien precise, et soumis a la validation par des experts (la 

directrice de these et les membres du comite de these). De plus, l'ajustement continu aux 

donnees rejoint revolution du protocole de recherche soulignee par Paille (1996, p. 197) et 

Pires(1997,p. 52). 

Les changements intervenus par rapport au protocole initial de recherche ont affecte, 

tel que deja indique dans la section IV. 3. 4., la collecte des donnees par le journal de stage et 

par le groupe de discussion. L'utilisation des entretiens telephoniques au lieu du journal de 

stage a favorise la flexibilite et l'adaptation des outils de recherche. Par contre, l'impossibilite 

d'organiser le groupe de discussion a enleve la chance de mise en commun des experiences et 

probablement de l'emergence de certains aspects eludes lors des reflexions individuelles. 

Comme il s'agit d'une recherche utilisant des donnees qualitatives, le biais de la 

chercheuse represente une derniere limite. Deux types de biais sont a considerer : l'interaction 

avec les participants et l'analyse des donnees. Le biais du a l'interaction avec les participants 

peut avoir un impact majeur dans les conditions ou les participants tendent a se creer une 

bonne image publique. Nous avons essaye d'en attenuer les effets en demandant des 
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documents ecrits, mais, comme cette strategie a echoue partiellement, l'analyse et la 

presentation des resultats doit prendre en compte ce type de biais. Par contre, le biais relie a 

l'analyse des donnees a ete diminue en soumettant les analyses et les conclusions au jugement 

des experts. 

Tout en garantissant la rigueur scientifique de la recherche, l'approche utilisee 

contribue a explorer des aspects de la realite etudies auparavant d'une perspective limitee, a 

suggerer des explications et a ouvrir de nouvelles pistes de recherche, destinees a ameliorer la 

qualite de la formation au multiculturalisme des futurs enseignants a travers les stages 

pratiques. Du point de vue theorique, l'analyse conjointe des aspects pratiques, directement et 

objectivement observables, developpes pendant les stages d'enseignement et des aspects 

subjectifs, relies aux representations des etudiants-maitres, pourra faire emerger une meilleure 

comprehension de comment les stages contribuent a la formation des futurs enseignants. Cette 

contribution ciblera specifiquement 1'education multiculturelle, composante devenue 

incontournable dans le contexte canadien et mondial actuel. La comprehension theorique 

engendrera des retombees pratiques, traduites dans 1'optimisation de l'organisation des stages 

et dans l'adaptation des formations theorique et pratique sur le multiculturalisme des futurs 

enseignants a la demande sociale. 

IV. 3. 8. Deontologie de la recherche 

Une attention speciale a ete portee pendant toutes les etapes de la recherche au respect 

et a la protection de la confidentialite des donnees. En effet, comme plusieurs participants 

nous l'ont fait comprendre, la presente recherche a porte sur une problematique qui touchait a 

des aspects sensibles et des fois tres personnels. Par consequent, en conformite avec les 

normes de deontologie de la recherche de l'Universite d'Ottawa (l'universite d'attache de 

l'etudiante-chercheuse, et par consequent l'institution responsable de revaluation 
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deontologique de la recherche), des mesures specifiques ont ete prises pour garantir 

l'anonymat des participants. 

A l'etape du recrutement des participants, la chercheuse a veille a ce que l'accord de 

participation soit donne en toute confidentialite, lors de rencontres individuelles. Les 

participants ont ete informes de tous les aspects de la recherche, afin de pouvoir decider en 

toute liberie et connaissance de cause s'ils voulaient s'y impliquer ou non. En plus des 

presentations devant les groupes d'etudiants en salle de cours, la chercheuse a mis a la 

disposition des etudiants des feuillets d'information qui presentaient les objectifs de la 

recherche, la methodologie, les attentes pour les participants, les techniques de traitement des 

donnees et les mesures prises pour garantir leur confidentialite. La chercheuse a repondu a 

toute question supplemental posee par les etudiants lors des presentations devant le groupe 

ou des rencontres individuelles, et cela, avant que le participant signe le formulaire de 

consentement (Annexe E). 

Chaque participant a recu un nom fictif, afin de proteger son anonymat. La liste de 

correspondance entre les noms reels des participants et les pseudonymes est connue seulement 

par la chercheuse. Les participants ont ete informes que les donnees serviraient a des fins de 

publication. Toutefois, toute reference aux participants dans les rapports de recherche publies 

se fait en utilisant le pseudonyme et en evitant de divulguer des informations qui pourraient 

mener a identifier la personne (par exemple, l'ecole ou le participant a effectue son stage, les 

noms des enseignants-associes, des superviseurs de stages ou des eleves). Ces elements sont 

decrits de facon vague, pour ne pas permettre l'identification des lieux ou des personnes. 

Afin de les proteger, les donnees brutes seront conservees dans un classeur verrouille 

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

acces aux donnees brutes. 

En coherence avec 1'engagement de quete de consensus sur le sens des phenomenes 

etudies, la chercheuse a offert aux participants la possibility de lire les parties de rapport qui 

utilisent les informations qu'ils ont voulu bien partager et de demander des modifications. Les 

changements demandes devaient soit mieux proteger l'anonymat du participant, soit rendre le 

compte-rendu plus fidele a sa conception et a son experience. Les retroactions des participants 

qui ont repondu a l'invitation de valider leur portrait individuel figurent dansTannexe F. 

Aucun participant n'a demande des changements majeurs. 
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CHAPITRE V 
LA PRESENTATION DES RESULTATS : 

LES PORTRAITS INDIVIDUELS 



Ce chapitre presentera les resultats de l'analyse des donnees, sous la forme de portraits 

individuels des participants. Le modele de realisation des portraits a decoule du cadre de 

reference de la recherche, tel qu'etabli dans la section precedente. Par consequent, chaque portrait 

suivra les memes axes, a savoir : 1. Les conditions internes ; 2. Les conditions externes ; 3. Les 

representations au sujet de 1'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

l'enseignant; 4. Perceptions de la competence multiculturelle de l'enseignant acquise pendant les 

stages professionnels ; 5. Perceptions des facteurs qui ont influence l'apprentissage ; 6. Synthese 

du cas. Cette organisation de la presentation permet, selon nous, de rendre compte des parcours 

d'apprentissage de chacun des participants, en lien constant avec le cadre de reference de la 

recherche. 

V. 1. Sophie 

V. 1. 1. Conditions internes : caracteristiques personnelles et experience multiculturelle 

Sophie se preparait a enseigner au niveau elementaire. Dans la vingtaine, d'origine 

canadienne, Sophie avouait ne pas avoir beaucoup d'experience multiculturelle. « Les gens que 

j 'ai cotoyes avant de commencer mon baccalaureat en education avaient la meme culture que 

moi. En fait, je n'ai pas beaucoup ete confronted a la diversite avant. », nous a-t-elle dit des le 

debut de sa participation a la presente etude. « J'ai quand meme participe a un echange d'ete 

quand j'etais plus jeune. Je me rappelle que de voir des choses differentes que chez nous, ?a m'a 

inspiree et a eveille ma curiosite. J'aimerais voyager plus. », a-t-elle ajoute. 



Le programme de formation initiale a l'enseignement represente, pour Sophie, sa 

premiere experience de la pluriethnicite. «C'est fascinant de voir les groupes divers. II y a 

beaucoup de gens d'autres cultures dans chaque cours. », raconte-elle. Les echanges avec ses 

collegues venus d'ailleurs l'ont sensibilisee a l'existence des differences : « Je prenais pour 

acquis que ce que nous faisons c'est normal. De discuter avec mes collegues, je comprends que 

ce n'est pas le cas et qu'il y a des manieres differentes de faire. » En se referant specifiquement 

aux echanges au sujet de l'education, Sophie remarque : « Par exemple, mon collegue du Congo 

parle de son experience, de ce que et de comment 9a se fait dans son pays. A l'entendre parler, je 

me rends compte que l'education peut se faire aussi autrement que chez nous, et avec de tres bons 

resultats. En meme temps, je ne pourrais pas dire en quoi consistent les differences. II y a 

probablement des recherches qui le disent, mais moi, je sais seulement que 9a se fait autrement. » 

Les echanges avec ses collegues de differentes origines lui ont appris des contenus 

culturels, mais surtout des attitudes. « J'ai appris un peu sur les fetes 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 maniere correcte de faire. J'ai pu voir 

qu'il y a plusieurs manieres de faire, que ces manieres sont aussi bonnes que la notre. Avec de 

l'ouverture, on peut beaucoup apprendre des autres. », conclut-elle. 

Sophie affirme ne pas avoir de formation au sujet de l'education multiculturelle. Elle 

explique cet etat de faits par les caracteristiques de son parcours de vie ainsi que par l'absence 

d'un cours dans le programme de formation initiale a l'enseignement: « A l'universite, dans le 

bacc en education, il n'y a pas de cours specifique1. Et mes etudes 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 a l'enseignement au niveau elementaire. La problematique est 
touchee, parmi d'autres, dans le cadre du cours Gestion des differences 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. II faudrait peut-etre penser a 9a, mais 

je ne me vois pas. » Cette reserve provenait de son inquietude par rapport a l'inconnu. Les 

sections suivantes analyseront dans quelle mesure les deux stages pratiques suivis l'ont 

confrontee a la pluriethnicite et ce qu'elle a appris de cette experience. 

V. 1. 2. Conditions externes 

Lepremier stage d'enseignement 

Sophie a effectue son premier stage d'enseignement dans une ecole secondaire catholique 

de formation professionnelle et technique. La population etudiante etait formee d'eleves, jeunes 

adultes, qui avaient decroche du systeme regulier ou qui y avaient echoue. Dans les deux groupes 

auxquels elle a enseigne, Sophie a retrouve une majorite d'eleves d'origine franco-ontarienne, a 

cote de "quelques Hai'tiens et d'autres eleves de l'Afrique noire - mais je ne saurais pas dire de 

quels pays ceux-ci venaient." 

Selon les observations de la stagiaire, l'accent etait mis sur la formation professionnelle 

plus que sur les cours theoriques en salle de classe. Ces remarques correspondent d'ailleurs au 

profil de V ecole, qui offre une formation professionnelle combinant la formation theorique aux 

stages cooperatifs en entreprise. Le corps professoral etait constitue d'enseignants d'origine 

canadienne. Aucune politique antiraciste ou multiculturelle ne semblait etre en place. 

Le stage a demarre difficilement, a cause de plusieurs changements d'horaire. Finalement, 

Sophie a pris en charge deux groupes, de lOe et respectivement 12e annees. Elle a enseigne le 

francais langue maternelle. L'enseignante associee qui l'encadrait etait tres jeune. Ayant 

seulement trois annees d'experience d'enseignement, cette enseignante associee a gagne la 

confiance de la stagiaire par certaines qualites personnelles. Tres directe, l'enseignante associee 

etait "tres honnete avec les eleves", note Sophie. En plus, malgre les difficultes dues au manque 
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de motivation et de discipline des eleves, celle-ci "avait d'excellentes strategies de resolution de 

conflits" et "savait s'imposer devant la classe". 

Le superviseur de stage etait un enseignant retraite, avec beaucoup d'experience 

d'enseignement et d'encadrement des stagiaires. Son role s'est toutefois limite a des visites de 

routine et a la resolution de certains aspects administratifs. 

Le deuxieme stage d 'enseignement 

Le deuxieme stage d'enseignement de Sophie s'est deroule dans une ecole elementaire 

situee dans une petite ville au Sud de 1'Ontario. La communaute desservie par 1'ecole etait 

constitute majoritairement de Canadiens, mais la diversification ethnique commencait a devenir 

de plus en plus evidente depuis quelques annees. 

Le corps professoral comptait quelques enseignants d'autres origines que canadienne. La 

stagiaire a pu observer un fort esprit de collaboration au sein de Pequipe d'enseignants ainsi 

qu'un support de la part de la direction. Elle n'a pas remarque la mise en place de politiques 

multiculturelles ou antiracistes. 

Sous la supervision d'un enseignant associe d'experience, Sophie a pris en charge 

l'enseignement de toutes les matieres, sauf le frangais, a des groupes de 7e et 8e annees. Les 

groupes en question comptaient un nombre assez reduit d'eleves d'origine autochtone et arabe. 

Grace a une entente entre les enseignants, la stagiaire a beneficie aussi de l'encadrement 

d'une enseignante d'origine libanaise, qui enseignait le frangais aux deux groupes pris en charge 

par Sophie. Le meme superviseur de stage a assure le lien administratif avec l'Universite. 
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V. 1. 3. Representations de 1'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I 'enseignant 

Avant le premier stage 

Les representations de l'education multiculturelle chez Sophie s'averaient assez 

contradictories au debut de sa participation a la presente recherche. En effet, la participante 

admettait la necessite d'eduquer au multiculturalisme, tout en s'interoggeant au sujet du bien-

fonde d'une attitude neutre. Elle commence par argumenter l'importance de l'education 

multiculturelle, quelles que soient les caracteristiques du milieu : "C'est important d'en faire [de 

l'education multiculturelle] dans les deux milieux. En milieu homogene, 9a va rester theorique. 

Ca ne peut pas etre pratique, parce qu'on n'a pas d'exemple concret. On peut parler des 

experiences des autres, mais pas de celles des eleves dans la classe." Par consequent, affirme 

Sophie, "dans un milieu homogene, les exemples vont toucher plus de jeunes, parce qu'ils ne font 

pas reference explicite a l'experience de certains d'entre eux, mais a quelque chose d'exterieur". 

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 differences, 9a ne peut etre tout a la fois, mais 

chacun a son tour. D'une fa9on ou d'une autre, 9a risque d'etre exclusif, parce qu'on ne peut pas 

les rejoindre tous a la fois." Cette derniere affirmation l'amene a se questionner sur les avantages 

d'une attitude neutre en salle de classe : "L'education multiculturelle... je ne sais, pas, je pense 

que, peut-etre, l'un des trues, efficaces ou non, c'est de ne pas parler des differences culturelles, 

de creer un environnement sans culture, pour ne pas aller contre aucune culture. Oui, je pense 

qu'il faut rester neutre et creer un environnement si peu politise que possible.", affirme-t-elle 

dans une premiere etape de son questionnement. Et elle ajoute : "Je pense que l'attitude neutre est 
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l'attitude la plus commune. Donner tout simplement des cours, sans parler de culture ni des 

differences, je ne sais pas." 

Dans une deuxieme etape, Sophie se rend compte que "Eviter de parler de la culture peut 

conduire a prendre en consideration, inconsciemment, seulement la culture majoritaire. Aussi, 9a 

peut devenir frustrant de ne pas entendre parler de quelque chose qui te touche, qui fait partie de 

ton identite." Cette reflexion ouvre la voie de la definition de l'education multiculturelle comme 

"l'enseignement des points qui touchent aux cultures differentes, surtout celles qui sont 

representees en salle de classe". Cet enseignement comporterait des contenus culturels, identifies 

comme etant 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 fetes de leur voisin. On 

pourrait partir des fetes pour mieux connaitre d'autres cultures. Un premier pas serait de parler 

des fetes culturelles en salle de classe. Et de la litterature aussi, de l'art en general. Ca aiderait les 

eleves a se connaitre l'un l'autre.", affirme Sophie. 

Arretee sur cette derniere conception de l'education multiculturelle, Sophie admet que 

l'enseignant devrait avoir de la competence multiculturelle, concretisee dans des attitudes 

positives : "L'enseignant doit faire preuve d'une attitude ouverte. En plus, il doit pouvoir 

transmettre cette attitude aux eleves." 

L'education multiculturelle devrait atteindre plusieurs objectifs, selon Sophie, qui 

mentionne en premier "l'eveil de la curiosite pour l'autre" chez les eleves : "Si tu vis a cote de 

gens de differentes origines, il faudrait avoir la curiosite de les connaitre, de savoir d'ou ils 

viennent et comment ils sont." L'acceptation des differences compte aussi parmi les objectifs de 

l'education multiculturelle. L'atteinte de ce but se trouve facilitee par les caracteristiques de la 
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societe canadienne contemporaine : "Les jeunes d'aujourd'hui sont habitues a cotoyer un grand 

nombre de cultures. Ca a un bon impact sur le developpement du Canada." De plus, l'education 

multiculturelle devrait contribuer a diminuer, sinon eliminer, "les attitudes racistes et les 

prejuges". Enfm, la "familiarisation des gens qui viennent d'ailleurs avec la culture canadienne, 

pour qu'ils la connaissent et qu'ils puissent s'integrer" constitue un dernier objectif mentionne 

par Sophie au debut de sa formation en milieu de stage. La section suivante fait le point sur ses 

representations de l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant, 

telles que formulees par cette participante a la fin de son deuxieme stage. 

A la fin du programme deformation a Venseignement 

"Les stages - travailler avec des jeunes venus d'ailleurs, m'a fait realiser mes propres 

ignorances. J'ai aussi realise comment mon ignorance me limite dans ce que je peux faire.", 

affirmait Sophie lors de l'entrevue bilan. Et elle poursuit sa reflexion : "C'est de l'ignorance que 

les prejuges et la haine viennent. II 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 l'education 

multiculturelle en tant que "porte ouverte" vers la connaissance et la comprehension de 1'autre. 

Dans ce sens, ce type d'education serait importante pour tous. Plus encore, cela devrait faire 

partie integrante de l'enseignement, afin de "demystifier les pouvoirs separateurs des differences" 

et d'arriver "a des comprehensions reciproques". 

A cette etape de son parcours, Sophie defmit l'education multiculturelle comme une 

approche "qui tient compte des differences des eleves" et "qui explore et celebre ses differences 

pour que les eleves comprennent leurs collegues". Consciente que "l'apprentissage se fait petit a 

petit", cette participante privilegie une demarche qui accompagne les eleves tout au long de cette 

exploration de l'autre : "II faut proposer des activites qui eveillent l'interet pour l'autre. Les 
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eleves doivent decouvrir par eux-memes, et avec le support de l'enseignant, a 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 affirrnait que l'enseignant 

devrait avoir de la competence multiculturelle, mais se montrait assez reservee 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 vecu mes experiences de stage.", a-t-elle insiste pour tracer les limites de ses 

remarques. 

Les attitudes se situeraient, selon cette participante, au centre de la competence 

multiculturelle de l'enseignant : "II faut avoir l'ouverture d'esprit. II faut vouloir connaitre et 

comprendre tes eleves 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 etre ouvert a apprendre de ces eleves. L'enseignant ne peut tout savoir, il y a des choses qu'il 

peut encore apprendre en echangeant avec ses eleves." Cette affirmation represente selon nous 

une premiere etape dans la definition explicite de la dimension capacite d'examen critique et de 

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

Les connaissances theoriques de base constituent un autre aspect de la competence 

multiculturelle de l'enseignant selon Sophie : "L'enseignant devrait avoir des connaissances des 

autres cultures, avoir une idee de comment 9a se passe dans d'autres pays, surtout dans les pays 

d'ou viennent les eleves de sa classe. Mais aussi d'ailleurs, pour pouvoir faire des comparaisons 

et ouvrir de nouveaux horizons." Ces connaissances serviraient de ponts entre l'enseignant et ses 

eleves et aideraient ces derniers a trouver des points d'interets qui stimulent et maintiennent la 

motivation a apprendre : "II est important que l'eleve sache que tu as un interet pour son pays. 
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Pour l'enseignant, il est important de pouvoir dire moi aussi. £a aide a faire un lien avec l'eleve, 

quand tu peux lui montrer que tu es au courant de telle situation economique ou bien de telle 

tradition de sa region." 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 dormer toutes 

les informations, mais tu dois continuer a apprendre apres, tout seul ou dans les cours de 

perfectionnement. Tout apprentissage va t'aider dans l'exercice de ta profession." 

Basee sur ses experiences en milieu de stage, Sophie a l'intuition que l'enseignant peut 

utiliser des strategies d'enseignement inclusives. Elle mentionne surtout les exemples culturels, 

les fetes, les traditions et les echanges entre les eleves au sujet de leurs pays respectifs. Pour ce 

qui est des strategies de gestion de la classe, elle exprime l'opinion que "en milieu pluriethnique 

c'est plus difficile, mais aussi plus interessant." La participante appuie son point de vue sur ses 

observations et experiences en salle de classe : "c'est difficile, parce que je ne suis pas toujours 

sure de comprendre le comportement de l'eleve, pour pouvoir intervenir sans le blesser." 

Evolution des representations de 1'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant 

Les deux stages d'enseignement semblent avoir influence les representations de Sophie au 

sujet de l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant. En effet, 

l'analyse de son discours permet d'identifier trois etapes differentes dans son parcours 

d'apprentissage en milieu professionnel. Avant le debut de son premier stage, Sophie pronait 

l'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. 



Durant son premier stage d'enseignement, Sophie a ete amenee a admettre que, dans un 

milieu pluriethnique, l'attitude neutre risquerait de "diminuer la motivation pour l'apprentissage 

chez certains eleves, sinon les blesser". A cette etape de son parcours, la stagiaire place 

1'education multiculturelle au niveau du partage de contenus culturels, surtout des fetes et des 

productions artistiques. Cette approche repondrait au besoin de connaissance reciproque, 

d'acceptation et de diminution des prejuges et serait appropriee quelles que soient les 

caracteristiques du milieu ou oeuvre l'enseignant. Un objectif specifique d'aide a l'integration, 

offerte aux eleves issus de l'immigration recente, serait egalement vise en milieu pluriethnique. 

La competence multiculturelle de l'enseignant comprendrait des attitudes positives et, dans une 

moindre mesure, des connaissances theoriques de base (des produits culturels). 

A la fin de sa formation pratique, Sophie continuait a placer au centre de la competence 

multiculturelle de l'enseignant les attitudes positives. Les attitudes d'ouverture, de volonte de 

comprehension et d'acceptation permettraient a l'enseignant de "apprendre de ses eleves". Cette 

capacite a "apprendre de ses eleves" suppose selon nous un premier geste de remise en question 

et de decentration, ce qui permet d'avancer l'idee que la dimension capacite d'examen critique et 

de rajustement commencait a emerger. Les attitudes positives et la capacite a apprendre des 

eleves constitueraient des premisses de l'acquisition de connaissances theoriques. Les 

connaissances de base, cernees avec plus de precision, jouaient elles aussi un role important dans 

le modele formule par la participante lors de l'entrevue bilan. Les strategies inclusives 

d'enseignement et de gestion de la classe venaient s'integrer a ce modele, meme si Sophie 

admettait avoir une experience trop limitee pour en utiliser dans son enseignement. L'evolution 

des representations de 1'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

l'enseignant chez Sophie est presentee sous une forme graphique dans la figure 3. 
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Competence 
multiculturelle de 
Penseignant 1 

Attitude neutre 

Competence 
multiculturelle de 
l'enseignant 2 

Attitudes 
positives 

Connaissances 
theoriques (produits 
culturels) 

Competence 
multiculturelle de 
l'enseignant 3 

Attitudes 
positives 

Capacite a 
apprendre de ses 
eleves 

Connaissances 
theoriques (produits 
culturels) 

Strategies 
inclusives 

Objectifs de l'education multiculturelle : connaitre l'autre, accepter 
les differences, eliminer les prejuges, aider les personnes immigrantes 
a s'integrer dans la societe d'accueil 

Quelles que soient les caracteristiques du milieu 
de travail de l'enseignant 

Figure 3 : Evolution des representations de l'education multiculturelle et de la 

competence multiculturelle de I 'enseignant chez Sophie 
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La section suivante identifiera la perception de cette participate de la competence 

multiculturelle de l'enseignant acquise pendant les deux stages. 

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

Apprentissages percus des attitudes 

"L'apprentissage se fait petit a petit", nous fait remarquer Sophie. Cette affirmation 

s'appliquait a la fois a elle-meme en tant qu'apprenante pendant ses stages d'enseignement qu'a 

ses eleves. Invitation a une attitude de comprehension de l'apprenant, cette affirmation caracterise 

egalement sa representation de l'education multiculturelle. Ouverte des le debut de sa formation 

initiale a l'enseignement mais pas certaine des manieres d'agir conformement a ses croyances, 

Sophie arrive peu a peu a expliquer les raisons de son attitude et de l'importance accordee a 

l'education multiculturelle : "Oui, c'est important, pour des raisons egoistes et pour le bien-etre 

des jeunes. II faut que je comprenne mes eleves et que j'imagine d'ou ils viennent, pour pouvoir 

bien fonctionner en salle de classe." 

Un apprentissage que cette participante semble considerer comme significatif concerne 

"la curiosite au sujet des origines de ses eleves". Accompagnee d'un questionnement sur les 

manieres appropriees d'aborder le sujet avec ses eleves, cette curiosite ouvre la voie a la prise de 

conscience que les reactions de 1'autre peuvent etre differentes des siennes devant la meme 

realite: "J'avais beaucoup de Noirs qui venaient des endroits differents que je ne connaissais pas. 

Je me sentais timide de leur demander d'ou ils venaient. Je me suis aussi demande a quel point je 

peux poser des questions comme <?a ? Est-ce que 9a peut gener l'eleve ou l'humilier ?" 

Prendre conscience de l'importance de considerer l'eleve dans "la globalite de sa 

personne" represente un autre apprentissage mentionne par Sophie. La participation a une fete 
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traditionnelle l'amene 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'etre connu par 

l'enseignant. Voici comment la participante raconte cette experience : "Un collegue nous a 

invites a une soiree du Cameroun. J'y suis allee pour voir comment ca se passe. J'ai rencontre un 

de mes eleves, qui ne travaillait pas tres fort. En discutant avec lui, j 'ai compris qu'il etait fier de 

pouvoir partager et d'etre dans une situation de connaitre plus que le prof. II ne portait pas son 

linge occidental, mais un genre de robe, ce n'etait pas le meme garcon. Donner plus la parole aux 

eleves, essayer de les connaitre dans l'integralite de leur personne, 9a pourrait aider 

l'apprentissage ? Je cherche encore la solution, et je n'ai pas beaucoup questionne les autres." 

A la fin de ses deux stages, Sophie exprime sa conviction que l'enseignement ne se limite 

pas a "donner son cours d'une maniere neutre". Par contre, l'enseignant se doit de "connaitre ses 

eleves" et de les "accueillir en classe avec une attitude d'interet" au sujet de leur cheminement 

personnel et de sensibilite et d'ouverture par rapport a leurs differences culturelles. 

Apprentissages perqus des connaissances theoriques 

Sophie ne percoit pas d'apprentissage significatif de connaissances theoriques pendant ses 

deux stages d'enseignement. Elle justifie cette situation par sa "timidite" a demander des 

informations de ses eleves 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 eleves, 

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

Apprentissages perqus des strategies inclusives 

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

niveau de la prise de conscience de la necessite d'utiliser des strategies 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 experience de stagiaire lui fait conclure : "C'est plus facile d'enseigner 

en milieu homogene, mais moins interessant. [...] En milieu pluriethnique c'est plus difficile a 

gerer. Je ne suis pas toujours sure de comprendre vraiment l'eleve et d'adapter mon enseignement 

et ma gestion de la classe. [...] Ce que je fais en enseignant vient de ce que j 'ai culturellement 

vecu, et je n'ai pas beaucoup d'experience personnelle." 

Apprentissages pergus des capacites d'examen critique 

En analysant son propre parcours d'apprentissage, Sophie essaie tout d'abord de definir sa 

propre identite culturelle. "Je n'ai pas de fortes racines de nature culturelle", remarque-t-elle, afin 

de justifier sa representation de son identite : "la culture, je n'inclus pas ca dans mon identite". Et 

elle continue dans le meme sens : "Au niveau culturel, je ne sens pas avoir quelque chose 

d'important a partager". 

A partir de ce portrait, la participante identifie la caracteristique principale de son 

fonctionnement devant des groupes pluriethniques : "En milieu pluriethnique, j 'ai tendance a 

effacer ma propre identite afin d'etre plus receptive a celle de mes eleves". Cette demarche lui 

semble non seulement naturelle, mais facile a adopter dans le contexte de ses perceptions de son 

identite culturelle. En meme temps, elle se questionne sur la validite de cette position dans le cas 

des personnes ayant une identite culturelle mieux precisee : "Je comprends que les Franco-

Ontariens, par exemple, ce n'est pas pareil. La culture, c'est tres important pour eux autres. Alors, 

peut-etre qu'un Franco-Ontarien ne serait pas si a l'aise s'il devait se recentrer sur 1'identite 

culturelle de ses eleves ? Pour moi, il me semble facile de me remettre en question et d'etre tres 

ouverte a d'autres cultures, j 'ai pu decouvrir cela pendant mes stages." 
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V. 1. 5. Perceptions desfacteurs qui ont influence I 'apprentissage 

Sophie indique que le facteur le plus important qui a influence son apprentissage reste 

l'echange avec ses collegues venus d'ailleurs. En effet, elevee dans un milieu percu comme 

homogene du point de vue ethnoculturel, la participante avait peu d'experience personnelle de la 

diversite ethnoculturelle avant de commencer sa formation initiale a l'enseignement. Sans avoir 

des liens directs avec la formation professionnalisante, les echanges avec les collegues ont 

prepare Sophie a la realite des groupes-classes pluriethniques. 

Un facteur que cette participante percoit comme tres important est l'experience en salle de 

classe. Interagir avec les eleves, se confronter a des situations diverses, devoir trouver des 

solutions rapides et fonctionnelles - voici tout autant de defis que Sophie a assume pendant ses 

deux stages d'enseignement. Avoir vecu ces experiences constitue, selon son temoignage, 

1'apprentissage le plus profitable de la formation. 

La reflexion personnelle et le questionnement individuel autour des situations 

problematiques vecues en salle de classe figurent egalement parmi les facteurs qui ont influence 

1'apprentissage chez cette participante. En fait, tel qu'elle l'avoue, le chemin qu'elle a parcouru 

dans V exploration des sens de 1'education multiculturelle est entierement redevable a la reflexion 

personnelle, declenchee par la participation a la presente recherche : "J'ai beaucoup reflechi, 

surtout pour rediger mon journal de stage. Je ne l'aurais pas fait autrement, nous en avons tres 

peu discute pendant les stages". Les echanges avec l'une des enseignantes associees qui l'ont 

accompagnee pendant les stages s'inscrivent dans la meme direction, dans la mesure ou Sophie 

provoquait le partage, situe toujours en marge des discussions habituelles autour des activites de 

stage : "J'ai pose des fois des questions, mais c'etait toujours moi qui amenait le sujet. J'aurais 

peut-etre du le faire plus souvent et essayer d'aller plus en profondeur ?". 

119 



Cette participante affirme que ni la formation formelle, ni raccompagnement des 

enseignants associes ou du superviseur de stage n'ont contribue a la construction de sa 

comprehension de l'education multiculturelle. Contrairement a d'autres aspects relies aux 

competences de l'enseignant, les dimensions de la competence multiculturelle ne se sont pas 

retrouvees parmi les points vises par la formation pratique pendant les deux stages : "On en 

parlait tres peu, ce n'etait pas une priorite." 

V. 1. 6. Synthese du cas de Sophie 

Durant sa formation professionnalisante, Sophie a chemine d'une attitude neutre au sujet 

des differences ethnoculturelles en salle de classe a une attitude differenciee. Par rapport au 

modele de competence multiculturelle de l'enseignant adopte dans le cadre de la presente 

recherche, Sophie aboutit a une comprehension qui en englobe tous les aspects. Sans avoir une 

maitrise approfondie de chacun des quatre aspects, la participante a exprime sa conviction au 

sujet de 1'importance de continuer a developper sa competence multiculturelle. 

Les attitudes constituent le noyau de la competence multiculturelle de l'enseignant, selon 

Sophie. En effet, affirme-t-elle, une attitude positive cree la "motivation de continuer a apprendre 

par soi-meme apres la formation initiale". Si cette formation initiale ne peut conduire a une 

maitrise approfondie de toutes les competences de l'enseignant, elle peut au moins "ouvrir la 

porte" au desir d'apprendre, de se perfectionner, tout en indiquant les pistes a suivre. 

L'experience confirmera, selon Sophie, les priorites suggerees par la formation. 

Dans cette optique de "suggerer des pistes", la participante considere que les aspects de la 

competence multiculturelle devraient etre traites pendant la formation pratique en milieu de stage. 

Pour ce faire, ces aspects devraient etre evalues au meme titre que d'autres relies a 
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Penseignement. Cela obligerait d'une part les stagiaires a y reflechir, et d'autre part les 

enseignants associes a partager leur expertise dans le domaine. 

V. 2. Chantal 

V. 2. 1. Conditions internes : caracteristiquespersonneU.es et experience multiculturelle 

Acadienne du Nouveau Brunswick, Chantal etait dans la vingtaine et se preparait a 

enseigner au niveau secondaire. Elle a grandi dans une communaute relativement homogene, 

selon sa perception. Dans sa communaute se cotoyaient toutefois des Francophones, des 

Anglophones et des Autochtones. Son experience en lien avec le multiculturalisme se limitait a ce 

qu'elle avait appris a l'ecole et aux presentations sur la culture autochtone qui avaient lieu a 

1'occasion de certains evenements speciaux : « On n'avait pas beaucoup de diversite autour de 

nous, ce n'etait pas quelque chose de central. On pouvait apprendre, mais on n'avait pas 

d'experience directe." 

Son experience vecue du multiculturalisme a commence a l'universite. Durant son 

premier baccalaureat, elle a cotoye des gens venus "des quatre coins du monde : beaucoup de 

musulmans, des Europeans, des gens de l'Afrique noire, et meme des Asiatiques". Chantal a eu la 

chance d'echanger 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 echanges, d'observer la vie 

"authentique" des diverses communautes culturelles. "Ici, on entend parler des langues etrangeres 

dans la rue, on voit le melange des groupes ethniques, il y a les restaurants traditionnels, on a plus 

d'opportunites d'apprendre le multiculturalisme a tous les jours." 

En plus de son experience de vie en milieu pluriethnique, Chantal a eu la chance de 

recevoir une formation theorique en matiere de gestion de la classe en milieu pluriethnique. En 
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mettant l'accent sur la gestion de la classe, ce cours l'a preparee, selon son temoignage, aux 

"defis specifiques de l'enseignement en milieu pluriethnique". En commentant le programme de 

formation initiate a l'enseignement, cette participante souligne le "manque de concret" des 

approches du multiculturalisme pendant les cours suivis. "On en a discute des fois, on a eu des 

debats en classe, j 'ai appris de mes collegues et des anecdotes racontees pendant les cours. On 

nous a raconte 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 avoue lors de la premiere 

entrevue. Elle s'attendait a ce que les stages comblent ce "manque de concret" des cours par une 

"formation pratique". 

La problematique de l'education multiculturelle lui tient au coeur, Chantal nous l'a-t-elle 

avoue, en raison du "nombre croissant des conflits qui opposent les differentes groupes culturels 

et religieux dans le monde". Elle exprime ainsi sa croyance dans le pouvoir de l'education : "il 

faut eduquer les citoyens pour avoir de bonnes relations ethniques". En meme temps, en 

analysant son propre parcours de vie et de formation, elle se questionne sur l'efficacite d'une telle 

education : "A l'ecole, on apprenait qu'il fallait accepter les differences, 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 reflexion et de remise en question. Voyons, dans ce qui suit, dans quels milieux 

Chantal a effectue ses stages d'enseignement. 

V. 2. 2. Conditions externes 

Le premier stage d 'enseignement 

Le premier stage s'est deroule dans une ecole catholique en milieu urbain, qui desservait 

une communaute pluriethnique. La diversite ethnoculturelle des eleves ne se retrouvait pas dans 

le corps professoral, tres homogene selon les observations de cette participante. Rien dans la 
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routine quotidienne de l'ecole, ni dans les activities proposees en salle de classe, ne laissait croire 

qu'une politique multiculturelle ou antiraciste soit appliquee. 

Sous la supervision d'une enseignante associee ayant huit ans d'experience, Chantal a pris 

en charge l'enseignement du francais cadre en neuvieme annee et de l'histoire en dixieme annee. 

Des eleves d'origine sud-americaine, hai'tienne, afhcaine et asiatique faisaient partie de ses 

groupes. Malgre le caractere pluriethnique des groupes-classes et malgre une certaine tension qui 

marquait les relations entre les differents groupes ethniques, 1'encadrement de Fenseignante 

associee n'a pas aborde la problematique multiculturelle. 

Sa superviseure de stage, tres experimentee elle aussi, n'a pas joue un role tres important 

durant ce premier stage. Sa retroaction a porte surtout sur la planification et la gestion de classe. 

Encore une fois, la question de l'education multiculturelle et de la gestion de la diversite n'a pas 

ete abordee. 

Le deuxieme stage d 'enseignement 

Chantal a effectue son deuxieme stage d'enseignement dans une ecole catholique en 

milieu rural. La population etudiante etait constituee de Franco-Ontariens catholiques ; les noms 

des eleves ne devoilaient pas d'origines autres que canadienne. A l'homogeneite des eleves 

correspondait une homogeneite du corps professoral. La stagiaire n'a pas remarque la mise en 

place de politique multiculturelle ou antiraciste. 

La participante a enseigne des cours d'art dramatique a des groupes des neuvieme, 

dixieme, onzieme et douzieme annees. Son enseignante associee avait plus de vingt ans 

d'experience d'enseignement et accueillait des stagiaires depuis plusieurs annees. Son 

intervention n'abordait aucunement la question de l'education multiculturelle. La meme 

superviseure de stage que pour le premier stage a complete l'equipe d'encadrement de Chantal. 
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V. 3. 3. Representations de I'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I'enseignant 

Avant le premier stage 

Dans la definition de 1' education multiculturelle formulee au debut de sa participation a la 

presente recherche, Chantal met l'accent sur la necessite que I'enseignant "aide les eleves 

d'autres cultures dans leur effort de s'integrer". Ainsi, I'enseignant doit-il se montrer "sensible a 

leurs besoins", "pret a les aider", en interagissant avec eux et en encourageant les echanges dans 

le groupe-classe. L'intervention educative en lien avec le multiculturalisme gravite autour de 

l'aide specifique a l'integration offerte aux eleves d'autres cultures : "Ces eleves ont souvent des 

difficultes a s'integrer. II faut les aider, I'enseignant doit trouver des moyens pour les aider." 

La competence multiculturelle de I'enseignant comprend un volet affectif, selon Chantal : 

"L'enseignant doit etre sensible, pour voir et comprendre les difficultes de ses eleves, pour voir 

ce qui se passe vraiment dans la classe." En meme temps, nous dit cette participante, 

"l'enseignant doit avoir la volonte d'aider ces eleves". 

Afm d' "enseigner au sujet des differentes cultures dans la classe", des connaissances 

theoriques s'averent necessaires. "II faut connaitre des choses sur d'autres cultures, autrement tu 

ne peux enseigner ces sujets." L'enseignant ne pourrait avoir toutes les connaissances exigees, 

mais il devrait avoir la volonte de s'informer et d'apprendre : "La formation ne peut pas dormer 

toutes ces connaissances, mais l'enseignant doit vouloir ramasser les informations dont il a besoin 

pour ses classes." 

En matiere de gestion de la classe, l'enseignant veillerait a "creer un environnement de 

respect". Au besoin, il deviendrait "mediateur des conflits". Des strategies d'enseignement 

supporteraient cet effort d'instaurer une ambiance d'ouverture et de respect. L'enseignant devrait 

encourager les eleves a "se poser des questions", a "decouvrir l'autre". La "decouverte de l'autre" 
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constituera le point de depart de plusieurs activites a proposer en salle de classe, comme par 

exemple dormer des "informations sur les autres cultures", "inviter les eleves a presenter leur 

culture d'origine". 

Afm d'assurer le succes de son intervention educative, l'enseignant devrait "lutter contre 

les prejuges". Un processus continu de reflexion l'aiderait a "comprendre ses prejuges", afin de 

"ne pas les laisser influencer son enseignement et sa gestion de classe". 

L'education multiculturelle pourrait constituer une voie de prevention et de resolution de 

conflits, selon Chantal : "II faut eduquer les citoyens pour avoir de bonnes relations ethniques", 

nous dit-elle. L'importance de ce type d'education emerge du caractere "de plus en plus 

pluriethnique du Canada", ajoute-elle. Dans ce contexte, le milieu influencerait autant les moyens 

d'enseignement que les objectifs de l'education multiculturelle. "En milieu homogene ce serait 

moins pertinent. Si je me fie a mon experience, on avait des presentations theoriques. Mais c'est 

seulement quand j 'ai pu vivre le multiculturalisme que j 'ai commence a comprendre". Vivre en 

milieu homogene peut contribuer a la perennite de certains prejuges dont les gens ne sont meme 

pas conscients. "Par exemple, chez nous, on utilisait des expressions contre les Juifs. Je pense que 

ce n'etait pas du racisme, mais seulement un langage qui n'est pas reflechi. II n'y a pas beaucoup 

de Juifs chez nous, alors on n'etait pas conscients que cela pourrait blesser", nous a avoue 

Chantal. A la recherche d'explications, la participante conclut : "On ne sait meme pas s'il s'agit 

de prejuges ou de representations negatives ou pire encore, de racisme. Ce n'est pas reflechi, 

parce qu'il n'y a pas le besoin d'y reflechir. C'est la diversite qui fait reflechir." 

A la fin du programme deformation a 1'enseignement 

L'education multiculturelle contribue a la cohesion sociale et joue, par consequent, un 

role important dans la diminution de la probabilite des conflits interethniques. Elle se definit 
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principalement par la "sensibilisation a d'autres cultures" et par "l'information correcte et 

comprehensive sur les differences culturelles", nous dit Chantal lors de l'entrevue bilan. 

La competence multiculturelle suppose une grande ouverture d'esprit chez l'enseignant. 

Meme dans l'absence de connaissances, l'enseignant devrait montrer la "volonte d'apprendre". 

Les connaissances generates sur d'autres cultures, bien qu'importantes des le debut de la carriere 

enseignante, peuvent s'acquerir en cours de route, si l'enseignant desire se perfectionner. 

Acquerir "un certain bagage de connaissances theoriques", en plus de la sensibilisation, 

faciliterait l'integration dans la profession enseignante, selon cette participante. 

Les strategies d'enseignement et de gestion de classe occupent aussi une place importante. 

Afin d'instaurer un climat de respect reciproque et de partage, l'enseignant doit maitriser des 

strategies inclusives. Se limiter a "transmettre le contenu", sans essayer de "chercher les interets 

des eleves", ne conduit pas a des resultats satisfaisants en milieu pluriethnique. En effet, les 

eleves d'autres cultures se confrontent deja a des "difficultes specifiques d'integration". La tache 

de l'enseignant consiste a reveiller et a maintenir leur "motivation a apprendre", ce qui implique 

aussi "prendre conscience de leurs interets, besoins et defis particuliers". 

L'enseignant acquiert cette competence multiculturelle "par 1'experience", soutient 

Chantal, a condition qu'il veuille s'y investir. Ce type d'education semble importante aux yeux de 

cette participante autant en milieu pluriethnique qu'en milieu homogene. En milieu homogene, il 

faudrait "sensibiliser" les eleves a l'idee du changement progressif de leur milieu et de la mobilite 

durant la vie, qui fera en sorte qu'ils ne vivent pas toujours en milieu homogene : "lis doivent 

penser qu'un jour ils vont peut-etre aller dans une grande ville et le multiculturalisme sera la." Le 

milieu pluriethnique semble, en revanche, faciliter le processus, en raison du contact quotidien 

avec la diversite et du besoin de resoudre d'eventuels conflits : "Quand on vit dans une ville 

multiculturelle, on voit les choses autrement. La diversite est la regie et il faut faire avec, pour 

126 



eviter les conflits." "Les stages m'ont montre que l'education multiculturelle n'est pas acquise, 

meme en milieu pluriethnique", avoue toutefois Chantal. 

Evolution des representations de l'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant 

L'analyse du discours de Chantal met en lumiere le fait que ses representations de 

l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant ont tres peu evolue 

depuis le debut de sa formation pratique. Sa premiere definition de l'education multiculturelle 

soulignait l'aide que l'enseignant devrait offrir aux eleves issus de rimmigration en vue de leur 

integration. Lors de l'entrevue bilan, la participante reprend la meme idee, en insistant sur la 

dimension affective qui, selon elle, donnerait du sens a 1'intervention educative : l'enseignant 

devrait faire preuve de sensibilite, de comprehension et d'ouverture aux problemes specifiques 

aux quels se confrontent les eleves d'autres origines. 

La competence multiculturelle de l'enseignant comprend, des la premiere entrevue, toutes 

les dimensions du modele theorique qui sous-tend la presente recherche. En effet, Chantal a 

mentionne les attitudes positives, les connaissances, les strategies inclusives et la capacite 

d'examen critique et de rajustement. Toutes ces dimensions sont egalement presentes dans son 

discours lors de l'entrevue bilan. 

Le seul changement qui semble s'etre produit dans les representations de Chantal consiste 

selon nous dans l'importance accordee aux connaissances et aux attitudes. Au debut de sa 

participation a cette etude, Chantal placait les connaissances au centre de la competence 

multiculturelle de l'enseignant. A la fin de sa formation pratique, elle conclut que les attitudes 

positives et la volonte d'eduquer au multiculturalisme constituent le noyau de la competence 

multiculturelle, les connaissances pouvant s'acquerir "par experience". 
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L'influence du milieu constitue une autre dimension ayant change a la suite des stages 

d'enseignement. Si au debut Chantal trouvait qu'en milieu homogene l'education etait moins 

pertinente, elle aboutit a l'idee de la necessite de la sensibilisation a la pluriethnicite en vue de 

preparer les eleves a des situations de mobilite future ou bien a des changements de leur propre 

communaute. En faisant reference a sa propre experience, Chantal avoue que "de vivre dans une 

ville pluriethnique, ca peut faire peur si Ton vient d'un milieu homogene. II faudrait avoir un peu 

de sensibilisation." 

La figure 4 met en parallele les representations qu'entretenait Chantal de la competence 

multiculturelle de l'enseignant avant le debut de sa formation pratique et a la fin de celle-ci. 

Malgre son manque avoue d'experience multiculturelle, on observe d'une part que ses 

representations recouvrent parfaitement le modele theorique de la presente recherche et, d'autre 

part, leur stabilite a travers les deux stages. La section suivante traitera des apprentissages relies a 

la competence multiculturelle realises par cette participante. 

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

Avant de commencer son premier stage d'enseignement, Chantal s'attendait a acquerir de 

1' "experience de vie dans un milieu multiculturel, pour voir comment 9a fonctionne en realite". 

En admettant que son education "a ete plutot theorique", cette participante esperait "apprendre 

par l'experience". Dans ce sens, elle voulait acquerir des connaissances sur les cultures des eleves 

et des strategies d'enseignement adaptees a des groupes-classes pluriethniques. Voyons, dans ce 

qui suit, quels apprentissages Chantal pense avoir realises 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 avancee par rapport au depart. », Chantal nous a-t-elle confie lors de l'entrevue 
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bilan. En se referant specifiquement aux attitudes, elle admet que les stages l'ont plus 

« sensibilisee » a la realite des groupes-classes pluriethniques. 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 1 

Attitudes positives 

Connaissances 
theoriques: 

contenus culturels 
produits culturels 

Strategies inclusives 
d'enseignement et de 
gestion de la classe 

Capacite d'examen 
critique et de 
rajustement 

V_ ^r 
Objectif: cognitif 
Facilitee en milieu pluriethnique 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 2 

Attitudes positives 

Connaissances 
theoriques: 

contenus culturels 
produits culturels 

Strategies inclusives 
d'enseignement et de 
gestion de la classe 

Capacite d'examen 
critique et de 
rajustement 

J \. 
~Y~ 

J 

Objectif general : affectif (attitudes) 
N'est pas acquise, quelles que soient 
les caracteristiques du milieu 

Figure 4 : Evolution des representations de Veducation multiculturelle et de la 

competence multiculturelle de l'enseignant chez Chantal 

Chantal manifestait une grande ouverture d'esprit des le debut de sa formation pratique. 

Sans avoir beaucoup de connaissances pratiques en lien avec le multiculturalisme, elle accordait 

de 1'importance a la problematique, surtout dans une perspective de cohesion sociale et de 
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resolution de conflits. Son approche temoignait en revanche d'une certaine apprehension au sujet 

avec le multiculturalisme, qu'elle n'a pas hesite de formuler explicitement. Cela influencait 

egalement son attitude envers les eleves issus de l'immigration, qu'elle voyait comme des eleves 

a risque. L'enseignant devait les aider a surmonter les « difficultes inherentes ». L'interaction 

avec des eleves d'autres origines lui ont fait decouvrir la richesse que ceux-ci peuvent apporter 

autant au groupe qu'a l'enseignant. Par exemple, en racontant son experience de jumelage avec 

une eleve nee au Congo, Chantal note : « Elle est tres bien dans sa peau. (...) Je pense qu'elle 

reussit aussi bien sur le plan social que sur le plan academique. » 

L'observation des eleves d'autres origines l'amene peu a peu a se liberer des influences de 

l'etiquetage rapide « eleve immigrant equivaut difficulte ». L'ouverture et la sensibilisation que 

Chantal invoquait des le debut de sa participation a la presente recherche ne signifient plus « etre 

pret a affronter des difficultes », mais « chercher le potentiel de chacun et l'accompagner pour 

reussir pleinement ». Cela resume un apprentissage au sujet des stereotypes, dont Chantal prend 

conscience : "J'ai compris que nous continuons a en avoir [des stereotypes], et que la plupart ne 

sont pas fondes. J'ai pu voir cela en stage, en discutant avec mes eleves qui venaient d'ailleurs." 

Elle donne Pexemple de son enseignante associee du premier stage, qui partait de l'idee que "tous 

les Africains ont des problemes d'anglais", affirmation contredite d'ailleurs par la realite des 

eleves d'origine africaine qui reussissaient tres bien leurs cours. 

Apprentissages pergus des connaissances theoriques 

Chantal qualifie a plusieurs reprises d'insignifiants les apprentissages en lien avec 

l'education multiculturelle realises pendant les deux stages : "Non, je n'ai rien appris", repete-

elle. Ses temoignages indiquent toutefois des prises de conscience et des changements de vision 

du monde sous l'influence de la formation pratique. Par exemple, a travers les echanges avec les 
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eleves, Chantal a approfondi ses connaissances de pratiques culturelles des communautes 

representees en salle de classe. "J'ai mieux compris pourquoi tel eleve reagissait d'une telle 

maniere dans une situation donnee. Ce n'est pas toujours par mechancete, des fois ca s'explique 

par les coutumes de sa culture. Ce que nous considerons comme inapproprie, peut etre une 

pratique courante ailleurs, et l'eleve ne voit pas l'inconvenient. C'est important de ne pas leur 

coller des etiquettes toutes faites, mais d'essayer de comprendre s'il y a autre chose derriere." 

Pendant le temps des fetes, Chantal a eu la chance d'assister a un spectacle de danse et 

musique, organise principalement par des eleves d'origine africaine et latino-americaine. 

"Quelques enseignants se sont plaints parce qu'ils voulaient entendre de la musique classique de 

Noel. Par contre, j 'ai adore le spectacle, puisque je n'avais jamais assiste a une telle richesse 

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

Apprentissages pergus des strategies inclusives 

Chantal a note plusieurs incidents critiques en lien autant avec les strategies de gestion de 

la classe qu'avec les strategies d'enseignement. Par exemple, elle a observe que les eleves avaient 

tendance a se regrouper en fonction de leur origine ethnique. II n'y avait pas de communication 

entre les differents groupes. L'enseignante associee ne faisait aucun effort pour encourager la 

connaissance reciproque ni le partage. De plus, celle-ci n'intervenait pas dans les situations, assez 

frequentes, quand un eleve invoquait l'origine ethnique d'un tel autre pour «expliquer» un 

comportement inapproprie. Comme cet eleve d'origine mexicaine qui a affirme : « Oh, c'est un 

Colombien, c'est comme 9a qu'ils font ! », quand son collegue a essaye de flatter l'enseignante 

pour obtenir un delai supplemental pour la remise d'un travail. 
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Dans un contexte dans lequel les differents groupes ethniques n'echangeaient pas 

beaucoup, les enseignants de l'ecole connaissaient assez mal leurs eleves, ce qui rendait des fois 

les relations tendues. Chantal enregistre la frustration des eleves d'origine sud-americaine, a 

chaque fois qu'un enseignant leur laissait savoir qu'il les croyait tous d'origine mexicaine et ne 

manifestait pas l'interet d'apprendre plus sur leur pays. 

II est arrive, selon Chantal, que des eleves aient reclame des droits plus ou moins justifies, 

lis n'hesitaient pas a accuser de racisme 1'enseignant qui ne voulait pas alleger leur tache ou leur 

accorder un delai supplemental pour un travail («1'accusation de racisme devient une sorte de 

bouclier que les eleves utilisent souvent », nous disait la participante). La reponse de l'enseignant 

se limitait a une observation circonstancielle, qui ne visait pas a une education de vivre-

ensemble : «il n'a pas eu question en classe de racisme ou de discrimination, malgre certains 

incidents qui auraient peut-etre pu Stre resolus par une discussion ouverte de la problematique ». 

Les strategies d'enseignement privilegiees dans les deux stages etaient indifferenciees, 

selon les observations de Chantal. Les enseignants associes n'essayaient pas de trouver des 

moyens pour reveiller l'interet des eleves ou de creer un espace de partage. Par exemple, durant 

le premier stage de Chantal, les eleves de differentes origines ne s'interessaient pas beaucoup a 

l'histoire du Canada. L'enseignante associee n'a jamais essaye de faire le lien avec l'histoire de 

leurs pays d'origine, pour voir si cela pouvait susciter leur interet, mais considerait qu'apprendre 

la matiere etait un devoir auquel manquaient les eleves en question. 

A travers ses observations en salle de classe, Chantal affirme ne pas avoir eu de « modele 

a suivre » pour apprendre des strategies inclusives. Elle a par contre entame sa reflexion 

personnelle et imagine des solutions qu'elle aurait aime appliquer si elle avait eu plus de liberie 
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pour le faire. «Je vais l'essayer quand je serai enseignante », nous a-t-elle confie. Si la 

participante percoit ses apprentissages de strategies inclusives comme insignifiants, qu'en est-il 

de ses apprentissages des capacites d'examen critique ? 

Apprentissages pergus des capacites d'examen critique 

Durant les deux stages d'enseignement, Chantal s'est continuellement remise en question. 

Les incidents critiques observes ainsi que les interactions avec les enseignants associes l'ont 

amenee a poursuivre le processus de reflexion critique deja amorce une fois confrontee avec 

1'experience de vie en milieu pluriethnique. Ses temoignages sur la deconstruction de certains 

stereotypes ou bien sur le manque d'inclusivite encourage en salle de classe indiquent des prises 

de position critiques ainsi que la volonte de rajustement. 

Son experience de stage lui a fait egalement prendre conscience de 1'importance de la 

formation critique des enseignants. En formation initiale tout comme en formation continue, les 

enseignants devraient etre encourages, selon Chantal, a « examiner leurs methodes » et a les 

« rajuster en fonction des besoins des eleves ». 

V. 2. 5. Perceptions des facteurs qui ont influence I'apprentissage 

Avant le debut de son premier stage, Chantal s'attendait a ce que l'enseignante associee 

joue un role important dans sa formation au multiculturalisme. Dans ce sens, elle pensait que 

l'enseignante associee pourrait la "renseigner sur les problemes", lui apprendre "comment les 

eviter et comment creer un bon environnement pour I'apprentissage". En formulant ces attentes, 

Chantal accordait un role plus important a l'enseignante associee qu'au superviseur de stage : 

"J'ai des attentes pratiques de l'enseignante associee, et beaucoup moins du superviseur de stage. 
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II fait le lien entre le stage et la formation a l'universite, son role est plus administratif, je pense. 

Mais pour ce qui est de la salle de classe, c'est l'enseignante associee qui va me donner plus." 

Contrairement a ses attentes, les echanges avec les enseignantes associees qui l'ont 

accompagnee pendant les deux stages n'ont pas touche a la problematique multiculturelle : 

"J'aurais peut-etre du insister davantage pour que nous en parlions. Mais je voyais que le milieu 

n'etait pas favorable, l'enseignante associee m'a fait comprendre qu'il y avait d'autres problemes 

beaucoup plus importants que le multiculturalisme." 

Le superviseur de stage n'a jamais aborde le sujet durant les deux stages. De plus, en 

partageant avec nous ses perceptions des ecoles observees, Chantal nous a avoue : "L'ecole 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 1'interaction avec les eleves et de 1'observation 

des groupes-classes. L'experience directe, completee par une reflexion personnelle, semblent 

avoir ete les facteurs principaux ayant influence son apprentissage. L'observation critique des 

pratiques des enseignantes associees compterait comme un autre facteur important dans 

l'apprentissage. En effet, identifier certaines faiblesses dans l'approche de l'enseignante associee 

a stimule chez cette participante la pensee critique, mais aussi la conception de solutions, que 

malheureusement elle n'a pas essaye de mettre en oeuvre. 

V. 2. 6. Synthese du cas de Chantal 

Dans son journal de stage, Chantal exprime son regret d'avoir accepte de participer a la 

presente recherche. Tout en expliquant que la problematique multiculturelle ne trouve pas de 

place dans son stage (effectue d'ailleurs dans une ecole pluriethnique), elle note : "Je trouve 

qu'on a tant d'autres problemes dans l'ecole (les eleves suicidaires, secheurs, violents, s'opposant 

a l'autorite, abuses, abusifs, etc), qu'on n'a pas le temps de considerer les problemes et les 
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besoins des minorites. C'est dommage, mais les enseignant-e-s sont deja surcharge-e-s de 

problemes a resoudre. » L'education multiculturelle apparait comme une charge supplementaire, 

dont la nature superflue empecherait les enseignants de s'occuper des vrais problemes. Cette 

perception contredit toutefois l'importance que cette participate semble accorder a l'education 

multiculturelle. Les deux points de vue trouvent leurs origines dans deux conceptions differentes 

de l'education multiculturelle : l'une, celle que les enseignantes associees ayant accompagne 

Chantal semblent vehiculer, envisage la pluriethnicite comme une difficulte supplementaire et 

l'education multiculturelle comme une approche en marge du noyau constitue par la reussite 

scolaire. La conception de Chantal releve d'une remise en question de la problematique de 

l'enseignement dans la perspective sociale. Favoriser le partage et la connaissance reciproque, tel 

que preconise par Chantal, et surtout sans perdre de vue la reussite academique standardisee, 

temoigne de la volonte de batir une societe equitable et inclusive. 

Ayant une experience limitee du multiculturalisme, Chantal avait toutefois une 

preparation theorique, grace aux activites auxquelles elle a assiste pendant sa scolarite au niveau 

secondaire. Un cours sur la gestion de la classe en milieu pluriethnique a complete sa formation 

theorique au niveau du baccalaureat en education. 

Toutes les dimensions du modele theorique a la base de la presente recherche se 

retrouvaient dans la conception de l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle 

de l'enseignant formulee par Chantal avant sa formation pratique. Dans le cadre des connaissaces 

theoriques, cette participante se preoccupait des contenus et des pratiques culturelles, tandis que 

les perspectives culturelles restaient en dehors de ses representations. Les deux stages l'ont aidee 

a preciser certains aspects et surtout l'ont amenee a changer 1'accent des connaissances vers les 

attitudes et le vouloir-faire des enseignants. L'intervention des enseignantes associees n'a pas 

touche a la problematique multiculturelle, presentee comme marginale par rapport aux autres 
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difficultes auxquelles se confrontent les enseignants dans leur pratique quotidienne. L'interaction 

avec les eleves constitue le facteur le plus important ayant influence l'apprentissage de cette 

participante. 

A la suite de l'analyse de ses perceptions des besoins et des apprentissages realises, 

Chantal suggere que 1'education multiculturelle devrait faire partie des criteres d'evaluation des 

stages. Par consequent, elle pense qu'il serait approprie que les enseignants associes et les 

superviseurs de stage abordent la question dans leur encadrement des stagiaires. En vue d'une 

approche documentee, les conseils scolaires et les facultes d'education devraient offrir des cours 

de perfectionnement a 1'intention des enseignants en fonction. 

V. 3. Josee 

V. 3. 1. Conditions internes : caracteristiquespersonnett.es et experience multiculturelle 

Au moment de la recherche, Josee etait dans la vingtaine. Franco-Ontarienne, elle se 

preparait a enseigner au niveau secondaire. Elevee dans une famille de la classe moyenne, elle 

n'avait pas cotoye des gens d'autres origines ethniques avant de commencer son baccalaureat en 

education. Elle a grandi et a ete eduquee dans une communaute percue comme culturellement 

homogene. Son baccalaureat en anthropologic ne l'a pas non plus confrontee a la pluriethnicite. 

Josee a ete « surprise de decouvrir la diversite ethnoculturelle de la region et surtout celle 

des etudiants inscrits au programme de formation a l'enseignement». En fait, se retrouver dans 

un groupe tres diversifie pour son baccalaureat en education a constitue sa « premiere experience 

multiculturelle ». En essayant de profiter de la chance d'enrichissement et d'apprentissage que ce 

milieu pouvait lui offrir, elle s'est «liee d'amitie avec des collegues de toutes les origines ». Les 

echanges avec eux l'ont encouragee a elargir son univers culturel et a remettre en question la 

perspective ethnocentriste : « La formation a l'enseignement fait que tu as des amis d'autres 
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cultures qui t'amenent des sujets differents. J'ai beaucoup appris de mes collegues et j ' y ai 

beaucoup reflechi." 

A la suite d'un processus de reflexion sur les histoires et les idees partagees avec ses 

collegues, elle a commence a poser un regard different, plus critique, sur la societe actuelle, 

puisque plus sensible aux inegalites et aux injustices. Lors d'une entrevue telephonique vers la fin 

de son deuxieme stage d'enseignement, Josee se questionnait beaucoup, par exemple, sur 

l'integration des nouveaux arrivants : «De nos jours, les immigrants sont dans des secteurs 

professionnels plus bas que leur education. C'est a considerer que c'est rendu comme un 

esclavage moderne : prendre des gens super-diplomes et les amener dans des emplois tres bas de 

la societe". Elle explique ce phenomene dans une perspective inter-culturelle : "On diminue le 

potentiel des diplomes a l'etranger parce qu'ils ne partagent pas notre vision du monde. lis ont 

aussi une autre culture du travail, dont on aurait peut-etre interet a apprendre, au lieu de la 

rejeter". 

A observer ces failles dans le fonctionnement de la societe, Josee affirmait son 

engagement pour l'education multiculturelle. Comme le systeme d'education reflete, selon elle, la 

realite sociale, Josee se sentait responsable d' "eduquer les jeunes a entrer dans la societe". 

V. 3. 2. Conditions externes 

Le premier stage d'enseignement 

Josee a effectue son premier stage dans une ecole du conseil catholique. Elle a enseigne 

les arts visuels a huit groupes d'environ trente eleves chacun, en septieme et huitieme annees. Les 

groupes etaient assez homogenes du point de vue ethnoculturel. Elle a remarque la presence de 

deux ou trois membres des minorites visibles dans l'ensemble des groupes. Comme elle n'a pas 

reconnu des differences culturelles d'apres les noms de famille et comme les accents des eleves 
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etaient franco-ontarien ou quebecois, Josee supposait qu'il n'y avait pas de nouveaux arrivants, 

mais que les enfants etaient tous a au moins la deuxieme generation d'immigration. 

A l'apparente homogeneite des groupes d'eleves correspondait une homogeneite du corps 

professoral, constitue en grande majorite de femmes blanches de classe moyenne. Josee n'a pas 

remarque la mise en place de politiques multiculturelles ou antiracistes. D'ailleurs, selon ses 

observations, les sujets etaient tres rarement aborde dans l'ecole. 

Son enseignante associee avait une grande experience d'enseignement (plus de trente ans) 

et d'encadrement de stagiaires. Son approche etait plutot directive, elle preparait les contenus a 

enseigner et donnait des retroactions sur les strategies d'enseignement et de gestion de la classe. 

Josee a trouve que cette approche etait tres aidante pour sa premiere prise en charge d'un groupe-

classe. 

Sa superviseure de stage avait aussi de l'experience, mais elle ne s'est pas beaucoup 

impliquee dans la formation de Josee. Son encadrement n'a jamais aborde de sujet en lien avec 

1'education multiculturelle. 

Le deuxieme stage d 'enseignement 

Josee a suivi son deuxieme stage d'enseignement dans une ecole catholique, mais qui 

dessert une population plus pluriethnique. Elle enseignait des cours d'hotellerrie et tourisme, 

d'orientation et choix de carriere et de gestion des ressources personnelles a trois groupes de 

onzieme et douzieme annees, dont un forme de jeunes en difficulte d'apprentissage. Les trois 

groupes etaient assez melanges. Josee a note la presence d'eleves 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 suppleances. Selon les observations de Josee, il n'y avait pas de politique multiculturelle et 

antiraciste specifique dans l'ecole, mais "des activites para-scolaires a caractere culturel etaient 
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regulierement organisees". Par exemple, il y a eu un festival des cultures, qui a reuni eleves et 

enseignants autour de plats traditionnels. 

Son enseignante associee avait treize ans d'experience en enseignement et encadrait des 

stagiaires depuis plus de cinq ans. Josee a rencontre des difficultes de prise en charge des groupes 

aux niveaux de la gestion de la classe et de la planification et de la preparation des cours. Comme 

elle ne reussissait pas a faire sentir aux eleves de rapport d'autorite, les interventions de 

l'enseignante associee ont ete souvent aidantes. Par contre, le fait que l'enseignante associee ne 

lui fournissait pas de document ecrit pour la planification des cours a destabilise Josee, qui nous a 

avoue : "un enseignant qui a tout dans sa tete n'est pas tres bon pour encadrer des stagiaires ; le 

stagiaire ne peut pas s'integrer, 9a lui prend des documents ecrits". 

La superviseure de stage a joue un role important dans la reussite de ce deuxieme stage de 

Josee. Aux prises avec les difficultes inattendues de gestion de classe et d'enseignement de 

matieres qui ne faisaient pas partie de son domaine de competences, Josee ne se sentait plus 

"capable de prendre tout en charge". Les echanges avec la superviseure de stage, ses conseils et 

son support l'ont aidee a "passer au travers de tout cela". 

V. 3. 3. Representations de I 'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I 'enseignant 

Avant le premier stage 

Au depart, l'education multiculturelle impliquait selon Josee des attitudes positives, telles 

le respect et la sensibilite. Une « certaine ouverture d'esprit» s'averait aussi necessaire. Josee 

invoquait en plus le besoin d'avoir « certaines connaissances theoriques ». La nourriture, la 

danse, la musique representaient selon elle « un bon point de depart ». Elle appreciait que « cela 

devrait aller plus loin que cela », sans toutefois pouvoir preciser son idee. 
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La competence multiculturelle devrait faire partie, selon Josee, des competences de base 

de l'enseignant: « Oui, il faut avoir une competence multiculturelle. C'est essentiel dans notre 

societe d'aujourd'hui. » Les attitudes positives (le respect et la sensibilite) ainsi que des 

connaissances theoriques sur les groupes ethniques formeraient la competence multiculturelle de 

l'enseignant: « Ca prend de la sensibilite et du respect, et aussi des connaissances sur les groupes 

qui vivent ici.» 

Lors de la premiere entrevue, avant son premier stage d'enseignement, Josee croyait que 

l'education multiculturelle ne serait utile qu'en milieu pluriethnique. «II faut faire de l'education 

multiculturelle en milieu homogene aussi, mais cela n'aurait pas d'impact», affirmait-elle. Ses 

arguments reposaient sur son experience personnelle. En effet, elevee et eduquee en milieu 

homogene, sans avoir eu la chance de cotoyer des personnes d'origines ethnoculturelles 

differentes, elle avait ignore la problematique jusqu'a ce que son baccalaureat en education lui 

fasse decouvrir cet aspect de la realite. 

A la fin du programme deformation a Venseignement 

Lors de la derniere entrevue, Josee a essaye de redefinir l'education multiculturelle et la 

competence multiculturelle de l'enseignant, a la lumiere de ses experiences et apprentissages 

durant le programme de formation initiale a l'enseignement. A ce moment-la, l'education 

multiculturelle signifiait pour elle "apprendre a vivre avec ces gens qui font partie de notre pays, 

pour le bien de la societe canadienne". Josee considere toujours les connaissances theoriques 

comme necessaires, avec un accent particulier sur les groupes ethniques les plus nombreux au 

Canada : "Si on apprenait plus de la culture des divers pays a l'ecole, on devrait etudier les pays 

qui envoient des immigrants ici pour avoir moins de prejuges dans nos pratiques, pour les 

comprendre et nous faire comprendre nous-memes." Rendue a cette etape, Josee 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, l'education 

multiculturelle est pour Josee un "apprentissage reciproque". Les attitudes positives en forment le 

noyau : le respect, la patience, la tolerance. 

Enseigner en milieu pluriethnique s'avere une tache difficile du point de vue de Josee. "Si 

les eleves viennent du meme referent culturel, c'est beaucoup plus facile", nous a-t-elle avoue. 

Ses explications portent sur les strategies de l'enseignant de motiver les eleves par rapport aux 

contenus d'apprentissage, de trouver des solutions de resolution en cas de conflit et d'impliquer 

les parents dans la formation des jeunes. En tant que stagiaire, Josee a realise que l'enseignant 

devrait avoir de la competence multiculturelle qui l'appuie dans ses choix en salle de classe : "II 

faut connaitre et comprendre ton groupe pour faire de bons choix. La culture fait partie de ces 

connaissances. J'ai beaucoup appris de mes echecs, quand je me suis fait dire que l'activite que je 

proposals etait irrealisable parce que ca contrevenait a la religion de tel eleve. Tu ne peux pas 

enseigner a des groupes pluriethniques si tu n'es pas conscient de tout 9a. Mais aussi pour eviter 

de te faire marcher. Et apres, tu ne pourras pas fonctionner dans une societe pluriethnique..." 

La competence multiculturelle de l'enseignant comprendrait premierement une base 

solide de connaissances theoriques, sur sa propre culture et sur les autres. Dans ce sens, la 

formation continue jouerait un role tres important, puisque la formation initiale n'offre pas de 

connaissances approfondies au niveau des cultures : "II n'y a pas beaucoup de place pour cette 

problematique dans la formation a l'enseignement. II faudrait faire des qualifications 

additionnelles pour en apprendre davantage." La comprehension de l'autre passe selon Josee par 

la connaissance de l'enseignant de lui-meme et de sa propre culture : "L'enseignant doit se 

connaitre lui-meme et comprendre sa propre culture pour pouvoir apres s'ouvrir aux autres". 

L'inclusivite representerait une deuxieme composante de la competence multiculturelle de 
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l'enseignant : "il faut chercher l'interet des jeunes, les impliquer dans les activites proposees en 

salle de classe". II est vrai que cette observation s'applique a toute situation didactique. En milieu 

pluriethnique, l'enseignant n'a pas toujours le "referent culturel" qui lui indique ce qui pourrait 

attirer les jeunes de cultures differentes, comment ils valorisent telle ou telle approche, tel ou tel 

sujet. La maitrise de strategies de gestion de la classe qui visent a la cohesion du groupe constitue 

la troisieme dimension de la competence multiculturelle de l'enseignant: "9a prend des strategies 

et de la fermete pour les amener a interagir et a se connaitre entre eux". Comme 1'education en 

general devrait "former les jeunes a vivre ensemble en societe", il faudrait que l'enseignant 

trouve les moyens de les initier "des l'age le plus tendre". 

Au moment de la derniere entrevue, Josee pensait que 1'education multiculturelle est plus 

necessaire en milieu homogene. En milieu pluriethnique, il y aurait toujours, selon Josee, "un 

apprentissage pratique souvent implicite au niveau des connaissances reciproques et de la 

tolerance". Meme si l'enseignant ne fait pas d'effort pour inclure une dimension multiculturelle 

dans son enseignement, les echanges entre les eleves en font emerger des aspects. II faut toujours 

"encourager ces echanges et les influencer pour que ce soit riche pour tout le monde et pour que 

5a reste dans le respect", et surtout "faire attention a la moindre manifestation d'intolerance ou de 

manque de respect, parce que la situation derape tres facilement, surtout avec les ados". Par 

contre, en milieu homogene il faudrait que 1'education multiculturelle soit enseignee au niveau de 

la theorie, pour acquerir "la connaissance et la tolerance". 

Evolution des representations de I'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant 

Lors de la derniere entrevue, Josee se montrait incertaine au sujet de revolution de ses 

representations : "Je ne sais pas si les stages m'ont fait changer ma pensee", nous disait-elle. 
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L'analyse de ses temoignages tout au long de sa participation a cette recherche met en lumiere 

comment ses representations ont change. 

Par rapport au modele theorique adopte dans le cadre de la presente recherche, la 

representation initiale de Josee comprenait deux dimensions : les connaissances theoriques et les 

representations positives. Les connaissances theoriques portaient, dans une premiere etape, sur les 

produits culturels. L'education multiculturelle se soumettait a une forte contrainte de milieu : 

tandis qu'en milieu pluriethnique elle s'averait necessaire, en milieu percu comme plus 

homogene elle etait inutile selon Josee. 

Une perspective de vivre-ensemble et de cohesion sociale sous-tend la representation 

finale de Josee a l'egard de l'education multiculturelle. A la fin du programme de formation 

initiale, les connaissances theoriques et les attitudes positives faisaient toujours partie de ses 

representations de la competence multiculturelle de l'enseignant. La dimension strategies 

inclusives s'y etait ajoutee, et cela sous les aspects de strategies d'enseignement ainsi que de 

gestion de la classe. De plus, les connaissances theoriques comprenaient aussi bien les 

perspectives culturelles que les produits. Josee n'a fait aucune reference explicite aux pratiques 

culturelles, mais certaines de ces affirmations nous laissent croire qu'elle les incluait dans la 

categorie perspectives2. A la lumiere de ces caracteristiques de ses temoignages et apres l'avoir 

consultee, nous nous permettons d'affirmer que, pour Josee, les connaissances theoriques 

recouvraient les produits, les pratiques et les perspectives culturelles. Par contre, bien qu'elle 

mentionne a plusieurs reprises la necessite de 1' « apprentissage reciproque », Josee ne semble 

2 L'exemple d'un incident critique en salle de classe nous semble revelateur de ce point de vue : Josee avait propose, 
dans le cadre de son cours de gestion de ressources personnelles a l'intention du groupe en difficulte d'apprentissage, 
des activites de relaxation tirees des arts martiaux bresiliens. L'un des eleves avait refuse d'y participer, en motivant 
que les activites en question allaient contre sa religion. Les commentaires de Josee invoquent les perspectives, tandis 
que, conformement au modele de culture presente dans le chapitre Cadre de reference, il s'agirait de pratiques 
culturelles. 
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pas prete a affirmer que cet apprentissage suppose des rajustements des representations 

culturelles a la suite d'un examen critique. L'education multiculturelle reste toujours soumise a la 

contrainte du milieu, mais dans un sens oppose : c'est en milieu percu comme homogene qu'elle 

est necessaire, puisqu'elle emerge en milieu pluriethnique. La figure 2 synthetise revolution de 

ses representations. 

Competence multiculturelle de 
l'enseienant 1 

Attitudes positives 

Connaissances 
theoriques: 
- produits culturels 

Competence multiculturelle de 
l'enseienant 2 

Attitudes positives 
et difficultes 

Connaissances theoriques : 
produits culturels 
pratiques culturelles 
perspectives culturelles 

Strategies inclusives : 
d'enseignement 
de gestion de la classe 

V. J ^ 

Contrainte de milieu : 
Education multiculturelle necessaire en 
milieu pluriethnique 

~Y~ 
J 

Contrainte de milieu : 
Education multiculturelle necessaire en 
milieu percu comme homogene 

Figure 2 : Evolution des representations de I 'education multiculturelle et de la 

competence multiculturelle de I 'enseignant chez Josee 
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V. 3. 4. Perceptions de la competence multiculturelle acquise 

Avant de commencer son premier stage d'enseignement, Josee n'avait pas d'attentes 

elevees par rapport aux apprentissages en lien avec la competence multiculturelle. Elle s'attendait 

a acquerir certaines connaissances des traditions de differents groupes ethniques et des strategies 

de gestion de la classe pluriethnique. Ses temoignages durant sa participation a notre recherche 

nous permettent d'identifier quels apprentissages Josee pense avoir realises. L'analyse suivra les 

quatre niveaux du modele theorique a la base de la presente recherche : les attitudes, les 

connaissances theoriques, les strategies inclusives et l'examen critique de ses conceptions. 

Apprentissages percus des attitudes 

Les attitudes semblent se situer au coeur des representations de Josee de l'education 

multiculturelle. En effet, tel qu'elle nous l'a avoue, "Le multiculturalisme, c'est quelque chose 

qui se vit, si on est tolerant et accueillant; cela depend de notre attitude, ce n'est pas au niveau de 

la formation." Les attitudes peuvent toutefois changer a la suite de la formation ou bien de 

l'experience personnelle. Josee admet avoir realise un apprentissage au niveau de la tolerance, du 

respect et de l'ouverture a l'autre. A travers ses experiences de stage, elle a pu comprendre que 

'Touverture d'esprit se situe a la base du dialogue avec l'autre". A l'appui de ses remarques, elle 

a invoque des incidents en salle de classe, comme par exemple une activite qu'elle a beaucoup 

appreciee avec son groupe en hotellerie et tourisme. Ayant eu a faire un projet sur l'offre de 

sejours touristiques a l'etranger, les eleves des groupes ethniques ont choisi chacun son pays 

d'origine. Les presentations ont constitue, selon Josee, d'excellentes occasions d'apprentissage 

sur les realites des pays en question, mais aussi sur l'ouverture comme point de depart pour la 

participation et l'echange. 



Pendant ses stages d'enseignement, Josee a eu aussi l'occasion de se confronter a certains 

prejuges. Par exemple, elle a relate que son enseignante associee lui avait fait remarquer, a 

plusieurs reprises, que certains eleves etaient cleptomanes et avait mis cela sur le compte de leur 

origine ethnique. En rejetant l'explication, Josee a observe par contre que, comme tous les jeunes, 

ces eleves-la essayaient de dissimuler la verite, mais en recourant a des strategies differentes. Une 

attitude tranche et respectueuse de la part de l'enseignant aiderait, selon elle, a resoudre les 

conflits avec les eleves des groupes ethnoculturels. 

Apres ses deux stages, Josee trouve que travailler en milieu homogene est «moins 

confrontant». La representation finale des groupes-classes pluriethniques comprend des 

dimensions qui renvoient aux difficultes supplementaires pour l'enseignant: «9a peut etre assez 

difficile, de travailler avec des groupes multiculturels », « la ou il n'y a pas un melange d'ethnies, 

c'est moins confrontant pour l'enseignant», « quand les eleves viennent du meme referent 

culturel, c'est plus facile ». 

Apprentissages percus des connaissances theoriques 

Josee affirme avoir acquis peu de nouvelles connaissances theoriques pendant les deux 

stages d'enseignement suivis. Les connaissances acquises portent en premier lieu sur des sites 

touristiques, des objets d'art specifiques et certaines traditions. Au niveau des pratiques 

culturelles, elle a eu l'occasion d'en observer quelques-unes, surtout en lien avec la participation 

ou non a des activites proposees. Elle n'a rapporte aucun apprentissage realise au sujet des 

perspectives culturelles. 
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Apprentissages pergus des strategies inclusives 

Josee pense n'avoir pas appris de strategic d'enseignement inclusive. Dans ses reflexions 

pendant le premier stage, elle s'est demande a plusieurs reprises comment elk pourrait introduire 

la dimension multiculturelle dans ses cours d'arts visuels. Elle a essaye d'imaginer des moyens, 

mais elle ne les a jamais mis en pratique. Son desir de suivre la planification fournie par son 

enseignante associee justifie son choix : « Je me suis posee beaucoup de questions, j'ai meme 

imagine des activites. Mais je devais suivre la planification de mon enseignante associee, je 

n'avais pas la liberie de faire mes choix d'activites. » 

Pendant le deuxieme stage, Josee a pris en charge la planification des cours. Comme elle 

enseignait des matieres pour lesquelles elle n'etait pas preparee, Josee a eu beaucoup de 

difficultes a assumer ses taches. Par consequent, la dimension multiculturelle est restee en marge 

de ses preoccupations. En revanche, elle a remarque que la diversite ethnoculturelle du groupe 

rend la tache d'enseignement encore plus difficile. Cela s'explique, selon elle, par «la diversite 

des interets et des referents culturels», qu'un enseignant qui n'a pas de formation theorique «ne 

peut gerer d'une facon adequate)). De plus, la motivation des eleves de cultures differentes 

s'enracine dans tout autant d'aspects varies, que l'enseignant ne devine meme pas. Par exemple, 

en essayant de motiver un groupe auquel elle enseignait la gestion des ressources personnelles, 

Josee a demande aux eleves de trouver des exemples de conflits et d'imaginer des solutions de 

resolution ; pour faciliter la tache, elle leur a suggere de regarder les relations dans le groupe-

classe ; certains eleves ont mal reagi a cette suggestion et l'activite a frole l'echec aux yeux de la 

stagiaire. 
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Tandis que le premier stage ne lui a pas offert 1'occasion d'apprendre des strategies de 

gestion de la classe pluriethnique, pendant le deuxieme stage, par contre, elle a pu en observer 

quelques-unes. Un exemple qui revient souvent dans ses temoignages concerne les 

regroupements des eleves et la formation des equipes de travail. Les trois groupes pris en charge 

par Josee pendant son deuxieme stage etaient pluriethniques et les eleves se regroupaient en 

fonction de leur origine ethnique. Afin de leur apprendre a se connaitre, l'enseignante associee 

essayait de les melanger, sans tenir compte de leurs preferences, et d'organiser de petits groupes 

diversifies pour certaines activites. Les eleves se regroupaient sans demander la permission de 

l'enseignante. La fermete de l'enseignante provoquait des fois des reactions de rejet de la part des 

eleves. Sans avoir essaye de mettre sa solution en pratique, Josee se demandait si des activites 

d'echange et de partage en grand groupe, avant d'imposer la formule des equipes, n'auraient pas 

donne de meilleurs resultats. Un deuxieme exemple porte sur la discipline en classe. Par plusieurs 

raisons, dont son age, son manque d'experience et les caracteristiques de ses groupes, Josee a eu 

des difficultes a garder la discipline en salle de classe pendant son deuxieme stage. Les strategies 

qu'elle avait appliquees lors de son premier stage se sont averees inefficaces. Elle a du alors 

adopter des strategies qu'elle qualifie elle-meme de « beaucoup plus fermes ». Josee avoue ne pas 

savoir si ce sont des strategies en lien avec le caractere pluriethnique des groupes ou bien en lien 

avec d'autres caracteristiques des groupes (eleves en difficulte d'apprentissage, demotives par 

rapport a la reussite scolaire, etc.): « J'aurais des difficultes a dire en quoi ma gestion de classe 

est adaptee a la classe multiculturelle », conclut-elle. 

Apprentissages pergus des capacites d'examen critique 

Tout au long de sa participation, Josee n'a pas fait de reference explicite a des 

apprentissages des capacites d'examen critique. Mais ses reflexions autour de son deuxieme 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 differente, parce que 

ces eleves ont des visions differentes. » 

En questionnant les rapports entre les groupes ethniques representes dans ses groupes-

classes et avec l'enseignante associee, elle conclut que des obstacles empechent toujours la 

communication et la cohesion. « On n'est pas multiculturel », affirme-t-elle, en precisant qu'etre 

multiculturel supposerait «1'integration, le dialogue et l'ecoute de l'autre". Par contre, les 

reactions des jeunes lors des debats en salle de classe l'ont fait noter : «lis [les eleves] avaient si 

peur de ne pas avoir la chance de parler, qu'ils n'ecoutaient pas les autres. lis n'essayaient pas 

d'apprendre de l'autre, mais de se montrer a l'autre. C'etait comme si tout le monde pensait que 

c'etait juste son groupe qui avait raison, ils n'ecoutaient meme pas les points de vue des autres. 

Ce qui m'inquiete, c'est que 9a sort dans la societe. » Ces questionnements pourraient constituer 

la premiere etape d'un examen critique et de rajustement, mais le processus n'etait pas 

explicitement amorce au moment de sa participation a cette recherche. 

V. 3. 5. Perceptions desfacteurs qui ont influence I 'apprentissage 

L'analyse du discours de Josee permet de cerner les facteurs qui ont influence le 

developpement de sa competence multiculturelle ainsi que revolution de ses representations de 

l'education multiculturelle. II s'agit de la composition ethnique des groupes d'eleves et, en 

moindre mesure, de l'encadrement de l'enseignant associe. Les echanges avec les pairs et les 

reflexions personnelles constituent aussi des facteurs importants, mais qui ont agi de facon 

constante tout au long du programme de formation initiale a l'enseignement, n'etant pas 

specifiquement relies aux stages. En effet, Josee affirme que les echanges avec les etudiants 

venant d'autres pays ont amorce un processus de reflexion et de remise en question. Cela a 
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probablement induit des attitudes positives avant meme que Josee enseigne a des classes 

pluriethniques. 

La composition ethnique est le facteur principal ayant agi pendant les stages 

d'enseignement mentionne par Josee. Ses representations des classes pluriethniques ont change 

sous 1'influence de ce facteur. Aux representations generates du type «respect», 

« comprehension », «partage», se sont ajoutees des dimensions emergees de l'experience en 

salle de classe : « confrontant», «plus difficile ». De plus, cette experience a amene Josee a 

mettre en oeuvre des strategies de gestion de la classe apprises de facon theorique ou bien d'en 

imaginer d'autres. 

L'encadrement de l'enseignante associee n'a pas beaucoup touche aux aspects 

multiculturels. Les echanges avec l'enseignante associee abordaient le contenu d'enseignement, 

la planification, 1'evaluation et la discipline. « Le multiculturalisme etait le dernier de nos 

soucis », Josee nous a-t-elle avoue. Elle admet en avoir discute «un peu » avec son enseignante 

associee. Ces discussions abordaient toutefois les difficultes de certains eleves moins par le biais 

culturel que par le biais economique : « Ces jeunes-la etaient d'autres origines, il est vrai, mais ils 

avaient beaucoup de problemes a la maison, comrae n'importe quel eleve canadien tres pauvre. 

Pour certains d'entre eux, venir a l'ecole etait un soulagement. » Par contre, les efforts soutenus 

de l'enseignante associee de creer un espace de partage, en melangeant les groupes, ont constitue 

l'apport le plus important au developpement de la competence multiculturelle de Josee. 

V. 3. 6. Synthese du cas de Josee 

L'analyse de ce cas a confirme l'hypothese que les representations de l'education 

multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant changent pendant les stages 
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chez les etudiants-maitres. Par rapport au modele theorique propose, le parcours de cette 

etudiante-maitre met en evidence le developpement d'une conception de l'education 

multiculturelle qui prend en consideration les principes d'equite, d'inclusion et de justice sociale. 

L'education multiculturelle acquiert aussi une importance pratique, dans la mesure ou la cohesion 

sociale depend de l'integration des nouveaux arrivants. Comme l'ecole reflete la societe, selon 

cette participante, des efforts seraient necessaires afm d'amorcer le processus d'integration et 

d'adaptation des le plus tendre age. Pour ce faire, les enseignants devraient acquerir une 

competence multiculturelle. 

Trois dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant se sont developpees 

pendant ses stages chez cette participante. La dimension attitudes positives s'est completee de la 

prise de conscience des difficultes supplementaires qu'enseigner en milieu pluriethnique 

implique. Le parcours de Josee recouvre tous les aspects de la dimension connaissances 

theoriques. Absente de sa representation initiale, la dimension strategies inclusives s'est ajoutee a 

la suite des stages d'enseignement. La dimension examen critique et rajustement est absente des 

representations de cette participante. 

Les attitudes positives semblent se situer au centre de la competence multiculturelle de 

l'enseignant. La frequence des citations portant sur cet aspect permet d'en faire le noyau des 

representations de cette participante. En effet, si l'enseignant fait preuve de prejuges au sujet de 

ses eleves, s'il ne les valorise et ne les respecte pas, la relation didactique ne saura pas favoriser 

l'apprentissage. De plus, il ne sera pas motive a acquerir les connaissances theoriques qui 

l'aideraient a venir a la rencontre de ses eleves, et d'autant moins a utiliser des strategies 

differenciees et inclusives. Les facteurs internes relies aux caracteristiques personnelles de 
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l'etudiant-maitre, surtout son experience multiculturelle, semblent determinants dans la creation 

des attitudes positives. 

L'experience d'enseignement en milieu multiculturel represente le facteur le plus 

important qui determine des changements au niveau des representation de Peducation 

multiculturelle chez les etudiants-maitres pendant le stage d'enseignement. L'encadrement de 

l'enseignant associe pourrait aussi jouer un role important dans ce processus, selon les 

temoignages de Josee. Dans ce cas, le type d'intervention priviliegiee par les enseignants associes 

de la stagiaire n'a pas contribue a maximiser 1'influence de ce facteur. 

Josee a egalement suggere des pistes d'action. Une formation theorique qui permette aux 

etudiants-maitres d'acquerir des connaissances culturelles de base pourrait renforcer leur 

competence multiculturelle. Effectuer un stage d'enseignement en milieu pluriethnique 

contribuerait a initier les etudiants-maitres aux strategies inclusives. Inclure des attentes formelles 

au sujet de la capacite du stagiaire d'adapter son enseignement et sa maniere de gestion de la 

classe a un groupe pluriethnique dans la grille devaluation des stages renforcerait l'encadrement 

de l'enseignant associe au sujet de l'education multiculturelle. 

V. 4. Rachida 

V. 4. 1. Conditions internes : caracteristiques personnelles et experience multiculturelle 

Etablie au Canada depuis plusieurs annees, Rachida etait dans la quarantaine au moment 

de sa participation a cette recherche et se preparait a enseigner au niveau elementaire. D'origine 

algerienne, elle esperait offrir une vie meilleure a ses enfants. Apres avoir travaille dans un centre 

communautaire multiculturel et enseigne a titre de suppleante, Rachida a decide de retourner aux 

etudes, afin de pouvoir acceder a de meilleurs emplois. 
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Ses experiences d'immigration et de travail en milieu pluriethnique alimentaient ses 

reflexions au sujet de l'education multiculturelle. Rachida portait un regard critique sur la facon 

canadienne de gerer la pluriethnicite. Elle fait remarquer d'emblee la tendance des communautes 

a "se refermer sur elles-memes", a "creer 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 a une "fragmentation 

de la societe multiculturelle" et par consequent a "un manque de connaissance reciproque et de 

dialogue" : "Pour chacun il y a sa culture, sa communaute, ses valeurs. C'est malheureux, parce 

qu'on arrive a se renfermer entre nous, a ne plus voir les autres, dans la meme classe, dans la 

meme ecole ou dans le meme quartier." D'autre part, Taction politique encouragerait ce 

phenomene : "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 creer des micro-

structures ? II me semble dangereux, dans la mesure ou j 'ai l'impression qu'on est en train de 

former des jeunes qui ne se connaissent pas entre eux. A un moment donne, 9a risque de nuire a 

la societe." Rachida envisageait par consequent une action educative globale, qui agisse surtout 

aux niveaux profonds "des croyances et des valeurs des gens". Elle a accepte 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 effectue son premier stage dans une ecole qui desservait une population 

etudiante d'origine majoritairement immigrante. Paradoxalement, la participante a qualifie l'ecole 
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comme plutot "homogene", dans la mesure ou les eleves musulmans africains formaient la 

majorite et les eleves canadiens vivaient une situation minoritaire. Durant ce premier stage 

d'enseignement, Rachida a pris en charge un groupe de deuxieme annee, auquel elle enseignait 

toutes les matieres. 

Plusieurs enseignants membres de groupes minoritaires visibles travaillaient dans cette 

ecole. Une politique multiculturelle explicite etait mise en place. Conformement a ces directives, 

les enseignants devaient souligner les fetes des communautes et organiser des activites 

interculturelles. 

L'enseignante associee etait elle-meme musulmane d'origine africaine. Ayant quatre 

annees d'experience en enseignement, elle encadrait pour la deuxieme annee des stagiaires. 

Rachida a apprecie la diversite des strategies d'enseignement utilisees par cette enseignante, ainsi 

que sa facon de gerer la classe. La stagiaire a observe les bonnes relations interpersonnelles que 

l'enseignante avait etablies dans le groupe-classe, ce qui contribuait a la creation d'un climat 

favorable a l'apprentissage, malgre le niveau "tres disperse" des eleves. 

Une superviseure de stage "tres exigeante" a assure la liaison avec le milieu universitaire. 

Son implication s'est toutefois limitee a une observation en classe suivie par une discussion de 

retroaction. 

Le deuxieme stage d 'enseignement 

Cette participate a effectue son deuxieme stage dans une ecole catholique en milieu 

urbain. La population etudiante etait majoritairement d'origine canadienne. Selon l'observation 



de Rachida, "le cote multiethnique ne ressortait pas dans cette ecole", ni du point de vue des 

eleves, ni de celui du corps professoral. 

Rachida a enseigne toutes les matieres a un groupe de sixieme annee. L'enseignante 

associee avait beaucoup d'experience d'enseignement et d'encadrement de stagiaires. Tres 

"professionnelle", elle a su mettre a l'aise la stagiaire et l'accompagner dans ses apprentissages, 

en collaboration avec la meme superviseure de stage. 

V. 4. 3. Representations de I 'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I 'enseignant 

Avant le premier stage 

Dans une premiere etape, Rachida definissait 1'education multiculturelle comme une 

education qui "s'adresse a tous, a toute population, a toute communaute". A travers ce type 

d'education, les jeunes apprennent qu'ils "ne sont pas seuls" dans leur effort de "ouvrir les portes 

a Yautre". Dans ce sens, l'education multiculturelle aurait comme objectif de "faire prendre 

conscience aux jeunes qu'il y a differentes cultures et qu'il faut vivre ensemble". En effet, ajoute 

Rachida, "on fait partie de la grande communaute canadienne, par consequent on a des points 

communs et surtout un but qui doit etre commun, le bien de tous dans cette grande communaute". 

S'il est vrai qu'il y a beaucoup de diversite au sein de cette communaute, il faut faire des efforts 

"pour la reunir dans sa diversite". L'education multiculturelle contribuerait a "creer un climat 

pour que les differences ne soient pas des barrieres, des oppositions, des obstacles", mais des 

"richesses qui font la specificite de la communaute canadienne". 

155 



L'education multiculturelle devrait etre dispensee quelles que soient les caracteristiques 

du milieu. La participante explique sa position par la mobilite des personnes : "Aujourd'hui, les 

jeunes vivent dans un certain environnement, homogene peut-etre, ou ils ne voient pas beaucoup 

d'ethnies. Mais ils seront confrontes apres, quand ils voudront etudier 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 meme des conflits. II faut les sensibiliser maintenant, a travers 

1'education." 

En revanche, Rachida identifie des differences entre enseigner en milieu homogene et 

enseigner en milieu pluriethnique. "II n'est pas facile d'enseigner en milieu pluriethnique", 

affirme-t-elle, en se basant sur son experience. Elle mentionne, entre autres, les difficultes reliees 

a la maitrise de la langue d'enseignement, a la comprehension de certains comportements des 

enfants ainsi qu'a la culture des parents. Des programmes speciaux de langue seconde sont mis en 

place partout au Canada pour aider les enfants immigres a apprendre la langue de la societe 

d'accueil. Par contre, Rachida souligne qu'il arrive que "l'enseignant ne comprenne pas pourquoi 

l'enfant se comporte comme ca". Au lieu d'essayer de comprendre et de guider 1'enfant, 

l'enseignant "laisse faire le plus souvent". La participante trouve "dangereuse" cette attitude, 

dans la mesure ou elle "encourage les incomprehensions reciproques", "bloque le dialogue" et 

"favorise l'etiquetage hatif". De plus, la communication avec les parents, leur implication dans la 

vie de l'ecole s'avere parfois difficile. D'une part, les parents d'origine immigrante ne maitrisent 

pas bien la langue d'enseignement, alors ils ont des difficultes a s'impliquer. D'autre part, les 

enseignants manifestent des "reserves" a les encourager a s'impliquer davantage, "ne leur 

expliquent pas les attentes de l'ecole quant a la participation des parents", bref, ne contribuent pas 

a 1'acculturation des parents, explique Rachida. 
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Identifier ces enjeux particuliers de l'enseignement en milieu pluriethnique amene 

Rachida a croire que l'enseignant doit avoir des competences specifiques. Elle tient a preciser 

toutefois que "etre enseignant, 9a suppose tout d'abord avoir des competences en enseignement". 

Quel que soit le milieu ou l'enseignant oeuvre, il doit "avoir en vue le bien-etre de l'eleve", "se 

soucier du niveau de l'eleve, conformement au programme du gouvernement". En meme temps, 

l'enseignant a le devoir de "amener l'eleve a un but : apprendre". La question se pose alors 

"comment on applique le programme, comment on fait pour que l'eleve apprenne". Mais cette 

action educative tient compte "des realites de l'eleve, de la classe, de l'ecole". 

Des attitudes d'ouverture et d'equite caracteriseraient l'enseignant competent du point de 

vue multiculturel. Si l'enseignant "est referme sur lui-meme, il ne pourra pas transmettre le 

message de l'ouverture a ses eleves", souligne Rachida. De plus, l'enseignant devrait garder "une 

posture d'equite" envers les differents groupes ethniques, tant que sa mission reste d'eduquer tous 

les eleves, "sans religion, ni couleur, ni culture". Rachida parle meme d'une attitude "neutre" de 

l'enseignant, dans le sens ou celui-ci "ne privilegierait aucun groupe ni communaute, mais 

contribuerait a l'apprentissage de tous, en egale mesure". 

L'ouverture et l'equite se manifesteraient, selon cette participante, dans la "capacite de 

l'enseignant de lutter contre les prejuges" - a commencer sans doute par les siens, mais 

egalement contre ceux des eleves, des parents et meme de ses collegues. "J'ai pu le constater dans 

certaines ecoles : certains enseignants pensent que si un eleve a des problemes, c'est parce qu'il 

est un etranger. On le catalogue tout de suite, on n'a pas la patience de le connaitre et surtout de 

l'amener a apprendre", raconte Rachida. Et elle renforce son idee en parlant des cliches les plus 

dangereux selon elle : "On entend souvent dire que dans une ecole pluriethnique, le niveau est 

forcement faible, justement a cause de la pluriethnicite. On arrive ainsi a nous deresponsabiliser, 
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en tant qu'enseignants, face a l'echec de notre enseignement." Cette observation l'amene a 

formuler ses inquietudes : "Si l'enseignant a des prejuges, il va creer des barrieres. Que peut-il 

faire dans une classe dont il pense que la plupart des enfants sont nuls ? Si on catalogue comme 

9a, c'est qu'on ne fait pas les efforts pour amener nos eleves a apprendre." 

Rachida considere que "la politique implicite de l'ecole" contribue a la creation des 

representations des enseignants ainsi qu'a la reussite scolaire des eleves a long terme. Si l'ecole 

"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 l'ecole, Rachida 

mentionne le recrutement des enseignants, les activites scolaires et extrascolaires, l'attitude du 

corps professoral au sujet de la diversite ethnique. En meme temps, pense cette participante, la 

politique de l'ecole doit favoriser "les apprentissages, le progres des eleves", le "respect des 

differences", mais en prenant garde de "ne pas reproduire des ghettos a l'ecole". 

A cote des attitudes positives et de la capacite de reconnaitre et de lutter contre les 

prejuges, les connaissances theoriques occupent une place importante dans la representation de 

Rachida au sujet de la competence multiculturelle de l'enseignant. Celui-ci n'aurait pas besoin 

"d'entrer dans les details de la culture de ses eleves", mais "voir ce qu'il peut en tirer pour le 

progres de l'eleve, pour 1'aider a se connaitre, a avoir une bonne image de soi tout en s'integrant 

dans la societe d'accueil." Les connaissances culturelles aideraient l'enseignant a "comprendre 

l'eleve dans l'interet de la reussite scolaire de celui-ci", ainsi qu'a proposer des activites 

d'apprentissage qui invitent au partage, au dialogue, a la decouverte reciproque. 

Les strategies utilisees par l'enseignant varient beaucoup, selon Rachida, en fonction des 

caracteristiques de l'ecole et du groupe-classe. "Je l'ai vu par experience. II y a des ecoles ou il y 
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a plusieurs cultures, et ca se passe tres bien. II y en a d'autres, par contre, ou ce n'est pas evident. 

Deja la conception de l'ecole, comment elle est, le code implicite de l'ecole..., les regies 

d'ethique... Ca depend de la politique de l'ecole.", affirme la participante. Et elle continue : "Le 

multiculturalisme ne se pose pas de la meme facon partout. Ca depend aussi du niveau d'etudes 

des eleves, a des ages differents, ils vont comprendre les choses differemment. II y a aussi la 

question de quels groupes on a dans la classe, parce que la dynamique est tres differente." En 

passant en revue tous ces facteurs qui influenceraient l'utilisation des strategies de l'enseignant, 

Rachida se demande : "Est-ce qu'on peut vraiment avoir des strategies que Ton 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 l'eleve" et "puiser dans son bagage 

de connaissances les strategies pour amener les eleves a apprendre". Encore que ca depend de "ce 

que l'ecole veut que les eleves apprennent"... 

Rachida s'interroge egalement au sujet du role de la formation formelle dans la 

construction des competences : "Je suis un peu sceptique par rapport aux formations. On croit que 

si on donne des cours, on apprend. Certains, peut-etre, mais pas tous." La formation formelle joue 

certainement un role de "sensibilisation a la problematique" et de guide pour "orienter la 

reflexion", mais, en fin de compte, pense cette participante, "pour ce qui est de la competence 

multiculturelle, c'est plus un probleme de comportement". Dans cette optique, l'experience 

personnelle occuperait la place la plus importante dans la formation des enseignants. 

A la fin du programme de formation a Venseignement 

L'education multiculturelle represente pour Rachida, a la fin de sa formation 

professionnalisante, "une education universelle, pour tous, faite dans le respect des differences". 
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Rendue a cette etape, la participante opere la distinction entre "un enseignement universel" et les 

"adaptations a faire". L' "enseignement universel" porterait selon elle sur les contenus 

obligatoires des programmes ministeriels, en vue de la reussite scolaire des eleves, telle que 

prescrite par le systeme. Les "adaptations", quant a elles, seraient a la charge de l'enseignant, en 

fonction des caracteristiques de ses groupes-classes. 

En essayant d'expliquer sa conception des "adaptations", Rachida mentionne en premier 

lieu l'attitude de l'enseignant. Elle insiste sur l'ouverture, la capacite a respecter les eleves et a les 

former a respecter les autres, 1'identification des prejuges et l'effort de les combattre. A titre 

d'exemple, la participante a parle de la realite observee lors de son premier stage d'enseignement. 

Comme la majorite etait musulmane, l'enseignante associee l'a encouragee a discuter des 

questions religieuses, afin de mettre a l'aise les deux eleves non musulmans. Ces discussions ont 

egalement touche a des aspects relies aux pratiques culturelles, telles la nourriture, les fetes, avec 

un accent mis sur la necessite de respecter les traditions de Yautre. Rachida a constate pourtant 

que "il y avait des enfants qui rejetaient le discours sur le respect". Elle se questionnait, sans 

arriver a une reponse documentee, sur les sources de ce rejet, qu'elle devinait ancre dans "des 

experiences personnelles moins heureuses". 

Les connaissances culturelles font partie, selon Rachida, de la competence multiculturelle 

de l'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 

l'oeuvre ces connaissances culturelles dans 1'enseignement des sciences sociales, ou il pourrait 

proposer des activites en lien avec des contenus culturels. Les activites culturelles parascolaires 

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

a "mieux comprendre l'eleve", afm de le "placer au centre des activites". 

Dans cette optique de considerer l'eleve "le centre des activites d'apprentissage", Rachida 

pense qu'il y a "des adaptations a faire du point de vue des strategies utilisees en salle de classe". 

Ces adaptations porteraient en premier lieu sur l'enseignement, qui devrait etre "personnalise". 

La participante considerait que son experience d'enseignement n'etait pas assez pertinente pour 

lui permettre de dormer "des solutions", et elle se questionnait sur comment "personnaliser" 

l'enseignement. Dans un effort de rejet des cliches, elle envisageait un enseignement et une 

gestion de classe qui prennent en consideration "la comprehension de la realite de la classe", et 

non des principes generaux prescriptifs. A ce titre, elle refusait l'attitude resumee dans la phrase 

"dans un milieu pluriethnique, il faut faire attention", qu'elle considerait "l'attitude de celui qui 

ne comprend rien et qui se cache derriere de beaux discours pour dissimuler son manque d'effort 

a comprendre". L'evaluation constituait un autre point d'interrogation pour Rachida, dans la 

mesure ou, si on privilegie un enseignement differencie, il serait imperatif "d'utiliser des formes 

devaluation differenciee". Enfin, la participante revient a l'implication des parents dans la vie de 

l'ecole, ce qui faciliterait l'integration a la fois des enfants et celle des parents immigrants eux-

memes. En faisant reference a son premier stage, elle evoque des frictions entre les enseignants et 

les parents, ce qui influencait negativement les progres des eleves. 

Evolution des representations de I 'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de Venseignant 

Des le debut de sa participation a la presente recherche, Rachida croyait a 1'importance de 

l'education multiculturelle et a la necessite que l'enseignant possede des competences 
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specifiques. Elle mettait en lien l'education multiculturelle et la construction d'une societe 

equitable qui respecte et valorise les differences. Dans cette optique, l'education multiculturelle 

trouvait sa place en tout milieu. Les deux stages d'enseignement n'ont rien change a cette 

representation. 

L'analyse des propos de Rachida au sujet de la competence multiculturelle de l'enseignant 

met en lumiere une tendance a en limiter les dimensions. En effet, dans les deux etapes de son 

parcours de formation (au debut et a la fin), Rachida incluait parmi les dimensions de la 

competence multiculturelle de l'enseignant les attitudes, la capacite d'examen critique et 

d'ajustement, les connaissances theoriques ainsi que les strategies utilisees en salle de classe. 

Les representations de la participante au sujet des attitudes, de la capacite d'examen 

critique et des connaissances theoriques de l'enseignant ne semblent pas avoir change. On 

constate en revanche une limitation pour ce qui est des strategies utilisees par l'enseignant. Sa 

premiere representation des strategies de l'enseignant incluait la differenciation de 

l'enseignement, une approche inclusive de la gestion de la classe, l'implication des parents ainsi 

que Taction sur la politique de l'ecole. Lors de l'entrevue bilan, Rachida maintient la 

differenciation de l'enseignement, qu'elle appelle a cette etape "adaptation", mais elle la voit 

plutot dans une perspective individualisee. Les differences culturelles semblent s'estomper, a 

cette etape, sous la categorie plus large des differences individuelles, ce qui l'amene a affirmer : 

"Des adaptations specifiques en fonction de la culture de l'eleve, je n'en fais pas. J'adapte mon 

enseignement a la personne devant moi, que j'essaie de comprendre dans sa totalite." La figure 5 

rend compte de revolution des representations de Rachida quant a la competence multiculturelle 

de l'enseignant. 
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La competence multiculturelle 
de l'enseignant 1 

Attitudes positives 

Connaissances theoriques 
produits culturels 
pratiques culturelles 

Strategies inclusives: 
d'enseignement 
de gestion de la classe 
implication des parents 
politique de l'ecole 

Capacite d'examen 
critique 

La competence multiculturelle 
de l'enseignant 2 

Attitudes positives 

Connaissances theoriques 
produits culturels 
pratiques culturelles 

Strategies adaptees a 1'el eve 

Capacite d'examen 
critique 

Objectifs : equite, respect et vivre ensemble 

Aucune contrainte de milieu 

Figure 5 : Evolution des representations de l'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de l'enseignant chez Rachida 

V. 4. 4. Perceptions de la competence multiculturelle acquise 

Au debut de sa participation a la presente etude, Rachida se questionnait au sujet des 

dangers que l'education multiculturelle presenterait pour le vivre ensemble : "L'enseignement 

multiculturel (...) c'est tres delicat. (...) £a depend de la mentalite de l'enseignant s'il est ouvert 

ou ferme. (...) Est-ce qu'on doit faire un enseignement multiethnique ou c'est une question 
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d'ouverture, de tolerance, de respect ?" Elle esperait mieux comprendre, au travers ses deux 

stages d'enseignement, comment "integrer les notions de tolerance et de respect" dans 

l'enseignement, comment "ouvrir l'esprit des eleves", comment "on apprend aux eleves a 

respecter V autre". 

Apprentissages pergus des attitudes 

A la fin de sa formation professionnalisante, Rachida renforce l'idee du respect, qu'elle 

avait deja enoncee lors de sa premiere entrevue : "J'ai vu a quel point il est important d'apprendre 

a nous respecter. II est vrai qu'on a des origines differentes, mais il faut les mettre en harmonie 

avec la culture du pays. L'education doit aider a creer un climat ou l'exclusion n'ait pas de place. 

Dans ce sens, j 'ai observe que c'etait difficile dans la premiere ecole, mais qu'il y avait plus 

d'ouverture dans la deuxieme." 

Les explications resideraient selon la participante dans les caracteristiques respectives des 

milieux des stages. Pendant le premier, elle a percu une "forte dominante religieuse" et une 

tendance a "recreer le milieu d'origine". A ecouter les histoires que les enfants racontaient, elle a 

eu un apercu des difficultes auxquelles ceux-ci se confrontaient jour apres jour. En meme temps, 

ces difficultes n'arrivaient pas a diminuer leur "desir d'apprendre". Cela a amene Rachida a 

mieux comprendre la realite de ces enfants et leur besoin d'etre accompagnes pour pouvoir 

avancer. De plus, ces observations contrastaient avec l'idee exprimee par certains enseignants que 

la pluriethnicite de l'ecole expliquait la faible performance scolaire des eleves de l'ecole. 

A la suite de ses deux stages, Rachida considere avoir beaucoup appris au sujet du respect 

qu'on doit aux efforts des autres, au-dela des etiquettes rapides. La tolerance, la comprehension, 
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la necessite d'instaurer un climat equitable et juste dans la salle de classe et dans l'ecole comptent 

egalement parmi les attitudes positives mentionnees par la participante. 

Apprentissages pergus des connaissances theoriques 

Rachida avoue ne pas avoir acquis de connaissance theorique pendant les deux stages 

suivis. Durant le premier stage, elle s'est retrouvee dans une communaute musulmane, dont elle 

connaissait deja la culture. Son deuxieme stage l'a amenee a agir dans un milieu majoritairement 

catholique, avec les normes duquel la stagiaire etait familiarisee de par son experience anterieure. 

Apprentissages pergus des strategies inclusives 

L'apprentissage des strategies inclusives se situe, pour cette participante, au niveau de la 

sensibilisation plus qu'a celui de la mise en place. En effet, Rachida a observe les tendances de 

regroupement ethnique et d'isolement dans sa propre communaute. Par contre, selon ses 

temoignages, elle a eu peu d'occasion d'utiliser des strategies pour contrer ces tendances. 

Apprentissages pergus des capacites d'examen critique 

Durant ses deux stages, Rachida a continuellement questionne les pratiques enseignantes 

qui menent a poser des barrieres au dialogue ou bien a favoriser l'isolement ethnique et 

l'etiquetage. Elle est arrivee a la conviction qu'il faut « croire a l'eleve et trouver les moyens pour 

le faire sortir du ghetto ». Cela ne saurait toutefois pas se realiser tant que les enseignants et les 

eleves « se replient sur leur culture et leur religion », chacun de son cote. Et d'autant moins, si les 

enseignants continuent a entretenir des prejuges et a approcher leur mission de formation par le 

biais du « si on n'avance pas, c'est a cause de toutes ces cultures etrangeres ». Mais quels facteurs 

ont declenche ces reflexions ? 
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V. 4. 5. Perceptions desfacteurs qui ont influence I 'apprentissage 

Rachida n'avait pas beaucoup d'attentes avant de commencer son premier stage. Bien 

qu'elle se dise confiante dans la capacite des enseignants associes de la guider, elle exprimait la 

crainte que, du point de vue de 1'education multiculturelle, leurs interventions n'iraient pas en 

profondeur. Voici comment elle expliquait ses inquietudes, lors de la premiere entrevue : "Q& me 

desole de dire ca, mais de tout ce que j 'ai vu et vecu, je pense que ce sera tres cliche. 

L'enseignante associee sera debordee par d'autres problemes, il faut avancer dans le curriculum, 

il faut garder la discipline... et il faut faire attention avec les eleves d'autres cultures. Je n'aime 

pas ca, c'est 1'attitude de celui qui ne comprend rien." 

Ses experiences de stage "ont confirme les doutes d'avant", avoue Rachida lors de 

l'entrevue bilan. Elle a apprecie les echanges avec les enseignants associes, avec toutefois la 

precision que leur accompagnement ne touchait pas aux enjeux de l'education multiculturelle. 

"£a a ete une bonne experience. J'ai appris a etre plus ferme et a exprimer mes attentes. Mais en 

termes d'education multiculturelle, rien ne s'est passe entre les enseignants associes et moi..." 

La participante evoque en echange un projet sur les intelligences multiples auquel elle a 

participe lors de son deuxieme stage. Cela l'a aidee, selon elle, a comprendre que Ton doit 

regarder l'eleve comme une personne "dans sa globalite" et que 1'intervention de l'enseignant 

doit cibler les difficultes particulieres de chacun. Mais, ajoute-elle, "9a a ete possible parce qu'il y 

avait moins de problemes de comportement, on pouvait s'occuper aussi d'autres aspects que la 

discipline". 

Rachida considere que l'intervention du superviseur de stage n'a pas eu d'impact 

significatif sur ses apprentissages. "II est la comme arbitre", explique la participante. "II veille a 
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ce qu'il faut faire quand 9a ne va pas, il doit aider a ce que le stage se deroule bien, mais il 

s'efface pour les autres problemes derriere l'enseignant associe." 

L'observation des eleves, les discussions avec eux, les echanges en salle de classe 

comptent parmi les facteurs les plus importants qui ont influence les apprentissages de Rachida. 

A tout cela s'ajoute la reflexion personnelle autour de la problematique multiculturelle, alimentee 

par sa propre experience d'immigration et par son vecu de mere d'enfants immigres qui cherchent 

leur chemin dans la societe d'accueil. 

Enfin, un facteur qui a joue un role important selon cette participante a ete l'implication 

de la direction d'ecole dans la formation des stagiaires et les echanges avec d'autres membres de 

l'equipe d'enseignants. Encore une fois, avec la mention que ces echanges ont rarement porte sur 

des aspects de 1'education multiculturelle, mais plutot sur des aspects relies en general a 

l'enseignement et a revaluation. 

V. 4. 6. Synthese du cas de Rachida 

Tout au long de sa participation a cette recherche, Rachida a remis en question les 

fondements de 1'education multiculturelle, telle qu'approchee au travers les cours suivis et au 

travers les realites observees pendant les stages. Son regard critique sur ces enjeux prend ses 

racines dans son experience d'immigration mais aussi dans celle de mere qui veut « un avenir 

meilleur pour ses enfants ». 

La representation de depart de Rachida au sujet de la competence multiculturelle de 

l'enseignant comprenait toutes les dimensions du modele sous-jacent a cette recherche. De plus, 

cette participante a souleve deux nouvelles pistes de questionnement. Une premiere concerne 

l'implication des parents dans l'education des enfants et les barrieres a leur pleine participation. 
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La maitrise de la langue de l'ecole mais aussi un manque d'effort de la part des enseignants 

expliquerait, entre autres, la faible implication des parents. Un deuxieme aspect original porte sur 

la comprehension, par l'enseignant, des politiques implicites de l'ecole et vise la prise de 

conscience de ces politiques suivie eventuellement d'une action concrete de changement. 

Malgre ses fortes croyances, Rachida n'a pas eu la chance d'apprendre et de mettre en 

oeuvre des strategies inclusives. Ses apprentissages en lien avec la competence multiculturelle se 

sont limites a des prises de conscience, declenchees en premier lieu par ses propres reflexions, 

non guidees par les accompagnateurs de stages. Elle a souligne, en revanche, le role benefique 

que l'implication d'autres membres de Fequipe-ecole pourrait jouer dans la formation des 

stagiaires. 

Pour ce qui est des actions a entreprendre pour aider les stagiaires a construire leur 

competence multiculturelle, Rachida suggere tout d'abord de l'inclure parmi les aspects evalues 

en stage. Elle nous a egalement fait part de son inquietude en regard des prejuges que des 

enseignants en fonction entretiennent des groupes-classes pluriethniques et a affirme son espoir 

de voir des mesures de formation continue destinees a « deconstruire ces prejuges ». 

V. 5. Stephane 

V. 5. 1. Conditions internes : caracteristiqu.es personnelles et experience multiculturelle 

D'origine quebecoise, Stephane etait dans la trentaine au moment de la collecte des 

donnees pour la presente recherche. II se preparait a enseigner le francais langue maternelle et la 

biologie au niveau secondaire. II a grandi dans une communaute rurale, pas loin de Montreal. 

Malgre la proximite de la metropole, le milieu d'origine de Stephane etait, a l'epoque de son 

enfance et de son adolescence (et Test encore, selon son temoignage) tres homogene du point de 

vue ethnoculturel. 
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Son experience multiculturelle commence par la culture anglaise. Les gens de sa 

communaute d'origine ne parlaient pas anglais ; c'etait une langue enseignee a l'ecole, mais 

« meme l'enseignante la parlait assez mal », selon les souvenirs de Stephane. L'experience de vie 

a amene Stephane a poser un regard analytique sur certains stereotypes culturels presents dans 

son milieu d'origine, comme par exemple sur l'idee que «la culture anglaise commence avec les 

Beatles ». Un voyage a travers le Canada a fait decouvrir a Stephane «le manque de fondement 

de cette idee repandue dans ma communaute ». De plus, des interets personnels, tels la musique 

classique et la lecture, ont contribue a enrichir ses representations de la culture anglophone. 

Pour avoir travaille pendant plusieurs annees en relations publiques, Stephane a eu la 

chance « d'interagir avec des gens de differentes origines ». Le simple fait « d'observer leurs 

manieres d'interagir » l'a aide a comprendre certaines differences de comportement en situation 

et a mieux accepter les consequences qui en decoulent. Les etudes poursuivies en education ont 

complete cette experience. Faisant partie d'un groupe tres heterogene, il a pris du plaisir a 

« echanger avec ses collegues venant des quatre coins du monde ». 

Se definissant lui-meme comme « une personne tres ouverte », Stephane met 1'accent sur 

des valeurs telles le respect, l'acceptation et le vivre-ensemble en harmonie. II envisage l'ideal 

d'une « societe de la paix et de la cohesion ». 

Stephane affirme « apprendre beaucoup de l'experience personnelle ». Par exemple, avoir 

cotoye des gens d'autres origines l'a aide a « acquerir l'ouverture qui le caracterise ». Dans le 

meme sens, il essaie de questionner son apprentissage de l'enseignement a la lumiere de son 

experience de vie : « Ca me donne la perspective par rapport a l'enseignement. Moi, je n'ai pas 

d'experience d'enseignement en general, et d'autant moins en milieu francophone minoritaire. Je 

fais toujours appel a ce que j 'ai vecu, a mon experience de vie. Je sais mieux a quoi m'attendre. » 
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V. 5. 2. Conditions externes 

Le premier stage d'enseignement 

Stephane a effectue son premier stage d'enseignement dans une ecole secondaire 

catholique. Tres grande et "froide" selon la perception de Stephane, cette ecole se distinguait par 

l'homogeneite ethnoculturelle du corps enseignant, face a la diversite des eleves. Quelques 

activites parascolaires a caractere culturel ont ete organisees pendant le stage des etudiants-

maitres, telles une vente de mets traditionnels et un repas communautaire. Stephane n'a toutefois 

pas eu l'impression que l'ecole suivait une politique formelle en matiere d'education 

multiculturelle et antiraciste. 

Stephane a pris en charge l'enseignement du francais langue maternelle aupres de groupes 

de dixieme annee. Selon ses observations, environ 60% de la population etudiante dans sa classe 

etait d'origine canadienne, tandis que les autres etudiants, dont une large proportion de nouveaux 

arrivants, etaient d'origines diverses (Africains, Asiatiques et Arabes). 

L'enseignant associe etait dans la cinquantaine, et avait beaucoup d'experience 

d'enseignement et d'encadrement de stagiaires. Canadien anglophone, parfaitement bilingue, il 

"ne se preoccupait pas du multiculturalisme", selon Stephane. Sa philosophie de l'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, Stephane reproche a son enseignant associe d'etre parti 

de la preconception que "la duree du stage ne permettait pas au stagiaire de s'initier au metier". 

De plus, du fait d'une attitude trop directive, cet enseignant associe aurait empeche, selon le 

participant, le "developpement d'une ambiance favorable a l'apprentissage du metier". L'analyse 

de certains incidents critiques mene Stephane a la conclusion que l'enseignant associe avait "des 

prejuges a l'egard des minorites ethniques". Ces prejuges affectaient son enseignement dans la 

mesure ou "aucun ajustement n'etait fait pour instaurer une ambiance de connaissance reciproque 
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et d'echange dans la salle de classe". De plus, il semblait "ne pas accorder de credit a ses eleves", 

"leur moindre erreur renforcait sa representation deja assez negative". 

La superviseure de stage a par contre beaucoup aide Stephane. Menace a un certain 

moment d'echouer le stage, l'etudiant-maitre a fmalement pu le reussir grace au support de sa 

superviseure de stage. L'encadrement de la superviseure de stage n'a aucunement touche a la 

problematique multiculturelle. Le stagiaire justifie cela en etablissant un ordre des priorites 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 difficultes a ecrire en francais. La 

priorite est plutot de leur apprendre a lire et a ecrire. Et puis, si je vois qu'il n'y a pas de 

probleme, pourquoi intervenir dans quelque chose qui fonctionne ?" 

Le deuxieme stage d'enseignement 

Effectue dans une petite ecole publique en milieu urbain, le deuxieme stage de Stephane 

lui a permis d'observer "un milieu de travail convivial". Durant ce deuxieme stage, le participant 

a eu la chance d'observer une "belle ambiance". De par le caractere public de l'ecole, la 

population etudiante etait beaucoup plus diversifiee du point de vue ethnoculturel. Le corps 

professoral, qualifie de "tres convivial", comprenait aussi quelques enseignants d'origines autres 

que canadienne. Le stagiaire n'a pas remarque l'application d'une politique multiculturelle et 

antiraciste, mais l'approche semblait "plus respectueuse des differences". 

Stephane a pris en charge des cours de francais sous la supervision de deux enseignants 

associes, une specialisee en francais et l'autre non. Les echanges avec l'enseignante associee 

specialisee en francais, d'origine libanaise, Font aide a se placer par rapport a l'enseignement et a 

approfondir sa maitrise de la didactique du francais. Le stagiaire a decouvert aussi des affinites 

avec le deuxieme enseignant associe, qui appreciait beaucoup le travail manuel, et qui mettait 
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l'accent sur une approche tres pragmatique de l'enseignement. Les deux se sont montres tres 

ouverts durant l'encadrement du stagiaire. 

Comme le stage s'est bien deroule, le superviseur de stage n'a pas eu une intervention 

marquante. Ses visites durant le stage n'ont pas apporte de contribution importante a la formation 

pratique du participant, mais ont confirme que celui-ci avait pris "la bonne direction pour reussir 

son stage sans difficulte". 

V. 5. 3. Representations de I'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I 'enseignant 

Avant le premier stage 

La premiere definition de l'education multiculturelle formulee par Stephane met l'accent 

sur la sensibilisation a la diversite. En effet, l'education multiculturelle serait "l'education par 

laquelle on mene un effort de sensibiliser les jeunes qu'il y a de differentes ethnies autour d'eux, 

qu'ils font partie d'une ethnie, et qu'il y a des differences qui en decoulent." Dans une 

perspective sociale, Stephane insiste sur la necessite de "promouvoir le respect des differences", 

prenant pour objectif final "l'harmonie sociale". Pour lui, eduquer au multiculturalisme signifie 

tout d'abord "apprendre a vivre ensemble", "connaitre et tirer parti de nos forces", tout en 

respectant l'autre. Stephane reve de pouvoir creer des "berceaux multiculturels", des "havres 

d'harmonie", qui depassent les limites de la salle de classe et de l'ecole pour s'etendre a "la cite 

entiere". 

L'education multiculturelle acquiert de l'importance dans cette optique d'equite et de 

cohesion sociale. En se referant strictement a son experience personnelle, Stephane nous fait 

remarquer a quel point "c'est agreable de vivre dans un monde multiculturel". 

Les caracteristiques du milieu influencent la maniere de faire de l'education 

multiculturelle. En milieu rural, la ou la pluriethnicite est moins presente, "il n'y a pas d'incitatif' 
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a eduquer au multiculturalisme. Ce type d'education prend alors plutot un aspect "preventif" de 

"sensibilisation et preparation". Par contre, en milieu pluriethnique, l'education multiculturelle 

est "essentielle", dans la mesure dans laquelle elle peut contribuer a prevenir les conflits ou bien a 

limiter l'envergure de ceux deja enclenches. "Les differences creent des conflits", nous disait 

Stephane, "on les voit a tous les niveaux, et il faut les prevenir, il faut agir. L'education est un 

moyen d'agir, que ce soit en milieu homogene ou pluriethnique". 

Le racisme et la discrimination s'enracinent le plus souvent dans l'ignorance selon ce 

participant. Le role de l'ecole demeure par consequent 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 eleves. Composer avec un curriculum encore "tres 

eurocentrique", selon le participant, demande de 1'engagement aux enseignants ontariens, mais 

aussi du savoir-faire. 

Dans un premier temps, Stephane admettait l'importance de la competence multiculturelle 

de l'enseignant. Les attitudes positives constituaient, dans sa conception, le noyau de la 

competence multiculturelle. L'enseignant doit faire preuve d'ouverture afin d'etre capable 

d'instaurer un climat equitable dans la classe : "L'ouverture amene a des comportements 

equitables envers les jeunes d'origines differentes. II faut absolument eviter de favoriser un 

groupe par rapport a un autre. C'est une question de competence interpersonnelle. Quand les 

conflits arrivent, tu dois etre 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 echanger ensemble, il y a un 

climat propice a l'apprentissage." 

Les connaissances des contenus culturels et des pratiques culturelles occupaient aussi une 

place importante dans sa conception de la competence multiculturelle de l'enseignant. "Connaitre 

plus de details sur les cultures" favorise selon ce participant un enseignement de qualite, qui 
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rejoigne tous les eleves. Stephane n'a pas fait mention des perspectives culturelles dans son 

discours. 

D'une facon indirecte et sans les nommer comme telles, Stephane incluait dans la 

competence multiculturelle de l'enseignant les strategies de gestion de la classe. "Les jeunes 

peuvent avoir des tendances racistes, et c'est tres delicat. II faut leur faire remarquer, prendre 

conscience. (...) Qa depend beaucoup du contexte - l'appui de la direction, des collegues." II se 

questionnait beaucoup au sujet des differences entre les conflits ethniques et les conflits habituels 

entre les adolescents, ainsi que sur sa capacite de reaction 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 mentionnees par Stephane. Se considerant lui-meme "tres ouvert", a un point ou "cela 

devient difficile d'ouvrir plus", ce participant se preoccupait davantage de ses capacites a 

"devenir un meilleur enseignant avec des eleves qui n'ont pas mon ouverture". II nous semble 

que le rajustement fait partie de sa conception, mais que, en se penchant exclusivement sur son 

propre profil, Stephane ne voit que le besoin des autres a l'apprendre. 

A la fin du programme deformation a I'enseignement 

La definition de 1'education multiculturelle formulee par Stephane a la fin de son 

deuxieme stage met 1'accent sur les attitudes positives : "1'education multiculturelle c'est 

l'education dans laquelle on enseigne aux eleves l'ouverture a l'autre, le respect de soi et le 

respect des autres". Son importance reside a ce qu'elle permette de "creer un climat favorable a 

l'echange et a l'apprentissage". 

La place de l'education multiculturelle en enseignement varie en fonction du milieu. Par 

exemple, en milieu "traditionnellement quebecois ou franco-ontarien", "ca pourrait avoir plus de 

valeur d'ouvrir l'esprit des eleves". II est neanmoins vrai que 1'intervention resterait "plus 
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theorique". Par contre, dans un milieu pluriethnique, "les eleves sont deja adaptes a cette realite-

la", des fois meme "plus que les enseignants". Les objectifs en seraient differents selon les 

caracteristiques du milieu : sensibilisation et ouverture en milieu homogene, intervention en vue 

d'une "meilleure integration, prevention et resolution de conflit" en milieu pluriethnique. Cette 

difference d'objectifs imposerait l'utilisation de moyens differents : sensibilisation theorique par 

des textes, d'outils mediatiques ou de recits d'experience de l'enseignant d'un cote, partage entre 

les eleves et avec l'enseignant de l'autre cote. 

La competence multiculturelle de l'enseignant se definit premierement par les attitudes et 

les connaissances. Les strategies inclusives d'enseignement et de gestion de classe permettent de 

"creer un climat favorable a l'echange, a l'apprentissage, au developpement des competences". 

Le participant se questionne toutefois au sujet du sens a attribuer aux strategies inclusives, quand 

il avoue avoir des difficultes a "departir entre j'apprends a enseigner etj'apprends a enseigner 

en milieu multicultureV\ 

A la fin de sa formation pratique, Stephane admet que l'enseignant devrait faire preuve de 

capacites d'examen critique et de rajustement. En se considerant lui-meme une personne tres 

ouverte et "naturellement a l'aise", il a pu observer certaines apprehensions dont il n'aurait pas 

devine l'existence chez lui : "quand j'avais un eleve musulman, j'avais moins le gout de lui 

parler". "On n'a pas les memes referents", avoue-t-il. Cela l'amene a reflechir et a vouloir agir : 

"je vais l'apprendre en essayant", conclut-il. 

Evolution des representations de ['education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant 

"J'ai atteint une opinion qui est tres stable depuis quelques annees. Par consequent, 

l'experience ne me permet plus de la changer", affirmait Stephane lors de la derniere entrevue. En 

effet, l'analyse semantique de son discours durant sa participation a la presente recherche met en 
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lumiere la stabilite de ses conceptions de 1'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de l'enseignant. L'experience 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 differences" constituait l'aspect primordial 

par lequel Stephane definissait l'education multiculturelle. Savoir que la diversite existe et que 

cela a des consequences sur la societe implique selon nous mettre l'accent sur la dimension 

cognitive. La dimension affective prend le dessus a la fin de la participation de Stephane a cette 

etude, lorsqu'il definissait l'education multiculturelle par des attitudes telles l'ouverture, le 

respect de soi et de l'autre. 

Cette mutation du cognitif vers l'affectif s'accompagne d'un changement dans 

1'appreciation des contraintes du milieu, traduites en termes d'importance et des objectifs de 

l'education multiculturelle. Au debut, Stephane considerait que l'education multiculturelle etait 

importante seulement en milieu pluriethnique. A la fin, il nous a precise qu'en milieu homogene, 

l'education multiculturelle a comme objectif "la sensibilisation a des fins preventives". En milieu 

pluriethnique, elle vise "la connaissance reciproque et la resolution de conflits eventuels". 

Eduquer au multiculturalisme est par consequent imperatif en milieu homogene. En milieu 

pluriethnique, les interactions normales dans le groupe-classe la facilitent ; une intervention 

systematique serait toutefois benefique afin de faciliter 1'integration : "Les eleves parlent entre 

eux, se racontent des choses. Cela cree des liens entre eux. Mais l'enseignant devrait faciliter les 

echanges et veiller a ce que 9a se passe dans les limites du respect et de rouverture. Plus 

l'enseignant cree des occasions d'echange, plus les eleves comprendront que c'est normal et 

profitable pour tous". 

Les conceptions de la competence multiculturelle de l'enseignant temoignent aussi de la 

stabilite. Les dimensions connaissances theoriques et attitudes positives n'ont pas change sous 
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Finfluence des stages. La dimension strategies inclusives, presente des le debut, se precise du 

point de vue conceptuel et acquiert plus d'importance. L'examen critique et le rajustement 

represente la seule dimension influencee par les stages. La confrontation avec la realite lui a fait 

decouvrir que la capacite de se remettre en question et de s'ajuster doit faire partie des 

competences de l'enseignant. La figure 6 rend compte des changements des representations de 

Stephane. 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 1 

V ^ 

Attitudes positives 

Connaissances 
theoriques: 

contenus culturels 
produits culturels 

Strategies inclusives 
(marginales) 

^T 
J 

Objectif: cognitif 
Necessaire en milieu pluriethnique 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 2 

Attitudes positives 

Connaissances 
theoriques : 

contenus culturels 
produits culturels 

Strategies inclusives 
(plus importantes) 

V 

Capacite d'examen 
critique et de 
rajustement 

^r 
Objectif general : affectif (attitudes) 
Objectif variable en fonction des 
caracteristiques du milieu 

Figure 6 : Evolution des representations de Veducation multiculturelle et de la 

competence multiculturelle de I 'enseignant chez Stephane 
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V. 5. 4. Perceptions de la competence multiculturelle acquise 

Avant son premier stage, Stephane n'avait pas d'attente par rapport aux aspects 

multiculturels. "Moi, je procede par ressources. J'attends voir quelles ressources seront 

disponibles en milieu de stage. S'il y en a, c'est parce qu'il y avait un interet a les developper. 

Sinon, je ne peux pas pousser.", nous a-t-il avoue. Les deux stages suivis ont confirme, selon son 

temoignage, son opinion initiale. L'analyse de revolution de ses conceptions de l'education 

multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant met en evidence des 

apprentissages au niveau des strategies inclusives et des capacites d'examen critique. Les sections 

qui suivent examineront en profondeur les apprentissages percus de ce participant. 

Apprentissages pergus des attitudes et des capacites d'examen critique 

Tout au long de sa participation a la presente recherche, Stephane a affirme a maintes 

reprises son ouverture et son interet a decouvrir les richesses de l'autre. II appuyait ses dires sur 

son experience de vie et de travail en milieux multiculturels. Les deux stages l'ont toutefois 

confronte a des situations qui ont mis en lumiere certaines limites de son attitude. En effet, lors de 

l'entrevue bilan, Stephane admet avoir observe "des apprehensions". Cette remarque amorce un 

processus de remise en question de l'envergure de son attitude positive, traduit dans un 

engagement envers soi-meme : "La pluriethnicite est un grand defi. II faut que je me 

reconditionne". 

Stephane semble avoir beaucoup appris de la confrontation percue entre les 

representations des fois biaisees de son enseignant associe pendant son premier stage et ses 

propres representations positives. Certains incidents critiques menent a la conclusion que cette 

confrontation percue a renforce 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 associe, ni sur la dynamique 

des processus psychologiques engendres, signalons un seul incident critique, representatif selon 

nous dudit renforcement. Apres avoir reclame a plusieurs reprises son roman a une eleve a qui il 

l'avait prete, Stephane a demande a son enseignant associe comment se prendre pour convaincre 

l'eleve de le lui rendre. Celui-ci lui a conseille de "faire une croix dessus", parce que les eleves 

d'origine africaine, a force d'etre tres pauvres, "font ce qu'ils peuvent" ; ne pas rendre un objet 

emprunte les caracteriserait, selon l'enseignant associe. Au moment ou l'eleve 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, Stephane conclut que faire confiance a quelqu'un 

"cree un lien special", quelle que soit l'origine ethnique de la personne. En meme temps, "il 

s'avere des fois plus difficile de faire confiance a une personne membre d'un groupe au sujet 

duquel on a des prejuges", parfois inconscients. Un autre incident critique vient etayer cette 

affirmation. Le stagiaire a ete surpris de la demande qu'une eleve double l'annee, formulee par la 

soeur de l'eleve en question lors d'une reunion avec les parents. D'origine africaine, les deux 

soeurs avaient perdu leurs parents. L'ainee s'occupait de la cadette depuis longtemps. Apres avoir 

essaye de convaincre l'ainee que sa soeur meritait du support et de la comprehension, Stephane a 

pris l'initiative d'encadrer plus attentivement l'eleve en question. Des discussions motivantes et 

une intervention plus personnalisee ont porte fruit, de facon a ce que l'eleve ait ameliore ses 

performances et que le conflit entre les deux soeurs ait commence a s'eteindre. 

Si les stages semblent avoir influence ce participant au niveau des attitudes et des 

capacites d'examen critique, qu'en est-il des connaissances theoriques et des strategies 

inclusives? La section suivante en fera l'analyse. 
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Apprentissages perqus des connaissances theoriques 

Stephane declare n'avoir acquis aucune connaissance theorique pendant les deux stages 

d'enseignement. Les activites en rapport avec le multiculturalisme, peu nombreuses, auxquelles il 

a assiste pendant les stages, s'organisaient autour de l'approche « nourriture-fete », qui ne lui ont 

pas appris des choses nouvelles. 

Les observations diverses occasionnees par les stages l'ont amene, en echange, a 

approfondir sa reflexion sur le sujet. Par exemple, il a eu la chance d'assister a des reunions 

eleves-parents ; a sa grande surprise, peu de parents d'origine ethnique autre que canadienne y 

participaient. Cette situation contredisait l'opinion souvent vehiculee sur l'engagement plus 

intense des parents membres des communautes ethniques dans la reussite scolaire de leurs 

enfants. La collaboration des parents avec l'ecole, loin d'etre acquise, semble plutot un autre defi 

du multiculturalisme. Stephane admet que des differences culturelles peuvent influencer l'attitude 

des parents a l'egard de l'ecole et leur conception d'implication dans la reussite scolaire de 

l'enfant. II se questionne toutefois au sujet des connaissances theoriques susceptibles d'aider les 

enseignants a obtenir cette collaboration, tel que, par exemple, les roles respectifs de chaque 

parent dans la famille ou bien la perception de l'enseignant et de l'ecole. 

Apprentissages percus des strategies inclusives 

« Mes strategies d'enseignement et de gestion de la classe sont elles-memes en formation. 

J'apprends tout en meme temps. », nous a avoue Stephane. Plus que des apprentissages de 

strategies, les deux stages ont favorise, encore une fois, des reflexions. Incapable de differencier 

« enseigner » et « enseigner en milieu multiculturel », Stephane se dit par contre sensible a 

certains aspects, tels la necessite de « creer un climat de partage », qui permet de «ecouter 
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l'autre » et d'echanger. L'enseignement du francais lui semble une belle occasion de le faire, a 

travers des oeuvres litteraires de la francophonie internationale ou bien qui parlent d'autres 

cultures. Cela permettrait de dormer la parole aux eleves qui viennent eventuellement de la region 

en question et de valoriser du meme coup leur culture d'origine. Les stages ne lui ont pas offert la 

chance de mettre en pratique ses idees. 

Pour ce qui est des strategies de gestion de la classe, le participant se dit averti, du fait 

d'avoir suivi un cours specifique. Cela l'a prepare a une meilleure comprehension de differents 

comportements et de la conduite a adopter dans certaines situations. II affirme par contre que, 

quelle que soit l'origine ethnique de l'eleve, il ne saurait pas etre tolerant s'il se sentait 

« confronte dans ses valeurs, telles l'assiduite au travail ou la politesse ». 

V. 5. 5. Perceptions des facteurs qui ont influence I 'apprentissage 

Dans 1'explication des facteurs ayant influence son apprentissage, Stephane met beaucoup 

l'accent sur l'experience personnelle et la reflexion. Tout en qualifiant de "significatifs" les 

echanges avec ses enseignants associes, il affirme ne pas avoir beneficie d'une intervention 

specifique au sujet de Peducation multiculturelle. Les interactions avec les eleves et les parents, 

inevitables dans un milieu pluriethnique, demeurent le facteur le plus important aux yeux de 

Stephane. Les echanges avec ses pairs et, a l'occasion, avec les enseignants associes, viennent en 

deuxieme lieu. II faut preciser que des echanges explicites ont eu lieu seulement pendant le 

deuxieme stage et seulement avec une enseignante associee. Nous y ajouterions la relation 

difficile avec l'enseignant associe pendant le premier stage ; sans avoir dispense une intervention 

ciblee, l'attitude de cet enseignant a favorise des reflexions approfondies et des remises en 



question qui comptent, finalement, parmi les apprentissages les plus significatifs effectues par le 

participant. 

V. 5. 6. Synthese du cas de Stephane 

L'analyse du cas de Stephane met en lumiere l'importance des caracteristiques 

personnelles reliees au multiculturalisme dans la nature et l'envergure des apprentissages realises 

pendant les stages. Ce cas semble suggerer que plus le stagiaire a une experience anterieure de 

travail ou de vie en milieu pluriethnique, plus il realise des apprentissages stables et significatifs. 

En effet, la representation de depart de Stephane comprenait la plupart des dimensions du modele 

theorique de la competence multiculturelle de l'enseignant. La seule dimension absente, soit la 

capacite d'examen critique et de rajustement, s'y est ajoute a la suite des experiences de stages. 

Cela constitue 1'acquis le plus important, mais il ne faut pas ignorer la profondeur que ses 

reflexions ont gagnee a travers cette confrontation avec la realite de l'enseignement. 

Au centre de la representation de la competence multiculturelle que Stephane rapporte a la 

fin de son parcours de formation se situent les attitudes positives de l'enseignant et ses capacites 

d'examen critique. II parait que ces deux dimensions determinent la mesure dans laquelle 

l'enseignant pourrait adapter son enseignement a la specificite des groupes pluriethniques, meme 

en l'absence d'une formation approfondie. 

Parmi les facteurs ayant influence l'apprentissage, l'experience directe joue le role 

principal. Stephane a remarque l'inegalite des interventions des enseignants associes, qu'il 

explique par l'absence d'un critere explicite dans la grille d'evaluation des stages et par le 

manque de formation des enseignants en fonction. Des mesures correctives a ces deux faiblesses 
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amelioreraient, selon Stephane, la qualite de la preparation des futurs enseignants au 

multiculturalisme. 

V. 6. Nathalie 

V. 6. 1. Conditions internes : caracteristiques personnelles et experience multiculturelle 

Dans la vingtaine, originaire de Montreal, Nathalie se preparait a enseigner au niveau 

elementaire. Se caracterisant elle-meme comme «tres ouverte et tres curieuse », Nathalie a vecu 

depuis sa plus tendre enfance dans un milieu pluriethnique. Elle a poursuivi des etudes dans des 

ecoles pluriethniques et a lie des amities avec des personnes de differentes origines ethniques. 

Sa famille l'a constamment encouragee « a experimenter, a connaitre d'autres cultures et a 

essayer de les comprendre et de comprendre les differences». Nathalie se rappelle des 

discussions au sujet du multiculturalisme avec sa mere, qui a un certificat en education 

interculturelle. De plus, elle a beaucoup voyage, ce qui l'a aidee a « ouvrir encore davantage ses 

horizons ». 

Le multiculturalisme « a toujours fait partie de ma vie de tous les jours », Nathalie nous a-

t-elle avoue. Elle considere normal de « vouloir connaitre ton voisin, ton copain a l'ecole ou bien 

ton collegue de travail », tous des personnes qui viennent d'ailleurs. Au-dela de la simple 

curiosite, le geste de t'interesser aux experiences des autres temoigne « du respect pour la race 

humaine en general mais aussi de la volonte de vivre en harmonie avec ton milieu ». Connaitre 

autrui signifie pour Nathalie « prendre conscience de ce qu'il a vecu, de comment il comprend la 

vie, de comment il vit certaines choses ». Ce type de connaissance ouvre la porte a la 

« comprehension » ainsi qu'a «l'acceptation mutuelle des differences ». 

Poursuivre des etudes en Ontario a amene Nathalie a des confrontations avec ses 

conceptions de la pluriethnicite. 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 diversite 

existante dans les groupes» et n'essayaient pas de « faire valoir les experiences des etudiants 

venus de differents coins du monde ». Elle a decouvert peu a peu la realite de la communaute 

franco-ontarienne. A travers sa formation theorique et pratique durant le programme de formation 

a l'enseignement, cette participante a « pris conscience de ce que c'est que de vivre le sentiment 

d'appartenance franco-ontarienne. Nous en avons parle dans les cours, dans les stages. Nous 

avons beaucoup insiste sur la place historique de cette communaute au Canada, de sa lutte pour la 

survie. C'est completement different de ce que j 'ai vecu a Montreal. II n'a jamais ete question de 

multiculturalisme, c'est comme si 9a n'existait pas. » 

Nathalie affirme n'avoir pas recu de formation theorique au multiculturalisme. « Ce que 

j 'en sais, je le tiens des discussions avec ma mere. Et aussi de mon experience 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 contribue a la formation de cette participante. 

V. 6. 2. Conditions externes 

Le premier stage d 'enseignement 

Nathalie a effectue son premier stage dans une ecole catholique situee en milieu rural. 

Desservant quelques 250 eleves de la maternelle a la sixieme annee, cette ecole est implantee 

dans une communaute francophone qui semblait avoir tres a coeur raffirmation de son identite 

franco-ontarienne, selon les observations de la stagiaire. 

Sous la supervision d'une enseignante associee avec beaucoup d'experience 

d'enseignement et d'accueil de stagiaires, Nathalie a pris en charge des groupes de la premiere et 

de la deuxieme annee de l'elementaire. La stagiaire a apprecie le "climat d'echange et de partage" 

qu'elle a decouvert au sein de l'equipe formee de quinze enseignants. "C'etait comme si tous 
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m'avaient prise en charge", nous a-t-elle avoue. Et elle ajoute : "C'etait enrichissant, je pouvais 

echanger librement avec tous, ils etaient tres ouverts a mes questions et m'ont donne de tres bons 

conseils. Je me suis sentie tout de suite securisee et encouragee." 

La composition ethnique de ses groupes etait homogene, selon les observations de la 

stagiaire. "C'est un milieu tres franco-ontarien. Je n'ai pas remarque d'eleve d'autre origine que 

franco-ontarienne de souche. II y en avait, peut-etre, de la deuxieme generation, mais ce n'etait 

pas evident d'apres l'apparence ou le nom." 

La superviseure de stage a effectue quelques visites "de controle". Son intervention s'est 

limitee a des discussions "de positionnement" par rapport au milieu de stage. Comme il n'y avait 

pas de probleme, la tache d'encadrement du stage a repose entierement sur l'enseignante 

associee. 

Le deuxieme stage d'enseignement 

Le deuxieme stage d'enseignement de Nathalie s'est deroule dans une petite ecole 

catholique situee en milieu rural. La communaute francophone desservie par cette ecole etant peu 

nombreuse au milieu d'une grande communaute anglophone, l'equipe des douze enseignants 

s'impliquait fortement a la valorisation de la culture franco-ontarienne. L'enseignante associee 

qui a encadre Nathalie pendant ce deuxieme stage etait specialisee en enseignement culturel et 

militait pour l'affirmation identitaire des Franco-Ontariens. La problematique multiculturelle ne 

faisait pas partie des preoccupations de cette equipe d'enseignants. 

Pendant ce deuxieme stage, Nathalie a enseigne toutes les matieres aux eleves en 

cinquieme annee. Elle a beneficie, encore une fois, de l'encadrement de l'ensemble de l'equipe 

d'enseignants de l'ecole, sous la supervision de la meme superviseure de stage designee par 

l'Universite. Elle avoue que le support recu l'a aidee a vivre une excellente experience de stage. 

En effet, Nathalie a eu la chance d'echanger avec les membres de l'equipe et d'enrichir ainsi sa 
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vision de l'enseignement. Par contre, elle nous fait remarquer que la dimension multiculturelle 

n'a pas fait l'objet des interventions de l'equipe qui l'encadrait. 

V. 6. 3. Representations de Veducation multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I 'enseignant 

Avant le premier stage 

A partir de son experience anterieure aux etudes, Nathalie definissait l'education 

multiculturelle par "la sensibilisation, l'ouverture d'esprit pour voir ce qui se fait ailleurs". En 

plus de cette dimension reliee aux attitudes, l'education multiculturelle impliquait egalement un 

aspect cognitif : "il est important de connaitre et d'essayer de comprendre les experiences des 

autres". Les connaissances de base mentionnees par Nathalie comprennent des connsaissances 

des produits culturels et des pratiques culturelles : "il faut savoir ce qui se fait et comment ca se 

fait ailleurs." La condition principale pour avoir acces a cette connaissance reste toutefois 

l'attitude : "9a prend beaucoup d'ouverture pour etre capable d'accepter que les autres ont vecu 

des experiences differentes, qu'ils comprennent autrement ce qui se passe. On ne peut connaitre 

si on ne veut pas s'ouvrir a la nouvelle information." 

L'education multiculturelle a d'importantes retombees sociales selon Nathalie. Ce type 

d'education peut contribuer a creer "une societe basee sur la comprehension et le respect". Dans 

cette perspective de cohesion sociale, "il est important de faire de l'education multiculturelle en 

milieu pluriethnique tout aussi bien qu'en milieu homogene", nous dit Nathalie. 

Afm de dispenser une education de qualite, Fenseignant doit avoir de la competence 

multiculturelle. Cela se traduit dans des attitudes de "respect pour tous les eleves, peu importe 

l'origine ethnique" et de "sensibilite aux differences et aux bagages culturels differents que les 

eleves peuvent apporter en salle de classe". Les attitudes et les connaissances semblent par 

consequent se situer au coeur de la competence multiculturelle de l'enseignant selon Nathalie. 
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La mise en pratique de la competence multiculturelle de l'enseignant varie en fonction des 

caracteristiques du milieu ou l'enseignant oeuvre. En milieu pluriethnique, des strategies 

d'enseignement inclusives sont necessaires afin de "rejoindre tous les eleves". En plus, par des 

strategies specifiques d'enseignement et de gestion de la classe, l'enseignant pourra "assurer 

1'harmonie dans la classe". 

En revanche, l'enseignant qui oeuvre en milieu homogene devrait puiser dans les 

ressources disponibles afin de "sensibiliser les eleves a la diversite" et de "leur montrer ce qui se 

fait ailleurs". En ayant lui-meme des attitudes positives et des connaissances, au moins 

theoriques, de la pluriethnicite, l'enseignant en milieu relativement homogene se doit de preparer 

ses eleves a la perspective de leur integration dans une societe pluriethnique. 

A la fin du programme deformation a I'enseignement 

"Les deux stages d'enseignement m'ont fait prendre conscience que c'est important, de 

faire de l'education multiculturelle", affirmait Nathalie lors de l'entrevue bilan. Et elle ajoute : 

"Malheureusement, on n'en fait pas du tout, dans les ecoles ou j'etais. 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 l'education 

multiculturelle est important en milieu pluriethnique tout aussi bien qu'en milieu relativement 

homogene. "II est vrai qu'en milieu pluriethnique 9a semble plus facile. Tu as les eleves devant 

toi, tu n'as qu'a partir de leurs experiences. Mais c'est tres important aussi quand tu es dans une 

petite communaute apparemment fermee. Comme enseignant, tu dois ouvrir la porte, pour qu'un 

jour tes eleves puissent sortir de chez eux. Apres, ils vont aller dans le monde, vont etudier, 

travailler ; c'est important de leur montrer quelles sont les communautes qui vivent ici, comment 

on y est arrive 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 l'education multiculturelle c'est un role social, que tout 

enseignant doit assumer." 

Parmi les aspects constituant la competence multiculturelle de l'enseignant, Nathalie 

mentionne les attitudes, les connaissances et les strategies 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 utilises pour eduquer au multiculturalisme different en fonction des 

caracteristiques du milieu. 

Les attitudes d'ouverture et de sensibilite restent selon Nathalie au centre de la 

competence multiculturelle de l'enseignant, quel que soit le milieu ou celui-ci oeuvre. "Ou qu'on 

soit, il faut en etre conscient et en parler", nous dit-elle. L'ouverture d'esprit et la "prise de 

conscience" aideront par la suite l'enseignant a acquerir les connaissances necessaires pour 

eduquer ses eleves au multiculturalisme, meme si la formation initiale recue ne l'a pas 

suffisamment outille. "Le cote developpement professionnel reste tres important. Un enseignant 

devrait etre en mesure de se perfectionner, d'etre pret a suivre des ateliers de developpement 

professionnel, mais aussi de faire ses propres recherches", pense Nathalie. Mais cet exercice 

demande tout d'abord une "volonte de faire", alimentee par des attitudes positives. 

Les caracteristiques du milieu influent sur les objectifs et les strategies d'eduquer au 

multiculturalisme, souligne Nathalie. En effet, selon cette participante, en milieu percu comme 

homogene du point de vue ethnoculturel, l'enseignant devrait "inclure dans le programme des 

aspects des cultures des differents groupes ethniques qui vivent au Canada". Quelle que soit la 

matiere, il est possible de discuter des differentes cultures a travers les contenus enseignes. Les 

exemples des contributions des groupes culturels a l'avancement de la discipline en question 

seraient selon Nathalie un moyen approprie pour ouvrir les horizons des eleves a la richesse de la 
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diversite. En faisant plus specifiquement reference au francos, Nathalie exprime l'opinion que la 

litterature constitue "une excellente ressource d'education multiculturelle". 

En milieu pluriethnique, des competences specifiques d'enseignement et de gestion de la 

classe sont requises. L'enseignant devrait "partir des experiences des eleves", mais aussi "faire 

ses propres recherches" afin de faciliter "la comprehension des eleves au sujet des differences et 

des profits a tirer de la diversite". De plus, l'enseignant qui oeuvre en milieu pluriethnique devrait 

etre capable de proposer a ses eleves "des activites differentes par rapport aux memes objectifs 

d'apprentissage". "Les interets et les manieres d'apprendre des eleves venant de cultures 

differentes peuvent etre tres differents, alors j'imagine qu'il faut apporter des activites 

diversifies pour repondre a leurs besoins, adapter l'enseignement pour tenir compte des fa9ons 

d'apprendre de tous les eleves.", explique Nathalie. 

Une gestion de classe qui cree un espace de dialogue et de partage constitue un autre 

aspect des competences de l'enseignant en milieu pluriethnique selon Nathalie. "II faut investir 

du temps si les eleves apportent des experiences interessantes. Certes, on ne peut toucher a toutes 

les experiences des eleves, mais s'ils comprennent qu'on prend le temps d'en parler, ils se 

sentiront mieux la-dedans." 

Lors de l'entrevue bilan, Nathalie privilegiait une approche dans laquelle "l'enseignant ne 

doit pas toujours partir de ce qu'il est ou de ce qu'il connait". II faut "ecouter les eleves", et, des 

fois, "apprendre de leurs experiences". Ces opinions s'approchent de la dimension capacite de 

rajustement du modele theorique qui sous-tend la presente recherche, sans toutefois la nommer 

explicitement et sans approfondir l'idee de remise en question de la part de l'enseignant. 
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Evolution des representations de Veducation multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant 

Les representations de Nathalie au sujet de l'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de 1'enseignant sont restees stables durant sa participation a la presente recherche. 

En effet, les definitions fournies par cette participante avant et apres sa formation en milieu de 

stage placent l'objectif de cohesion sociale au centre de l'education multiculturelle. Dans les deux 

etapes de la participation de Nathalie, les caracteristiques du milieu ne mettent pas en question la 

necessite d'eduquer au multiculturalisme, mais influent sur les moyens utilises pour le faire. 

Les attitudes positives, les connaissances specifiques de base (produits culturels et 

pratiques culturelles) et les strategies differenciees d'enseignement et de gestion de la classe font 

partie du modele de la competence multiculturelle de 1'enseignant, tel que presente par Nathalie 

tout au long de sa participation a cette recherche. Lors de l'entrevue bilan, Nathalie fait reference 

a la necessite que l'enseignant puisse "partir de l'experience des eleves" 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 capacite de rajustement de notre modele theorique. Nous 

preferons toutefois ne pas l'ajouter au modele final de la competence multiculturelle de 

l'enseignant tel que represente par cette participante, parce que nous considerons que les 

references a cette dimension restent assez vagues et temoignent d'un etat embryonnaire et encore 

instable des representations. 

Si les composantes du modele de competence multiculturelle de l'enseignant n'ont pas 

change durant les deux stages, a la suite de sa formation pratique, Nathalie est arrivee a preciser 

les differences entre les competences actualisees par l'enseignant en fonction des caracteristiques 

du milieu. La reflexion a ce sujet etait deja amorcee avant son premier stage, mais la participante 

en a une representation plus claire de la question lors de son entrevue bilan. Les attitudes 

190 



positives et les connaissances theoriques se situent toujours au centre de son modele de la 

competence multiculturelle de l'enseignant. Les strategies d'enseignement seront differentes en 

fonction du milieu : une sensibilisation a la difference a travers des ressources variees et de 

l'exploitation du contenu a enseigner caracterise l'approche de l'enseignant en milieu homogene. 

La creation d'un espace de dialogue et de partage, accompagnee de la place centrale reservee a 

l'experience de l'eleve, defmit l'approche educative en milieu pluriethnique. 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 1 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 2 

Attitudes positives Attitudes positives 

Capacite de perfectionnement 
et d'auto-perfectionnement 

Capacite de perfectionnement 
et d'auto-perfectionnement 

Connaissances theoriques : 
produits culturels et pratiques 
culturelles 

Connaissances theoriques : 
produits culturels et 
pratiques culturelles 

Strategies d'enseignement 
et de gestion de la classe 

Strategies d'enseignement 
et de gestion de la classe 

Milieu homogene : 
sensibilisation, exploitation 
des contenus a enseigner et 
de diverses ressources 

Milieu pluriethnique : 
partir de l'experience de 
l'eleve, creer un espace 
de partage, l'eleve lui-
meme comme ressource 

^> V_ ^> 

Influence du milieu : importante quelles que 
soient les caracteristiques du milieu ; 
objectif: cohesion sociale 

Influence du milieu : importante quelles que 
soient les caracteristiques du milieu ; 
objectif: cohesion sociale 

Figure 7 : Evolution des representations de I'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant chez Nathalie 
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L'analyse des propos de Nathalie tout au long de sa participation a la recherche met en 

lumiere la stabilite de ses representations. La figure 7 presente 1'evolution des representations de 

l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant chez cette 

participante. 

V. 6. 4. Perceptions de la competence multiculturelle acquise 

Avant son premier stage, Nathalie esperait apprendre comment adapter son enseignement 

a des clienteles diverses. Ces attentes portaient premierement sur les possibilites d'exploitation 

des contenus a enseigner. La maniere d'integrer des ressources supplementaires constituaient une 

autre dimension que cette participante voulait aborder durant sa formation pratique. 

"Les stages ne m'ont pas aidee a acquerir de la competence multiculturelle", affirme 

Nathalie lors de l'entrevue bilan. Elle explique cet etat de faits par les caracteristiques de son 

milieu de stage : "J'etais dans des ecoles 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'eduquer au multiculturalisme" de la part des enseignants des deux 

ecoles constitue une lacune dans la formation des eleves, surtout dans une perspective de mobilite 

a l'age adulte. "lis ne vont peut-etre pas rester chez eux, ils vont aller faire des etudes ou 

travailler ailleurs. II est possible qu'ils aient des difficultes a s'adapter, s'ils ne sont pas eduques 

maintenant.", ajoute Nathalie. 

L'analyse des representations de l'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de l'enseignant, telles que presentees par Nathalie durant sa participation a la 

presente recherche, confirme la perception de manque d'apprentissage relie au multiculturalisme 

en milieu de stage. En effet, un seul aspect s'ajoute dans le modele de la competence 

multiculturelle de l'enseignant, a la suite des deux stages d'enseignement, a savoir l'actualisation 

de competences differentes en fonction des caracteristiques du milieu. En milieu per?u comme 
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homogene du point de vue ethnoculturel, l'enseignant utiliserait premierement les competences 

reliees aux connaissances des contenus culturels. Cela constituerait la base pour favoriser la 

creation de representations positives des autres cultures chez les eleves, ce qui pourrait les aider a 

s'integrer plus facilement dans un milieu pluriethnique, au besoin. En milieu pluriethnique, 

l'enseignant ferait davantage appel a ses capacites de gestion de la classe et d'adaptation de son 

enseignement, afin d'instaurer "un climat de respect et de valorisation de tous les eleves". 

V. 6. 5. Perceptions desfacteurs qui ont influence I'apprentissage 

Avant son premier stage d'enseignement, Nathalie s'attendait a ce que l'encadrement de 

la part des enseignants associes touche a la problematique multiculturelle. Elle pensait aussi 

apprendre de son experience immediate en salle de classe. Cette participante n'avait pas d'attente 

au sujet du superviseur de stage, qu'elle considerait comrae un lien administratif entre 

l'Universite, 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 associes qui l'ont encadree dans les deux stages d'enseignement ont joue 

un role peu important dans la formation au multiculturalisme de Nathalie. "On n'en a jamais 

parle", nous a-t-elle avoue lors de l'entrevue bilan. Et elle ajoute : "J'ai essaye d'en parler, mais 

l'enseignante associee ne voyait pas l'interet du sujet, du moment ou tous les eleves provenaient 

de la meme communaute franco-ontarienne." 

Les echanges avec les autres enseignants des ecoles ou Nathalie a effectue ses deux stages 

pratiques, tres enrichissants par ailleurs, n'ont jamais porte, eux non plus, sur le 

multiculturalisme. "C'etait un sujet qui n'existait meme pas dans ces deux ecoles", cette 

participante a-t-elle affirme. 

La reflexion sur les "opportunites manquees" d'introduire des contenus relies au 

multiculturalisme et la reference constante a son experience personnelle en milieux 
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pluriethniques et la realite vecue en milieu de stage restent les facteurs les plus importants ayant 

influence Fapprentissage de Nathalie. En effet, les incidents critiques qui retiennent son attention 

ont tous des liens directs avec ce qu'elle appelle des "opportunites manquees" : "En fran9ais, on 

etudie des romans d'ecrivains franco-ontariens qui pourraient dormer le pretexte de parler de ce 

qui se passe ailleurs. Qa. n'a jamais ete le cas pendant mes stages", affirme-t-elle, en dormant 

plusieurs exemples d'oeuvres litteraires qui auraient pu permettre d'introduire certaines 

connaissances sur des contenus culturels ou des pratiques culturelles. "J'ai essaye de le faire une 

fois avec mes el eves en premiere et deuxieme armees. C'etait l'histoire de Pere Noel qui 

voyageait partout dans le monde. J'ai montre des images de Pere Noel dans differents pays - 9a a 

donne un bon pretexte de discussion sur les traditions differentes." La participate n'a plus repete 

1'experience, parce que, selon son temoignage, "9a ne faisait pas partie des objectifs 

d'apprentissage indiques par les enseignants associes." 

Cette reflexion sur les "opportunites manquees", completee par les references a son 

experience multiculturelle, conduit Nathalie a formuler les distinctions entre les competences 

actualisees en differents milieux. En revanche, elle n'a pas eu l'occasion de verifier ses 

conclusions pendant ses stages d'enseignement. 

V. 6. 6. Synthese du cas de Nathalie 

Basee sur une experience personnelle en milieux pluriethniques, mais tres peu sur des 

formations formelles, la conception de Nathalie au sujet de la competence multiculturelle de 

l'enseignant comprend une dimension supplementaire par rapport au modele theorique de la 

presente recherche. II s'agit de la capacite de l'enseignant de se perfectionner, par des formations 

specifiques ou bien par des recherches personnelles. Meme si elle n'est pas directement reliee a la 

competence multiculturelle de l'enseignant, cette dimension conditionne, selon cette participante, 
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1'acquisition des comiaissances theoriques ainsi que le developpement de strategies appropriees 

d'enseignement et de gestion de classe. 

La capacite d'examen critique et d'ajustement, presente dans le modele qui sous-tend 

notre recherche, n'a pas ete explicitement mentionnee par cette participante. Les caracteristiques 

personnelles de Nathalie pourraient constituer une piste d'interpretation au sujet de cette absence. 

En effet, confrontee depuis son age le plus tendre a la pluriethnicite, elle semble avoir acquis la 

capacite de decentration, qu'elle considere comme naturelle. De plus, le manque de formation 

formelle ne lui a pas donne 1'occasion de prendre conscience du fait que cette capacite n'est pas 

automatiquement acquise par tous les enseignants qui oeuvrent en milieu pluriethnique. 

Les stages d'enseignement ont peu influence la conception de l'education multiculturelle 

et de la competence multiculturelle de l'enseignant formulee par Nathalie dans le cadre de sa 

participation a la presente recherche. La participante explique elle-meme cette situation par la 

place marginale que la problematique multiculturelle a occupee pendant ses deux stages 

pratiques. Le seul facteur d'influence percu par Nathalie a ete sa reflexion personnelle, toujours 

ancree dans son experience anterieure en milieux pluriethniques. Malheureusement, les deux 

stages d'enseignement ne lui ont pas permis d'approfondir cette reflexion ou encore de mettre en 

place certaines de ses idees d'exploitation des ressources existantes pour introduire des contenus 

culturels. 

Nathalie a exprime a plusieurs reprises, durant sa participation a la presente recherche, sa 

deception au sujet de la formation au multiculturalisme recue a travers la formation theorique 

ainsi qu'a travers les stages d'enseignement. « Un cours specifique serait benefique », affirme-t-

elle. « Qa pourrait sensibiliser et dormer un cadre de reference », ajoute-elle. Nathalie pense que 
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ce cours pourrait s'offirir 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 education 

interculturelle. Elle aborde la problematique de la diversite d'un point de vue plus documente et 

avec plus de profondeur que ce que j 'ai vu pendant le programme [de formation initiale a 

l'enseignement]. Meme les enseignants associes n'ont pas cette formation, ni cette prise de 

conscience. » 

La dimension multiculturelle devrait "faire partie integrante du stage", continue Nathalie. 

"Si la faculte veut transmettre le message que c'est important, 9a doit etre un point a evaluer 

pendant le stage, comme les autres", affirme-t-elle. De plus, nous fait-elle remarquer, "si 9a 

faisait partie du stage, j'aurais pu faire une reflexion ou un travail a ce sujet. J'aurais aussi pu 

amener le sujet en discussion, avec mes enseignants associes, sans risquer d'entendre que ce n'est 

pas un point d'interet dans l'ecole." 

"Tant qu'il n'y a pas de cours offert sur la problematique et que ce n'est pas evaluee dans 

la grille devaluation des stages, l'education 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. II faudrait que la faculte fasse des efforts pour changer cette mentalite, en dormant la 

formation, car j 'ai vu, a Montreal, a quel point c'est important.", conclut Nathalie. 

V. 7. Indira 

V. 7. 1. Conditions internes : caracteristiques personnelles et experience multiculturelle 

Originaire du Madagascar, Indira etait dans la quarantaine au moment de sa participation 

a la presente recherche et vivait sa troisieme annee au Canada. Titulaire d'un diplome d'etudes 

superieures en linguistique dans son pays, Indira a enseigne pendant deux ans le fran9ais aupres 
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d'une clientele adulte immigrante. A la recherche d'une situation professionnelle plus stable, elle 

a decide de suivre le programme de baccalaureat en education, aim de pouvoir enseigner au 

niveau secondaire. 

Son experience du multiculturalisme a commence des son arrivee au Canada. Immigrante 

elle-meme, Indira s'est confrontee aux obstacles a l'integration inherents aux nouveaux arrivants. 

Les employeurs potentiels n'ont pas accorde du poids a ses diplomes obtenus a l'etranger, meme 

apres 1'evaluation comparative du Ministere de Flmmigration et des communautes culturelles du 

Quebec. Son manque d'experience de travail canadienne a aussi joue contre elle dans certaines 

situations. Malgre ces difficultes, Indira se dit contente de son choix de s'etablir au Canada : 

« J'ai ete bien accueillie. Au-dela de cela, il faut se battre pour occuper sa place. » 

Pendant les deux ans qu'elle a enseigne le francais aupres d'une clientele immigrante 

adulte, Indira a eu la chance de cotoyer des gens venant des quatre coins du monde. La 

comparaison avec sa propre experience ainsi que l'observation des differences en salle de classe 

lui ont permis de mieux comprendre la «mosa'ique culturelle du Canada ». «Ca a ete tres 

enrichissant et surtout tres encourageant pour moi. J'ai gagne la confiance dans mes chances de 

reussite. », nous a-t-elle confie. 

La formation initiale a l'enseignement a enrichi, elle aussi, l'experience multiculturelle 

d'Indira. « Notre groupe est tres heterogene. On est en contact avec plusieurs experiences, vecus, 

comportements, mentalites. », affirme-t-elle. En meme temps, Indira porte un regard critique sur 

le programme, qui laisse de cote « la richesse des etudiants. » Tout en admettant la necessite que 

les etudiants d'autres origines se familiarisent avec la culture et le systeme canadien d'education, 

Indira se questionne sur la pertinence de puiser davantage dans l'experience apportee par ceux-ci 

de leurs pays d'origine, et qui pourrait contribuer a ameliorer le systeme en place : « Oui, il faut 

s'adapter, il faut connaitre les realites 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 ehoses qui, si prises en compte, 

pourraient encore ameliorer ce qu'il y a. » 

L'analyse de son experience d'immigration, comprenant les deux annees de travail en 

francisation des adultes et l'annee consacree aux etudes, amene Indira a aborder la question du 

multiculturalisme d'une perspective sociale. Le gouvernement doit sans aucun doute «oeuvrer 

pour repondre aux besoins de cette societe multiculturelle ». Dans cette action, 1'education 

occuperait une place importante, soit de «favoriser la connaissance reciproque», et par 

consequent «1'integration sociale des nouveaux arrivants ». 

V. 7. 2. Conditions externes 

Le premier stage d 'enseignement 

Indira a effectue son premier stage dans une ecole publique francophone multiculturelle. 

Malgre le caractere pluriethnique de la population etudiante, le corps professoral temoignait 

d'une etonnante homogeneite : "£a m'a choquee que les minorites visibles ne soient pas 

representees dans le corps professoral de cette ecole", nous a avoue Indira. L'explication est 

venue pendant une reunion avec la direction, lorsque, temoigne cette participante, "On nous a dit 

en face : les minorites visibles, ne vous attendez pas a etre engages dans cette ecole." 

L'ecole ne semblait pas appliquer une politique multiculturelle ou antiraciste. Les 

activites a caractere 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 beneficie de l'encadrement de deux enseignants associes. La comparaison des deux 

styles differents a ete benefique pour la stagiaire. Le premier enseignant associe, "competent, 

professionnel, avec la vocation de 1'enseignement", maitrisait bien, selon cette participante, les 

strategies d'enseignement et de gestion de la classe. En plus, ses retroactions ont aide la stagiaire 

a identifier ses faiblesses ainsi que les moyens pour les corriger. La deuxieme enseignante 
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associee, avec plus d'experience que le premier, ne prenait pas beaucoup de temps pour discuter 

avec la stagiaire ; malgre le manque de precision des attentes et de retroaction, ses evaluations 

etaient toujours tres exigeantes. 

Durant son premier stage, Indira a pris en charge des groupes des huitieme, neuvieme, 

onzieme et douzieme annees. Elle leur enseignait le francais langue maternelle. Les groupes-

classes comprenaient environ cinquante pour cent d'eleves originaires de l'Afrique noire. 

Le deuxieme stage d 'enseignement 

Le deuxieme stage s'est deroule dans une petite ecole d'immersion en langue francaise. 

La population etudiante etait assez homogene. Parmi les groupes ethniques les plus representes, 

Indira a note la presence d'Asiatiques et d'eleves de l'Afrique noire. Le niveau de representation 

restait toutefois assez bas. 

Le corps professoral, homogene lui aussi, ne semblait pas appliquer de politique 

multiculturelle ou antiraciste. Tel que le note Indira, le multiculturalisme ne constituait pas "un 

aspect evident dans cette ecole". 

Sous la supervision d'une enseignante associee experimentee, Indira a enseigne le francais 

langue seconde en immersion et l'histoire a deux groupes de septieme annee. La stagiaire a 

beaucoup apprecie l'encadrement de son enseignante associee : "Qa a ete un privilege de 

travailler avec elle. Elle avait une tres bonne maitrise de la classe, une excellente connaissance de 

la matiere et des strategies d'enseignement. Elle restera une source d'inspiration pour ma 

carriere." La problematique multiculturelle n'a toutefois fait l'objet ni des interventions de 

l'enseignante associee, ni de celles de la superviseure de stage, experimentee elle aussi. 
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V. 7. 3. Representations de I'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I '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 mentalites, plusieurs manieres de vivre, 

de comprendre, d'apprendre". L'enseignant qui veut contribuer a la reussite de son projet educatif 

prendra tous ces aspects en consideration et "negociera avec tout cela". 

La comparaison constante avec sa propre culture a amene Indira a decouvrir par elle-

meme la necessite des competences culturelles. En se basant sur son experience d'enseignement 

dans son pays et, au Canada, aupres d'une clientele immigrante adulte, elle conclut : "Chaque 

classe est specifique. Par consequent, l'enseignant doit adopter l'attitude qui convient a chaque 

classe. C'est a chaque fois different." Adapter son "attitude" a chacun de ses groupes-classes 

signifie au fond "connaitre ses eleves, comprendre leurs besoins et faire un effort de 

personnalisation de son enseignement". 

Avoir des connaissances sur les pratiques culturelles des groupes ethnoculturels 

representes dans sa classe aiderait l'enseignant dans son activite. En effet, nous dit Indira, "a 

regarder les eleves de differentes origines, tu te rends compte que ce n'est pas la meme mentalite, 

ni le meme comportement. Par exemple, le style de gestion de la classe est different 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 eleve, mais il y a des eleves ici pour qui ce n'est pas correct. 

L'enseignant doit le savoir et y faire gaffe." 

En plus d'avoir des connaissances qui l'aident dans l'organisation de son enseignement et 

dans la gestion de sa classe, l'enseignant doit integrer des contenus culturels varies dans les 

activites proposees. Indira admet que la culture franco-ontarienne est "bien integree", tout en 
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remarquant que "les autres cultures presentes en Ontario ne le sont pas". Afm de prouver du 

respect a l'egard des nouveaux arrivants, elle pense que l'enseignant devrait contribuer a ouvrir 

un espace de partage culturel. L'echange pourrait certes se produire durant les activites 

parascolaires (spectacles, repas communautaires avec des mets traditionnels, etc), mais aussi dans 

le cadre de l'enseignement en salle de classe. Dans ce sens, Indira propose de "tenir compte des 

differentes cultures de la classe" dans 1'organisation de l'enseignement et adapter en consequence 

le programme. Comme, selon elle, "le curriculum de 1'Ontario n'est pas inclusif', il reviendrait a 

l'enseignant de l'enrichir. II ne s'agirait pas de changer de contenu, mais plus "d'exploiter le 

contenu obligatoire dans une perspective culturelle respectueuse de la diversite" et qui invite a 

l'echange. 

Les caracteristiques du milieu influencent la maniere d'eduquer au multiculturalisme. Si 

1'education multiculturelle est tout aussi necessaire, quel que soit le milieu, elle sera "plus 

applicable dans un milieu pluriethnique". Indira explique sa position par le caractere "plus 

concret" que 1'education multiculturelle prendrait en classe pluriethnique, tandis qu'en milieu 

homogene, cela resterait plus au plan theorique. En meme temps, dans la perspective des 

changements demographiques a long terme et des changements inherent dans la trajectoire de vie 

d'un individu, cette participante affirme qu'en milieu homogene "c'est important aussi. C'est la 

realite dans les grandes villes. On peut supposer que l'ouverture a 1'immigration fera une 

difference en milieu rural aussi, ou bien que beaucoup d'eleves viendront un jour vivre dans une 

grande ville. lis doivent avoir ete sensibilises, pour eviter les difficultes d'adaptation." 

A la fin du programme deformation a l'enseignement 

L'idee que "chaque classe est specifique" revient dans l'entrevue bilan qu'Indira nous a 

accordee. Selon elle, "l'enseignant doit faire des efforts pour comprendre les cultures, les 

mentalites, les comportements, les vecus", afin de faciliter l'integration de tous les eleves dans le 
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groupe. Dans cette perspective d'integration, l'education multiculturelle aide a livrer un 

"enseignement qui vise toutes les classes sociales, toutes les ethnies, toutes les minorites", elle est 

"fondamentalement inclusive". Ce caractere inclusif emerge au niveau des strategies 

d'enseignement tout aussi bien qu'au niveau de la gestion de la classe. Comme l'integration n'est 

pas unidirectionnelle, Indira pense que "l'eleve va travailler pour s'integrer si l'enseignant fait lui 

aussi des efforts". 

La comprehension et l'ouverture devraient caracteriser l'enseignant en general, et d'autant 

plus l'enseignant en milieu pluriethnique. Les eleves ont chacun leurs experiences, leurs vecus 

personnels. A la fin de sa formation pratique, cette participante etait d'avis que "comprendre et 

travailler les aspects relies aux vecus personnels prend le dessus sur les methodes 

d'enseignement". Des fois, selon Indira, la culture ou ils sont nes et peut-etre ont commence leur 

education, ou tout simplement la culture de leur famille influence beaucoup leur attitude a l'ecole, 

leur comportement, leur performance. L'enseignant doit faire preuve "d'humanite et de 

tolerance" pour comprendre, accepter et guider ces eleves. Ils doivent conscientiser et se liberer 

des eventuels prejuges. Les eleves de la culture majoritaire ont, eux aussi, besoin 

d'accompagnement en vue d'accepter les differences "telles qu'elles sont". 

Les connaissances sur les autres cultures occupent un role important dans le cadre de la 

competence multiculturelle de l'enseignant, selon Indira. Maitriser des contenus culturels de base 

s'avere essentiel pour pouvoir les exploiter dans des activites en salle de classe, mais la 

connaissance des pratiques culturelles est essentielle. En effet, "si l'enseignant ne sait pas ce qui 

se fait et ce qui ne se fait pas dans d'autres cultures, il va blesser l'eleve", nous dit Indira. 

L'education multiculturelle est importante, quel que soit le milieu, "dans la mesure ou on 

vit dans une societe multiculturelle." Et elle ajoute : "Le multiculturalisme, c'est une realite a 
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laquelle on ne peut pas echaper. II faut par consequent en tenir compte et eduquer nos enfants de 

facon a l'accepter et a vivre en harmonie avec." 

Evolution des representations de I'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant 

Dans la definition de 1'education multiculturelle formulee au debut de sa participation a la 

presente recherche, Indira mettait l'accent sur l'aspect cognitif. Les connaissances des autres 

cultures, des styles d'apprentissages differents et des influences que les cultures d'origines 

pourraient avoir sur l'apprentissage se situaient a la base d'une demarche pedagogique adaptee a 

la specificite de la classe et au coeur de la competence multiculturelle de l'enseignant. En 

fonction de ces connaissaces theoriques des pratiques culturelles, l'enseignant pourrait adapter 

autant ses strategies d'enseignement que sa gestion de la classe. Parmi les strategies 

d'enseignement inclusives, Indira mentionnait l'utilisation des contenus culturels varies et la 

creation d'un espace de partage culturel dans la salle de classe. 

Par rapport aux dimensions du modele theorique de la competence multiculturelle de 

l'enseignant, les aspects relies aux attitudes positives ainsi qu'aux capacites d'examen critique 

manquaient de la definition initiale formulee par Indira. La dimension affective, traduite par des 

attitudes d'ouverture, de comprehension et de valorisation, apparait dans la definition formulee 

par cette participante lors de l'entrevue bilan. Tout en accordant une place centrale a l'aspect 

cognitif, a la fin de sa formation pratique, Indira admet 1'importance du volet affectif dans le 

cadre de la competence multiculturelle de l'enseignant. La dimension capacite d'examen critique 

et de rajustement s'ajoute elle aussi, des qu'Indira souligne la necessite que l'enseignant prenne 

conscience des eventuels prejuges qu'il pourrait entretenir et surtout de les eliminer. 

Les representations d'Indira au sujet de l'influence du milieu sur l'education 

multiculturelle se sont enrichies d'une perspective d'equite et de cohesion sociale. En effet, si au 

203 



debut de sa formation pratique l'education multiculturelle semblait etre importante surtout dans la 

perspective d'integration individuelle, a la fin, Indira met l'accent sur la perspective sociale. La 

figure 8 rend compte des changements des representations d'Indira au sujet de la competence 

multiculturelle de l'enseignant. 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 1 

Connaissances theoriques: 
pratiques culturelles 
produits culturels 

Strategies inclusives : 
d'enseignement 
de gestion de la classe 

V. 
V 

Contrainte de milieu : 
Education multiculturelle necessaire en 
milieux pluriethnique et homogene dans une 
perspective d'integration individuelle 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 2 

Attitudes positives 

Connaissances theoriques 
pratiques culturelles 
produits culturels 

Strategies inclusives : 
d'enseignement 
de gestion de la classe 

Capacites d'examen critique 

J ^ ^T 
J 

Contrainte de milieu : 
Education multiculturelle necessaire en 
milieux pluriethnique et homogene dans 
une perspective de cohesion sociale 

Figure 8 : Evolution des representations de l'education multiculturelle et de la 

competence multiculturelle de I 'enseignant chez Indira 
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V. 7. 4. Perceptions de la competence multiculturelle acquise 

Avantle debut de sa formation pratique, Indira s'attendait a apprendre plus au sujet des 

strategies d'enseignement et de gestion de la classe adaptees aux groupes pluriethniques. La prise 

en charge de groupes-classes pluriethniques allait jouer, selon cette participante, un role 

important dans sa formation a l'enseignement, dans la mesure ou l'observation et l'interaction 

avec des eleves d'autres origines lui auraient permis d'acquerir des connaissances theoriques sur 

certains groupes ethnoculturels. En revanche, elle ne s'attendait pas a des apprentissages relies 

aux attitudes. Les sections qui suivent font etat de la mesure dans laquelle les apprentissages 

percus ont repondu aux attentes de depart d'Indira. 

Apprentissages percus des attitudes 

Preoccupee plus par les aspects cognitifs, Indira accordait une place marginale aux 

attitudes de l'enseignant au debut de sa formation pratique. A cette etape, la dimension affective 

ne faisait pas partie de la competence multiculturelle de l'enseignant. Durant ces deux stages, 

Indira a commence a accorder un role plus important aux attitudes. « On en avait discute un peu 

dans les cours, mais ce n'etait pas si evident. Je me fiais aussi a mon experience d'enseignante en 

francisation : la, c'est une clientele tres diversifiee. Mais ce n'est pas du tout la meme chose. A 

voir les enfants - c'est tres different, ca prend de la sensibilisation et beaucoup d'ouverture. », 

temoigne-t-elle lors de l'entrevue bilan, tout en precisant que les stages 1'ont aidee a comprendre 

cette realite. 

De l'ouverture, de la comprehension, des fois de la compassion, de l'humanite, de la 

tolerance, de la sensibilite aux difficultes d'adaptation - en voici tout autant de composantes du 

volet «attitudes » qu'Indira a decouvert pendant ces stages d'enseignement. «L'enseignant 
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travaille avec des etres humains. II doit etre conscient et faire attention aux vecus personnels des 

eleves, autrement son enseignement ne reussit pas. Surtout en milieu pluriethnique, la ou certains 

eleves sont si vulnerables. » 

Les attitudes et 1'aspect affectif s'ajoutent ainsi aux connaissances theoriques pour 

constituer le noyau de la competence multiculturelle de l'enseignant, dans la representation finale 

d'Indira. Cette recentration se doit, selon le temoignage de la participante, a ses experiences de 

stage, et represente l'apprentissage le plus important realise. 

Apprentissages pergus des connaissances theoriques 

Indira apprecie que les stages ont ete enrichissants du point de vue des apprentissages des 

connaissances theoriques. Si elle n'identifie pas d'apprentissage de produits culturels ni de 

perspective culturelle, la participante fait reference a des apprentissages de pratiques culturelles. 

A ce titre, elle cite plusieurs incidents critiques auxquels elle a assiste pendant ses stages 

d'enseignement. Par exemple, pendant la ceremonie de distribution de certificats de 

reconnaissance, le directeur de l'ecole est intervenu pour discipliner les eleves qui ne le 

regardaient pas dans les yeux et ne lui serraient pas la main. Cette intervention a cree un malaise 

chez les enfants vises, tous des immigrants recents, issus de divers pays de l'Afrique noire, qui 

obeissaient en fait aux normes culturelles de leur milieu d'origine. 

Dans le meme sens, Indira cite, entre autres, les incongruites entre diverses pratiques 

culturelles, comme la permission de toucher un eleve. "Dans ma culture, il n'y a pas de probleme, 

je peux toucher la main ou les epaules d'un eleve pour attirer son attention ou pour le feliciter. 

Mais ici, je dois faire attention, ce n'est pas acceptable, et personne ne me l'a dit avant. J'ai du le 

decouvrir moi-meme. Tout comme beaucoup d'eleves d'autres cultures doivent decouvrir par 
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eux-memes ce qui est inacceptable ici. Avant de le decouvrir, ils risquent d'etre severement juges 

pour des erreurs qu'ils n'ont jamais voulu commettre." 

Ces reflexions menees pendant les stages d'enseignement amenent Indira a mettre 

l'accent sur la formation formelle des enseignants, que ce soit de la formation initiale ou 

continue, en lien avec les connaissances theoriques. "Sans tomber dans des cliches et des 

stereotypes, il y a des normes culturelles qui differencient. Ce serait bien que l'enseignant soit au 

courant, car autrement il va commettre des erreurs et il va blesser l'eleve." 

Apprentissages pergus des strategies inclusives 

Indira affirme n'avoir pas observe, pendant ses deux stages pratiques, l'utilisation de 

strategies inclusives d'enseignement ou de gestion de la classe. En lien avec cette problematique, 

le cas d'un eleve d'origine asiatique a retenu son attention pendant son premier stage. Selon les 

notes d'Indira, cet eleve "travaille tres bien, mais il n'est pas integre a la classe. II reste toujours 

dans son coin, tres reserve, tres tranquille. II ne parle jamais, mais si 1'enseignante lui demande 

une reponse, il en a toujours une bonne, qui demontre sa comprehension." L'enseignante "voit 

cela de facon negative" et affirme "qu'il manque de motivation". A observer cet eleve, Indira a 

note, par exemple, que les autres eleves se moquaient un peu de son accent, et que l'enseignante 

ne l'encourageait pas a participer plus activement. La stagiaire a tente de l'integrer dans les 

activites, en lui dormant plus souvent la parole, en l'encourageant a exprimer son opinion et en lui 

faisant travailler en equipe avec d'autres eleves. 

L'observation du cas precite a amene Indira a comprendre la necessite que l'enseignant 

developpe des strategies inclusives. L'utilisation des strategies inclusives viserait premierement 

la reussite scolaire, mais aussi la formation a l'acceptation sociale, comme cette participante 
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conclut : "Chaque eleve doit se sentir bien dans la classe et accepte tel qu'il est. C'est aussi a 

l'enseignant de creer un climat d'acceptation et d'inclusion, mais c'est loin de ce que j 'ai pu voir 

pendant mes stages". 

Apprentissages pergus des capacites d 'examen critique 

Les capacites d'examen critique font partie de la definition de 1'education multiculturelle 

formulee par Indira lors de son entrevue bilan. L'ajout de cette dimension a la competence 

multiculturelle de l'enseignant resulte d'une reflexion personnelle en marge de certains incidents 

critiques observes pendant ses deux stages d'enseignement, comme par exemple l'observation de 

certaines normes sociales implicites differentes de celles de sa culture d'origine, le directeur 

d'ecole qui essaie de discipliner les eleves qui ne le regardent pas dans les yeux lors de la remise 

des certificats de reconnaissance, les critiques au sujet d'un numero de danse presente par des 

eleves d'origine africaine lors du spectacle de fetes, la marginalisation de certains eleves, etc. La 

stagiaire est devenue sensible, selon ses propres temoignages, a 1'importance d'une remise en 

question et d'un ajustement continu a la realite de la classe. Tout en prenant conscience de cet 

aspect relie a la competence multiculturelle de l'enseignant, Indira avoue ne 1'avoir pas observe 

en milieu de stage. 

V. 7. 5. Perceptions desfacteurs qui ont influence I'apprentissage 

Avant le debut de la formation pratique en milieu de stage, Indira esperait avoir l'occasion 

d'echanger autour de la problematique multiculturelle avec ses enseignants associes. "Je suis 

autonome dans mes apprentissages, j'apprends beaucoup par l'experience. En meme temps, 

j'aime confirmer mes observations avec des personnes d'experience. Surtout que je ne connais 

pas tres bien le milieu, je m'attends a ce que les enseignants associes me guident et m'aident a 
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connaitre et a comprendre ce que je vis en salle de classe", nous avouait-elle lors de la premiere 

entrevue. 

II n'est alors pas surprenant que, parmi les facteurs qui ont influence son apprentissage 

relie a la competence multiculturelle pendant les stages pratiques, Indira cite en premier lieu 

l'interaction avec les eleves. En observant leur comportement, leurs reactions a de differentes 

situations, en discutant avec eux, Indira a pu amorcer une reflexion personnelle. "Les stages ont 

consume une experience tres interessante. J'ai pris conscience de 1'aspect multiethnique, des 

defis. Apres l'avoir vu, c'est difficile de ne pas en tenir compte.", affirme cette participante. 

L'encadrement des enseignants associes et des superviseurs de stage a joue un role peu 

important dans ce processus de prise de conscience, selon le temoignage d'lndira. Sensibilisee a 

la problematique multiculturelle, la stagiaire a identifie en revanche des situations ou une 

approche qui prenne en consideration les principes de 1'education multiculturelle aurait ete 

appropriee. Elle aurait aime en discuter avec ses enseignants associes, mais, comme elle le fait 

remarquer, "1 'education multiculturelle ne constituait pas une priorite". Par consequent, 

1'experience immediate et la reflexion restent les facteurs les plus importants ayant influence son 

apprentissage. "Je me fie beaucoup a mon experience et a mon instinct", souligne-t-elle, et ajoute: 

"Apres avoir vecu ces deux stages, je pense que je saurais quoi faire avec les eleves qui ne 

semblent pas a l'aise dans la classe. J'aurais toutefois aime voir comment un enseignant 

d'experience s'y prend." 

V. 7. 6. Synthese du cas d'lndira 

La conception de depart de 1'education multiculturelle, telle que formulee par Indira, 

s'articulait autour des aspects cognitifs et didactiques. En effet, dans une premiere etape, cette 

participante mentionnait, dans le cadre de la competence multiculturelle de l'enseignant, les 
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connaissances au sujet des produits et des pratiques culturelles ainsi que la maitrise de strategies 

inclusives d'enseignement et de gestion de la classe. Les experiences de stage lui ont fait 

decouvrir des aspects relies aux attitudes de l'enseignant, a l'aspect affectif et aux remises en 

question. La conception exprimee par la participante lors de l'entrevue bilan reflete ce processus 

de reorientation vers les aspects affectifs et l'auto-questionnement de l'enseignant. La 

competence multiculturelle de l'enseignant inclut des lors des dimensions affectives et 

d'ajustement continu. 

Un deuxieme changement dans la conception d'Indira consiste dans la recentration des 

objectifs de l'education multiculturelle. Si au debut ceux-ci portaient sur l'integration 

individuelle, apres la formation pratique en milieu de stage, la vision de cohesion sociale prend le 

dessus. Ce changement s'avere lourd de consequences sur l'approche privilegiee. L'integration 

individuelle suppose une approche educative focalisee exclusivement sur l'effort d'ajustement de 

l'individu a un cadre immuable. L'objectif de cohesion sociale implique, par contre, des efforts 

reciproques d'adaptation et d'acceptation. 

Les caracteristiques individuelles de la participante ont joue un role important dans le 

processus d'apprentissage de l'education multiculturelle chez Indira. Immigrante elle-meme, 

Indira n'avait pas beaucoup d'experience en lien avec la realite multiculturelle canadienne. Apres 

avoir travaille avec des immigrants recents en cours de francisation, la participante a fait 

l'experience des milieux ou des eleves d'origine canadienne cotoient des eleves issus de 

l'immigration. Cela change la dynamique du groupe ainsi que la vision generate de la 

problematique multiculturelle, selon les observations de la stagiaire, et constitue une piste 

possible d'interpretation pour la recentration des objectifs de l'education multiculturelle de 

l'integration individuelle vers la cohesion sociale. 
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Parmi les facteurs susceptibles d'influencer les apprentissages pendant les stages, Indira 

mentionne l'experience et la reflexion personnelle. L'encadrement des enseignants associes et des 

superviseurs de stage reste non significatif du point de vue de l'education multiculturelle. Ce 

manque d'intervention suscite par contre des reflexions autour des possibilites d'amelioration de 

l'enseignement. 

Indira a souligne a plusieurs reprises que 1'education multiculturelle est, selon elle, 

importante pour la societe canadienne contemporaine, mais que la realite observee en salle de 

classe semble marginaliser cet aspect, souvent aux depens des eleves issus de l'immigration. La 

societe s'en trouverait perdante dans la mesure ou les individus qui se sentent marginalises ne 

participeront pas pleinement au developpement du pays et que des tensions «dangereuses » 

pourraient s'accumuler. Une education qui tient compte des principes d'inclusion et de 

connaissance reciproque contribuerait a minimiser ces risques, selon Indira. La formation initiale 

des enseignants s'avere importante en vue de 1'implantatin reussie de ces principes. Les 

suggestions formulees par Indira portent premierement sur la formation theorique des futurs 

enseignants. Des stages plus longs permettraient aux etudiants maitres de se familiariser plus avec 

les realites du metier, sous la supervision d'enseignants d'experience. 

Comme la structure actuelle du programme de formation initiale des enseignants semble 

marginaliser 1'education multiculturelle, Indira propose que des aspects relies a cette 

problematique soient integres dans 1'evaluation des stages. En plus, cette participante fait 

remarquer que les enseignants d'origine immigrante, meme certifies au Canada, se heurtent 

encore a des resistances de la part des responsables de recrutement dans les ecoles et les conseils 

scolaires. 



V. 8. Noam 

V. 8. 1. Conditions internes : caracteristiquespersonneU.es et experience multiculturelle 

D'origine hai'tienne, Noam etait dans la quarantaine au moment de sa participation a cette 

recherche. II se preparait a enseigner les arts au niveau secondaire. Etabli au Canada depuis plus 

de quinze ans, il avait termine ses etudes secondaires a Montreal. Diplome d'une universite 

canadienne, Noam a decide de poursuivre le programme de formation initiale a l'enseignement en 

Ontario, pour essayer par la suite d'obtenir son brevet d'enseignant au Quebec. 

Noam regarde les enjeux de 1'education multiculturelle de la perspective de son 

experience d'immigration. L'isolement des communautes culturelles represente l'aspect qui 

rinterpelle le plus : "C'est plus difficile d'avoir des contacts avec la communaute d'accueil. On 

reste entre nous. Meme avec des communautes differentes, mais pas quebecoise.", conclut-il 

apres des annees de reflexion a cette problematique. Et il formule ainsi ses inquietudes : "Les 

meilleurs amis que j 'ai eus depuis une quinzaine d'annees que je vis ici sont des Ha'itiens bien 

sur, des Francais de France, des gens d'autres communautes. Je n'ai jamais reussi a Her d'amitie 

avec des Quebecois. Je me demande si c'est nous qui nous renfermons, ou ce sont eux autres qui 

ne nous acceptent pas ? lis 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 societe d'accueil." 

Sa reflexion en marge de sa propre experience et de celle de son cercle d'amis a amene 

Noam a se questionner sur le vivre ensemble, idee qu'il considere comme essentielle pour 

construire une societe harmonieuse et equitable : "Dans la vie de tous les jours, on est appeles a 

vivre ensemble. Le modele americain, et je parle la du Harlem, du ghetto, ce n'est pas un modele 

a suivre. Vu l'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 

societe en fonction des origines ethniques, Noam souligne l'importance de la valorisation des 

communautes culturelles, mais "toujours dans la perspective du vivre ensemble, pas pour en faire 

le centre". 

Le cloisonnement risque de creer des "inegalites sociales" ainsi que des "pertes de valeur 

ajoutee a la societe", pense Noam. II appuie son argumentation sur les discours politiques : "On 

pretend que les gens des communautes immigrantes sont plus eduques, qu'ils ont beaucoup de 

competences qui pourraient faire avancer la societe quebecoise et canadienne. Mais il est vrai 

qu'ils ont de moins bons emplois a education egale et meme superieure..." Par consequent, Noam 

envisage l'education multiculturelle comme une des solutions de decloisonnement et d'ouverture 

au vivre ensemble authentique. 

V. 8. 2. Conditions externes 

Le premier stage d 'enseignement 

Ce participant a effectue son premier stage d'enseignement dans une ecole situee dans une 

communaute aisee. Les eleves etaient en grande majorite d'origine franco-ontarienne (environ 

80%, selon 1'appreciation de Noam). L'implication profonde des parents dans l'education de 

leurs enfants constituaient la caracteristique la plus importante de l'ecole. Le corps professoral 

etait constitue en exclusivite d'enseignants blancs d'origine canadienne. Par contre, la plupart des 

suppleants appartenaient a des groupes minoritaires. 

Noam a pris en charge douze groupes, de la premiere a la sixieme annee, auxquels il a 

enseigne l'art dramatique et les arts visuels. Ayant beaucoup d'experience d'enseignement et 
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d'encadrement de stagiaires, l'enseignante associee qui l'a encadre pendant ce premier stage etait 

specialisee en art dramatique. Le defi de Noam a ete precisement l'enseignement de l'art 

dramatique, dans la mesure ou il n'avait pas suivi de cours specifique de didactique de cette 

matiere. En plus, comme ce n'etait pas un sujet enseigne dans son pays, il n'avait pas 

d'experience d'apprenant non plus. En revanche, il se considerait specialise en arts visuels, mais 

son enseignante associee enseignait pour la premiere fois cette matiere. Par consequent, elle 

n'avait pas vraiment de retroaction a lui dormer par rapport a ces cours. 

Son superviseur de stage avait lui aussi de l'experience d'encadrement et de suivi de 

stagiaires. Son intervention durant le stage a ete toutefois "tres limitee a des questions 

administratives", apprecie Noam, tout en justifiant pourquoi il ne fait pas de reference au role du 

superviseur de stage dans sa formation professionnelle. 

Le deuxieme stage d 'enseignement 

Ce participant a effectue son deuxieme stage dans un milieu similaire au premier. En effet, 

situee dans la meme communaute, l'ecole secondaire dans laquelle il a poursuivi sa formation 

professionnelle desservait une population etudiante presentant quasiment les memes 

caracteristiques socio-culturelles. 

Beneficiant de l'encadrement d'une enseignante associee d'experience, Noam a enseigne 

les arts visuels a sept groupes, dont trois en septieme annee et quatre en huitieme annee. Plusieurs 

facteurs ont contribue a la reussite de ce deuxieme stage. D'une part, le stagiaire a eu la chance 

d'enseigner sa didactique principale, au niveau pour lequel il se preparait. D'autre part, 

l'enseignante associee etait elle-meme specialiste des arts visuels, ce qui a rendu son encadrement 

plus cible sur les problematiques specifiques de la matiere. 
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Le meme superviseur de stage a assure le lien avec l'Universite. Comme le stagiaire n'a 

pas rencontre de difficulte particuliere, le superviseur n'a pas joue un role important dans sa 

formation. 

V. 8. 3. Representations de I'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I'enseignant 

Avant le premier stage 

La representation de Noam au sujet de 1'education multiculturelle prend ses racines dans 

la reflexion en marge de sa propre experience d'immigration : "Au niveau de mon experience, 

dans les ecoles (pas seulement dans les universites) il y a un cloisonnement. Cela reste, meme s'il 

diminue de nos jours." A partir de ces observations, le participant avance l'idee que l'attitude 

neutre devant les differences ethnoculturelles bloque le dialogue et contribue a 1'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 l'impression que c'est un peu comme les fast-food : les gens 

viennent consommer, mais pas pour le rapprochement reel. A la fin, chaque bloc reste 

independant, il n'y a pas de communication." 

S'opposant d'emblee a l'attitude neutre, Noam privilegie "une approche qui tient compte 

des differences". L'education multiculturelle representerait un moyen d'adaptation de 

l'enseignement aux "differentes clienteles", qui tient compte des "particularites culturelles et 

religieuses, des valeurs de chaque culture". Dans cette optique, l'education multiculturelle 

contribuerait a valoriser "les particularites de chaque communaute", mais sans "etouffer" les 

autres. 
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Selon ce participant, l'education multiculturelle fait partie de l'education civique 

obligatoire de nos jours pour tous et s'inscrit dans une approche de vivre ensemble : "C'est 

l'apprentissage a vivre dans la societe. II y a certes des personnes differentes de nous, et cela de 

plusieurs points de vue, mais il faut etre capable de vivre avec, de vivre a cote." L'education 

multiculturelle atteindra ces objectifs des qu'elle aura "amene les gens a sortir de leur 

communaute, a interagir avec les autres." 

"Le defi le plus important se situe au niveau du changement des mentalites", soutient 

Noam. Dans cette optique, l'education multiculturelle devrait etre dispensee a tous, des Page le 

plus tendre, sans egard aux caracteristiques du milieu (percu comme homogene ou pluriethnique). 

Des le debut de son programme de formation a l'enseignement, Noam etait persuade que 

l'enseignant doit avoir des competences multiculturelles specifiques. Conscient que "la fa9on de 

faire de l'enseignant va modifier les habitudes et les attitudes de ses eleves", ce participant 

affirme l'importance que l'enseignant ait des representations et des attitudes positives a l'egard 

des differences ethnoculturelles. Cela influencerait a la fois ses attentes au sujet du progres 

scolaire des eleves issus des communautes culturelles et le climat de la classe. En plus d'une 

"sensibilisation" a 1'existence des differences, l'enseignant doit se montrer pret a les valoriser 

dans ses cours et a apprendre a ses eleves "comment les valoriser a leur tour". 

L'enseignant devrait "se rendre compte que tous les eleves sont egaux au niveau des 

reglements, mais differents au niveau de l'apprentissage", nous dit Noam. Et il renforce cette 

idee: "Cette egalite doit aller a la discipline, mais pour une unite d'apprentissage, un projet 

educatif, on ne peut pas toujours tenir compte de toutes les differences, mais il faut montrer qu'on 

le fait." Afin de repondre a cet imperatif, l'enseignant devrait proposer des activites 
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d'apprentissage qui "permettent des echanges a l'interieur d'une classe ou d'une ecole". Comme 

la gestion des differences s'appuie sur "des activites realistes", Noam suggere par exemple de 

"monter des scenarios d'apprentissage sur une production attendue concrete". Cette production 

devrait "etre multiculturelle, transmettre des idees qui valorisent certains points, comme 

l'integration equitable sur le marche de l'emploi, et faire travailler ensemble des eleves canadiens 

etimmigrants, pour sensibiliser lesjeunes au vivreensemble", explique-t-il. 

Toute intervention educative devrait "tenir compte de la realite de l'eleve", avance Noam. 

Dans ce sens, l'enseignant aurait interet a connaitre ses eleves, "ce qu'ils sont reellement", et a ne 

pas appliquer des "etiquettes faites a l'avance, sur n'importe quelle base". Prendre conscience des 

"jugements influences par des stereotypes" et "faire des efforts pour les eviter", decouvrir l'eleve 

et lui apprendre a se decouvrir lui-meme tout en decouvrant les autres - voici les aspects sur 

lesquels ce participant mettait l'accent avant son premier stage. Qu'en est-il apres avoir suivi ses 

deux stages professionnels ? 

A la fin du programme deformation a I'enseignement 

L'education multiculturelle conserve son importance aux yeux de Noam, dans la mesure 

ou "elle permet aux eleves de se sentir valorises". Dans une optique de reussite scolaire cette fois-

ci, ce participant affirme que "plus l'eleve est valorise, plus il reussit". 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 eleves immigrants, ni pour les 

aider a s'integrer. Du coup, les eleves issus des communautes ethnoculturelles se sentaient 

"marginalises, frustres et demotives" par rapport a leurs apprentissages. Un incident critique vecu 

lors de son premier stage renforce la meme idee. Noam decrit la reaction enthousiaste d'une jeune 
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fille en 3e annee quand elle a appris que le stagiaire etait Harden comme elle. "J'ai compris que 

cette situation l'interpellait tres profondement. Non parce qu'elle n'etait pas integree, au 

contraire, elle etait tres bien integree et tres a l'aise. Mais je pense qu'elle cherchait quelqu'un qui 

partage certaines choses avec elle, et qui la securise par rapport a ses racines.", explique Noam. 

Le participant reitere 1'affirmation que l'enseignant doit avoir des competences 

specifiques. Tout d'abord, precise-t-il, des attitudes positives, qui lui permettent d'agir de sorte a 

ce que l'eleve se sente valorise et "fier d'etre ce qu'il est". Cela supposerait egalement que 

l'enseignant ait un certain bagage de connaissances, qui l'aide surtout a "comprendre ses eleves 

au-dela des stereotypes". Ces connaissances se trouveraient a la base des activites d'apprentissage 

proposees. En se referant specifiquement a la didactique des arts visuels, Noam souligne que "si 

l'enseignant a Pinteret et des connaissances solides, Penseignement des arts permet la 

valorisation des cultures des eleves dans la classe". II suggere, a titre d'exemple, de demander 

aux eleves de presenter un artiste important de leur pays, tout en insistant sur le cadre historique 

et social dans lequel cet artiste a vecu et cree, ou bien de traiter des significations differentes 

d'une couleur, d'un sujet ou d'une technique dans plusieurs cultures. 

En parlant des strategies de gestion de la classe, Noam revient a Pidee que "la discipline 

devrait s'appliquer a tout le monde". Par contre, l'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 differente", que l'eleve n'a pas encore eu le temps de conscientiser. 

Enfin, l'enseignant devrait reflechir a sa pratique, "prendre conscience de ce qui est fait et 

des ameliorations possibles". Cet exercice lui permettrait de "tirer profit des occasions qui se 

presentent a lui de contribuer a P education integrate de ses eleves", incluant non seulement 
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l'enseignement de la matiere, mais egalement celui du vivre ensemble. Toujours en lien avec 

l'enseignement des arts, apres avoir analyse ses experiences de stage, Noam fait remarquer que 

"les possibilites d'ouverture sont la, mais les enseignants n'y pensent pas". 

L'education multiculturelle, envisagee comme une "ouverture a la decouverte de soi et de 

1'autre", serait importante a la fois en milieu homogene que pluriethnique. Dans la meme 

perspective de vivre ensemble qui sous-tend la conception de Noam, l'education multiculturelle 

devrait "renforcer l'estime de soi des eleves", quel que soit le milieu ou ils vivent, et les faire 

comprendre la richesse des differences. 

Evolution des representations de l'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant 

Articulee autour des idees de vivre ensemble et de valorisation de l'eleve, la 

representation de Noam au sujet de l'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de 1'enseignant semble avoir peu change durant sa formation professionnalisante. 

C'est d'ailleurs la perception du stagiaire, quand il affirme : "Les stages ne m'ont pas beaucoup 

appris. [...] L'education multiculturelle, il n'y avait rien de fait a ce niveau." 

Aux deux etapes de son parcours de formation, Noam souligne 1'importance de 

l'education multiculturelle, quelles que soient les caracteristiques du milieu d'enseignement. Les 

deux objectifs principaux de ce type d'education restent la valorisation de l'eleve 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-etre que nous ne pouvons pas proposer une approche multiculturelle dans 

un milieu homogene, mais ouvrir les horizons des eleves. On vit dans un monde de plus en plus 
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global, pas seulement dans un sens economique, mais il y a de la mobilite. [...] Les deplacements 

des populations changent le visage de notre societe. Le jeune doit etre prepare a ne pas rester 

cloisonne dans un milieu monoculturel. L'enseignant doit l'aider a s'ouvrir a cette realite, peut-

etre qu'il va etre appele a aller dans un milieu pluriethnique, dans une grande metropole ou peut-

etre a l'exterieur du Canada. [...] Si on ne lui donne pas ces outils pour vivre ensemble durant sa 

periode de formation, le sens que c'est une realite benefique pour la societe, il va beaucoup 

perdre. Et la societe aussi.", explique Noam. 

De plus, il croit toujours que l'enseignant doit avoir des competences specifiques pour 

eduquer au multiculturalisme. Sa representation des dimensions de la competence multiculturelle 

de l'enseignant a evolue toutefois pendant la formation professionnalisante. Dans une premiere 

etape, la competence multiculturelle de l'enseignant comprenait selon Noam des attitudes 

positives, des strategies inclusives d'enseignement et de gestion de la classe ainsi que la capacite 

d'examen critique des prejuges et des stereotypes. Ces trois dimensions sont conservees dans la 

conception exprimee apres le deuxieme stage d'enseignement, mais il s'y ajoute les 

connaissances theoriques qui permettent a l'enseignant de documenter les activites 

d'apprentissage proposees ainsi que son approche de la gestion de la classe. Les connaissances 

theoriques semblent inclure des produits culturels et des pratiques culturelles. La figure 9 rend 

compte de cette evolution. 

V. 8. 4. Perceptions de la competence multiculturelle acquises 

Avant son premier stage professionnel, les attentes de Noam par rapport a ses 

apprentissages en lien avec 1'education multiculturelle se limitaient a la gestion de classe. A 

reflechir a son experience d'apprenant, il etait parvenu a la conviction que la "dynamique de 
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groupe est differente en milieu pluriethnique". Par consequent, il supposait que devant des 

groupes classes pluriethniques, l'enseignant doit "lutter pour que les feux ne s'allument". Dans 

cette optique, Noam esperait que les stages allaient l'outiller de strategies de prevention et de 

gestion des conflits. 

La competence multiculturelle 
de l'enseignant 1 

Attitudes positives 

Strategies inclusives : 
d'enseignement 
de gestion de la classe 

Capacite d'examen 
critique 

La competence multiculturelle 
de l'enseignant 2 

Attitudes positives 

Connaissances theoriques : 
produits culturels 
pratiques culturelles 

Strategies inclusives : 
d'enseignement 
de gestion de la classe 

Capacite d'examen 
critique 

Objectifs : valorisation de l'eleve et vivre ensemble 

Aucune contrainte de milieu 

Figure 9 : Evolution des representations de Veducation multiculturelle et de la 

competence multiculturelle de I 'enseignant chez Noam 
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Par ailleurs, il s'attendait egalement a decouvrir des moyens pour motiver et garder la 

motivation des eleves face aux apprentissages. Sans toucher exclusivement a la specificite de 

l'enseignement en milieu pluriethnique, cette attente concemait l'ensemble du fonctionnement de 

l'enseignant. Selon Noam, la question de la motivation se posait toutefois d'une facon plus ardue 

en milieu pluriethnique, dans la mesure ou l'enseignant est appele a proposer des activites 

d'apprentissage significatives pour chacun des eleves dans la classe. 

En portant une appreciation globale sur ses apprentissages de stage, lors de l'entrevue 

bilan, Noam affirme que, du point de vue de l'education multiculturelle, "tres peu a ete fait" et 

que "les stages ne m'ont pas beaucoup appris". II explique cette perception par les 

caracteristiques du milieu de ses deux stages, effectues dans des ecoles desservant une population 

etudiante plutot homogene et qui ne vivait pas de situation conflictuelle en lien avec l'origine 

ethnique. En revanche, il partage son sentiment que le peu d'attention portee a l'education 

multiculturelle a limite ses apprentissages durant les deux stages : "Cette absence m'a montre 

qu'il y a une bonne partie de formation qui manque aux futurs enseignants. II faudrait que le 

programme de formation les aide a s'ouvrir a la realite multiculturelle, meme au risque de creer 

un choc. lis [les futurs etudiants] vont decouvrir des choses auxquelles ils ne s'attendaient pas." 

Mais voyons quelles sont les perceptions de ce participant au sujet des dimensions de la 

competence multiculturelle acquise a travers les deux stages d'enseignement. 

Apprentissages pergus des attitudes et des capacites d'examen critique 

Noam souligne le "faible niveau de sensibilisation" aux differences qu'il a percues durant 

sa formation professionnalisante. "Tous les eleves sont traites au meme niveau. Les differences 

sont ignorees, et cela peut avoir un impact negatif sur l'apprentissage mais aussi sur l'integration 
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sociale de l'eleve", explique le participant, en se basant essentiellement sur sa propre experience 

d'immigration. 

Ce participant ne percoit aucun apprentissage realise pendant ses deux stages 

d'enseignement en lien avec les attitudes et les capacites d'examen critique face a la diversite 

ethnoculturelle. Cette absence d'intervention alimente son questionnement au sujet de la capacite 

du systeme d'education a former des citoyens capables de construire et de maintenir une societe 

equitable : "Comment pouvons-nous arriver la [a une societe equitable] si nous ne parlons meme 

pas des differences, si nous les ignorons, si nous ne les respectons pas ? A l'ecole, sur le marche 

du travail, dans la vie de tous les jours ? L'ecole devrait assumer ses responsabilites, peut-etre 

que les autres institutions vont suivre." 

Apprentissages perqus des connaissances theoriques 

Du point de vue des connaissances theoriques, Noam percoit la meme absence d'activite 

specifique. Cela lui semble d'autant plus etonnant dans le cadre des cours d'arts, la ou la matiere 

"invite a l'ouverture". A observer l'approche "uniformisante" privilegiee, le participant exprime 

son opinion que ces cours d'arts devraient constituer une occasion de "donner la parole aux 

eleves", de les inviter a "decouvrir leurs origines et a decouvrir les origines de leurs copains". II 

mentionne une seule activite de ce type, qui a porte sur les significations des couleurs dans de 

differentes cultures, mais il fait remarquer que d'autres sujets auraient pu etre tout aussi 

valorisants. 
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Apprentissages percus des strategies inclusives 

Noam affirme ne pas avoir realise d'apprentissage en lien avec des strategies inclusives. II 

mentionne plusieurs apprentissages realises au sujet de la gestion de la classe, mais il les percoit 

comme des strategies generates, que l'enseignant doit par la suite essayer d'adapter aux 

caracteristiques de ses groupes-classes. Le participant exprime egalement l'opinion que, tant que 

les futurs enseignants ne sont pas sensibilises a la necessite de dispenser un enseignement 

differencie, "tout se passera comme si tout le monde etait pareil dans la classe". 

V. 8. 5. Perceptions desfacteurs qui ont influence I'apprentissage 

"Je vais apprendre de l'enseignant associe et avec l'enseignant associe", affirmait Noam 

lors de la premiere entrevue dans le cadre de cette recherche. En se referant aux facteurs qui 

pourraient influencer son apprentissage en lien avec le multiculturalisme, le participant 

mentionnait en premier lieu l'enseignant associe. II s'attendait a avoir la chance "d'observer 

celui-ci, de discuter de ma propre approche et de Pameliorer a la suite des retroactions recues". 

L'experience personnelle d'enseignement a des groupes pluriethniques figuraient en deuxieme 

lieu, dans la mesure ou l'interaction avec les eleves aurait determine des autoregulations. Enfm, 

le stagiaire n'avait pas d'attente a l'egard du superviseur de stage, dont le role se limitait, selon 

Noam, a celui de "tampon" qui "aide a prevenir les conflits avec l'enseignant associe". 

La realite des deux stages professionnels a partiellement eonfirme les attentes de ce 

participant. En effet, l'experience personnelle d'enseignement semble avoir joue un role 

important dans sa formation. Les interactions avec les eleves, la preparation des cours et la mise a 

l'essai devant les groupes-classes, la routine quotidienne et les incidents imprevus occupent la 

place la plus importante parmi les facteurs qui, selon Noam, ont contribue a son apprentissage. 
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La participation a la presente recherche constitue un deuxieme facteur important selon ce 

participant. II invoque a l'appui de son affirmation l'occasion de reflechir a la problematique 

multiculturelle, d'observer la dynamique des groupes, leurs reactions a certaines activites 

proposees par le stagiaire : "Je ne serais peut-etre pas arrive a reflechir a tout cela si je n'avais pas 

participe a cette recherche. Qa faisait partie de mon questionnement personnel, mais je n'aurais 

pas pris le temps d'observer en detail mes groupes de ce point de vue. Je leur ai propose des 

activites et je les observais faire plus attentivement, en etant plus sensible aux questions 

multiculturelles". 

En revanche, l'accompagnement des enseignantes associees n'a pas joue le role attendu 

du point de vue de l'education multiculturelle. Malgre la presence dans les groupes-classes 

d'eleves issus de 1'immigration, les enjeux de l'education multiculturelle ne figuraient pas parmi 

les priorites des deux stages. Pour sa part, selon la perception du participant, le superviseur de 

stage ne s'est pas implique a ce niveau dans la formation du stagiaire. 

V. 8. 6. Synthese du cas de Noam 

La conception de l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

l'enseignant exprimee par Noam est alimentee par sa reflexion en marge de sa propre experience 

d'immigration. Les stages professionnels semblent avoir peu contribue a la cristallisation des 

conceptions de ce participant. En effet, 1'analyse du discours de ce participant a souligne sa 

perception de l'absence de tout apprentissage en lien avec la problematique multiculturelle 

pendant les deux stages d'enseignement. 

En revanche, ses representations confirment le modele theorique adopte par la presente 

recherche. Des le debut de sa participation a cette etude, Noam a expose une conception de la 
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competence multiculturelle qui comprenait trois des quatre dimensions de notre modele 

theorique, soit les attitudes positives, les strategies inclusives et les capacites d'examen critique. 

La dimension reliee aux connaissances theoriques s'y est ajoutee a la suite des stages. 

L'observation du traitement "neutre" des differences culturelles a amene ce participant a se 

questionner sur la formation professionnelle des enseignants et explique l'attention portee, a la fm 

de son parcours d'apprentissge, aux connaissances theoriques. Sans avoir beneficie, selon ses 

perceptions, d'une formation professionnalisante specifique, Noam pense que son experience 

personnelle l'a outille pour dispenser une education multiculturelle, que ce soit en milieu 

pluriethnique ou homogene : "Je me sens plus outille a essayer de parler a un parent haitien ou 

africain qui vient a l'ecole pour discuter de son enfant ; plus outille qu'un Canadien qui n'a 

jamais quitte son pays. Meme avec les parents canadiens, je suis bien imbu de la culture 

quebecoise, apres toutes ces annees passees ici..." 

Noam percoit comme insigniflante 1'influence des facteurs attendus sur son apprentissage 

en lien avec F education multiculturelle. Par contre, il souligne 1'influence de son experience 

personnelle, de sa reflexion en marge de cette experience, intensified par sa participation a cette 

recherche. 

En analysant les facteurs qui auraient pu contribuer a ses apprentissages, ce participant 

mentionne en premier lieu l'accompagnement des enseignants associes. Cet accompagnement 

devrait cibler la problematique multiculturelle, que ce soit en milieu homogene ou pluriethnique, 

et devrait etre encourage par Funiversite et par les conseils scolaires. En plus, Noam souligne 

rinfluence de Fequipe-ecole : "S'il n'y a pas d'interet et d'initiative dans l'ecole, Fenseignant 

aura beau vouloir faire des choses. II se heurtera toujours a des resistances insurmontables." 
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V. 9. Joel 

V. 9. 1. Conditions internes : caracteristiques personnelles et experience multiculturelle 

Dans la trentaine, Quebecois de souche, Joel se preparait a enseigner au niveau 

elementaire. Eleve en milieu urbain, ce participant avoue avoir beaucoup reflechi a la 

problematique du multiculturalisme. Ses reflexions s'appuient sur des etudes dans le domaine 

ainsi que sur de l'experience de travail. En effet, il a suivi un cours de sociologie des relations 

ethniques pendant son premier baccalaureat. De plus, il a enseigne en milieu autochtone. Malgre 

les differences inherentes de problematique, cette experience a amorce une prise de conscience de 

la necessite d'adaptation de l'enseignement aux caracteristiques du groupe-classe. 

Son sejour en Ontario, en vue de completer sa formation initiale a l'enseignement, l'a 

confronte a la realite de la communaute franco-ontarienne. En lien direct avec la diversite ethno-

culturelle et la problematique des groupes minoritaires, 1'observation de cette communaute a 

determine des remises en question du multiculturalisme. En nous parlant du « sentiment de 

siege » des Franco-Ontariens, Joel remarque la distinction que ceux-ci font entre «leur statut de 

minorite et les autres communautes minoritaires ». Pour lui, cette situation serait plus « une 

occasion de se rassembler, de s'entraider, que de se separer ». C'est d'ailleurs une idee qui 

revient souvent dans ses temoignages sur ses experiences de stage. Mais voyons en quels milieux 

se sont deroules ses deux stages d'enseignement. 

V. 9. 2. Conditions externes 

Le premier stage d 'enseignement 

Joel a effectue son premier stage d'enseignement dans une ecole publique en milieu 

urbain. Desservant une population etudiante pluriethnique, l'ecole d'accueil du stagiaire ne 

semblait pas appliquer une politique multiculturelle ou antiraciste explicite. Parmi les groupes 

ethniques les plus representes dans l'ecole, le stagiaire a mentionne les Libanais, a cote de Sud-
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Americains et quelques Africains. En contraste avec la diversite ethnoculturelle des eleves, le 

corps professoral etait tres homogene, constitue dans sa grande majorite de femmes blanches de 

classe moyenne. 

Durant ce premier stage, Joel a pris en charge un groupe de sixieme annee, auquel il 

enseignait les mathematiques, les sciences, l'anglais et le francais. Le faible niveau de francais 

parle par certains eleves ("incomprehensible des fois", selon son temoignage) a surpris le 

stagiaire. 

L'enseignante associee qui a accompagne ce participant durant son premier stage avait 

cinq ans d'experience d'enseignement et Joel etait son premier stagiaire. Son accompagnement 

n'a pas touche d'une facon explicite a la problematique multieulturelle. 

La superviseure de stage avait beaucoup d'experience d'enseignement et d'encadrement 

de stagiaires. L'education multieulturelle ne faisait pas partie de ses preoccupations pendant les 

echanges avec le stagiaire. 

Le deuxieme stage d'enseignement 

Le deuxieme stage d'enseignement s'est deroule lui aussi dans une ecole publique en 

milieu urbain. La population etudiante appartenait selon le participant a la classe moyenne. Les 

representants des groupes ethniques constituaient, selon les observations du stagiaire, environ un 

tiers de la population etudiante de l'ecole et subsequemment, des groupes-classes pris en charge 

par le stagiaire : des Sud-Americains, des Hai'tiens, des Africains, quelques Libanais. Par contre, 

dans les equipes sportives, les eleves d'origine immigrante etaient davantage representes que 

dans les classes regulieres. 

Le corps professoral, plus diversifie que dans l'ecole ou Joel a effectue son premier stage, 

comprenait quelques enseignants d'origine immigrante : un Francais de France, une Libanaise, 
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une Hai'tienne (educatrice). Malgre la diversite ethnoculturelle des eleves et du corps professoral, 

le stagiaire n'a pas remarque la mise en place d'une politique multiculturelle ou antiraciste. 

Un enseignant associe d'experience (vingt-sept ans d'enseignement) a encadre le stagiaire 

pendant ce stage. Plus exigeant mais aussi plus sympathique que celle du premier stage, cet 

enseignant associe ne se preoccupait lui non plus de l'education multiculturelle. La meme 

superviseure de stage a accompagne le participant dans ce deuxieme stage. 

Joel a pris en charge des groupes de la premiere a la sixieme annee, auxquels il a enseigne 

l'education physique. II a aussi participe a des entrainements des equipes sportives de l'ecole. 

V. 9. 3. Representations de l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de 

I 'enseignant 

Avant le premier stage 

L'education multiculturelle s'inscrivait, selon Joel, et cela des le debut de sa participation 

a cette recherche, dans une approche educative "respectueuse des differences individuelles". En 

effet, pour ce participant, la culture "fait partie du complexe qui definit la personnalite, a cote 

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 eleves, comme Joel le soulignait lors de la premiere entrevue) 

de "connaitre, comprendre et respecter ces differences individuelles". Son enseignement doit 

prendre en consideration "l'unicite de chacun de ses eleves" et s'adapter en consequence, en 

proposant "des activites variees qui rejoignent chaque eleve de la classe". En tant que dimension 

constitutive de ce complexe de differences individuelles, la culture joue, selon Joel, un role 

important dans 1'enseignement. L'enseignant doit par consequent avoir une competence 

multiculturelle qui lui permette de dispenser un "enseignement adapte a chacun de ses groupes", 

quelle qu'en soit la composition ethnique. 
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En incluant 1'education multiculturelle dans le cadre de la pedagogie differenciee, Joel la 

met en perspective individuelle mais aussi sociale. Son importance lui apparait evidente au 

niveau de la reussite scolaire. En effet, a son avis, "un enseignement qui prend en consideration 

les differences individuelles serait plus efficace qu'un enseignement base sur le postulat de 

l'uniformite". Prendre conscience des differences entre les eleves dans la classe constitue un 

premier pas vers "une education adaptee aux besoins specifiques de chacun". Cela renforcerait a 

long terme autant "le respect de soi chez les eleves que le respect des autres". Des effets sociaux 

positifs pourraient s'observer aussi a long terme, dans la mesure ou les eleves d'aujourd'hui 

participeront demain a une societe "plus comprehensive et respectueuse des differences". 

Selon Joel, la competence multiculturelle de l'enseignant comprend, dans une premiere 

etape, des attitudes positives ainsi que des strategies d'enseignement differenciees. Joel place les 

attitudes positives a la base de la competence multiculturelle de l'enseignant. En effet, nous dit-il, 

"Si on part avec des prejuges, il y a de fortes chances que notre enseignement en soit affecte. Les 

eleves vont finir par s'en rendre compte, et les consequences a long terme sont inestimables. Cela 

peut marquer un eleve a jamais." Mais les attitudes ne constituent que le point de depart pour un 

enseignement respectueux des differences. L'enseignant doit "connaitre son groupe-classe et etre 

capable d'adapter son enseignement a ses caracteristiques". Sans avoir une idee precise de la 

realite couverte par les strategies d'enseignement differenciees, Joel les inclut des le depart parmi 

les competences de l'enseignant. 

De plus, l'enseignant doit avoir certaines connaissances theoriques sur les groupes 

ethnoculturels representes dans sa classe. Cela lui evitera des "gaffes culturelles" et lui permettra 

de "mieux rejoindre les eleves issus de l'immigration recente". L'enseignant instaurerait plus 

facilement "une ambiance favorable a l'apprentissage" et creera "des liens plus durables avec les 
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eleves" s'il montre "de l'interet pour ce qu'ils sont, pour lew culture et pour leur experience 

anterieure". 

Enfm, l'enseignant se doit de reflechir continuellement a son enseignement et a l'impact 

qu'il peut avoir sur les eleves. "L'enseignant doit etre conscient que tout ce qu'il affirme devant 

les eleves aura un impact sur ceux-ci, d'une maniere ou d'une autre, a un moment donne. S'il 

transmet des prejuges ou tout simplement de l'information erronnee, cela marquera negativement 

au moins un eleve dans sa classe." Un processus continu de reflexion et d'information menera a 

des rajustements de l'attitude ainsi que des strategies utilisees, en vue d'un meilleur 

enseignement: "L'enseignant doit reflechir a ce qu'il fait et a comment il le fait, il doit observer 

comment 9a marche et prendre des decisions pour changer d'approche si besoin." 

Le milieu n'influence pas beaucoup l'education multiculturelle, soutient Joel dans cette 

premiere etape. Ce type d'education, partie integrante d'une pedagogie differenciee, est aussi 

importante en milieu homogene qu'en milieu pluriethnique. Quel que soit le milieu, l'enseignant 

doit "tenir compte des differences individuelles" et "former ses eleves dans le respect de celles-

ci". 

A la fin du programme deformation a I'enseignement 

Les stages d'enseignement ont permis a Joel de preciser sa conception de l'education 

multiculturelle et des competences de l'enseignant. La definition de l'education multiculturelle 

fournie par ce participant lors de l'entrevue bilan souligne aussi le statut de celle-ci comme 

composante de la pedagogie differenciee. Joel opere a ce moment-ci une distinction entre les 

specificites des matieres a enseigner. Les contenus devraient etre "mieux adaptes au niveau des 

sciences sociales". L'adaptation des strategies d'enseignement s'avere en echange "plus 

necessaire en mathematiques et en sciences". Ces adaptations impliquent la competence 

multiculturelle de l'enseignant. 
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Des connaissances theoriques generates sur les groupes ethniques permettraient a 

l'enseignant "d'adapter son intervention en salle de classe" et "d'ameliorer l'interaction avec les 

parents". Acquerir ce type de connaissances suppose d'emblee "une attitude d'ouverture et de 

comprehension de la part de l'enseignant". "Humain lui-meme", l'enseignant ne pourra pas 

apprendre, selon Joel, si "le contenu ne lui semble pas significatif'. En guise d'exemple de 

connaissances theoriques, Joel rappelle la necessite d'appuyer Penseignement des sciences 

sociales sur des exemples tires de differentes cultures. En milieu homogene, cela ouvrirait la 

perspective des eleves sur "la diversite des experiences et des points de vue". En milieu 

pluriethnique, cette approche valoriserait "l'experience directe des eleves de diverses origines 

ethniques", tout en facilitant "la connaissance reciproque" et "l'inclusion". De plus, comme les 

parents jouent un role important dans l'education des enfants, Joel pense qu'etablir des 

partenariats ecole-parents "augmenterait les chances de reussite scolaire des eleves". Dans ce 

sens, des connaissances de base sur "les roles de chaque parent dans differentes cultures" 

aideraient les enseignants a "rejoindre les families des eleves issus de 1'immigration". 

En tenant compte des principes de la pedagogie differenciee, l'enseignant doit adapter ses 

strategies d'enseignement aux caracteristiques individuelles des eleves. Les differences 

culturelles, nous dit Joel, font partie de ces caracteristiques. II faudrait, par exemple, "adapter son 

enseignement des sciences ou des mathematiques de facon a repondre aux besoins des eleves qui 

ne sont pas habitues a un mode de pensee abstraite". De 1'autre cote, il faudrait appuyer sa 

maniere de gestion de la classe sur des connaissances de base sur les differentes cultures, de 

facon a "ne pas inhiber certains eleves dont l'education a commence dans des milieux qui ne 

privilegiaient pas les memes valeurs que le systeme canadien". Ces eleves ont besoin d'un 

encadrement "plus serre", pour "leur faire comprendre les differences entre leurs valeurs et celles 
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du systeme 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 

Penseignant. "Quand quelque chose ne va pas, il faut se poser des questions. Par exemple, j 'ai lu 

une etude sur le niveau de placement des eleves d'origine ethnique. II semblerait que ces eleves 

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. II faudrait se poser des questions la-

dessus, il faudrait ajuster des choses. II y a beaucoup d'enseignants qui ne se sont jamais pose des 

questions. Cela conduit a des situations anormales, comme les erreurs de diagnostic, assez 

frequentes, semble-t-il, sur l'enfance exceptionnelle. En fait, c'est explicable par la culture 

d'origine - un enfant qui ecrit de droite a gauche...", nous dit Joel. Son argumentation conclut sur 

la necessite d'une intervention concertee qui vise a "faire prendre conscience aux enseignants de 

l'envergure de la problematique" et de l'impact que cela pourrait avoir autant sur la reussite des 

eleves a court terme que sur la societe a long terme. 

Evolution des representations de {'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de I 'enseignant 

Tel que l'analyse precedente le montre, les representations de Joel a l'egard de l'education 

multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant etaient tres bien definies des le 

depart. En effet, toutes les dimensions de notre modele ont emerge de sa premiere entrevue. 

L'experience de stage a contribue a approfondir certains aspects. Les lignes directrices de sa 

conception sont restees tres stables. 

Si l'experience de stage n'a pas ajoute de nouvelles composantes aux conceptions de 

l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant, elle a en revanche 

contribue a mieux preciser les rapports qui s'instaurent entre les differents palliers. Au depart, les 
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dimensions de la competence multiculturelle se presentaient comme un inventaire de 

composantes. La representation finale de Joel place clairement les attitudes positives a la base de 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 1 

V. 

Attitudes positives 

Connaissances 
theoriques 

Strategies 
inclusives 

Capacite d'examen 
critique et de 
rajustement 

L'education multiculturelle : composante 
de la pedagogie differenciee ; pas de 
contrainte de milieu 

Competence multiculturelle de 
l'enseignant 2 

Attitudes positives 

Facilitent l'acquisition de Favorisent 

w 

Connaissances 
theoriques 

\ 

I s t . 

Capacite 
d'examen 
critique et de 
rajustement 

Permettent d'identifier 
et d'appliquer 

Strategies inclusives : 

d'enseignement 
de gestion de classe 
de relation avec les parents 

J V_ J 

L'education multiculturelle : composante 
de la pedagogie differenciee ; pas de 
contrainte de milieu 

Figure 10 : Evolution des representations de Joel de la competence multiculturelle de 

l'enseignant 
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la competence multiculturelle de l'enseignant ; elles facilitent 1'acquisition de connaissances 

theoriques et favorisent l'examen critique et le rajustement des conceptions et des interventions 

pratiques. L'acquisition de nouvelles competences ainsi que la remise en question de certains 

aspects ideologiques et pratiques permettent d'identifier et d'utiliser des strategies differenciees 

et inclusives d'enseignement, de gestion de la classe et de relations avec les parents. 

De plus, l'experience de stage a permis a Joel d'articuler reflexion et pratique, afin 

d'arriver non seulement a une conception stable, mais aussi a un modele praxeologique. A la fin 

de son deuxieme stage, ce participant avait bati son propre modele d'intervention pedagogique, 

qui comprenait des strategies concretes : adaptation au niveau de comprehension de la langue des 

eleves, utilisation des synonymes pour augmenter leurs competences linguistiques, mise a profit 

de la diversite de la classe pour enrichir les contenus a enseigner du vecu des eleves, mise a 

contribution des rapports d'autorite parents-enfants issus de certaines cultures, construction d'une 

communaute en assignant aux eleves des roles valorisants, conformes a leurs culture et interets. 

La figure 10 rend compte de revolution des representations de Joel. Mais quel impact les stages 

ont-ils eu sur l'apprentissage de Joel ? La section suivante apportera des precisions a cet egard. 

V. 9. 4. Perceptions de la competence multiculturelle acquise 

Au depart, Joel s'attendait a des "echanges significatifs avec ses enseignants associes au 

sujet de 1'education multiculturelle". II esperait aussi avoir la chance de "beneficier de 

l'encadrement de l'equipe-ecole", etant donne qu'il savait qu'il allait effectuer ses stages 

d'enseignement dans des ecoles pluriethniques. S'il avait deja entame un processus de reflexion 

autour des strategies d'enseignement qu'il aurait pu experimenter en milieu pluriethnique, Joel 

etait 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 

repondu 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, Joel n'enregistre pas d'apprentissage. En effet, l'ouverture et la 

pleine conscience de la necessite de 1'adaptation de l'enseignement aux besoins specifiques des 

el eves le caracterisaient des le depart. A force d'avoir de 1'experience multiculturelle et surtout de 

l'experience d'enseignement en milieu autochtone, Joel se montrait des le debut sensible aux 

defis de la pluriethnicite. En meme temps, il acceptait que la confrontation avec la realite pouvait 

remettre en question certains aspects de ses conceptions et etait pret a approfondir cet examen 

critique et a operer des ajustements si necessaire. 

Les deux stages lui ont par contre appris la necessite de former les enseignants au 

multiculturalisme. II a pu constater que prendre en consideration la diversite n'est qu'un voeux 

pieux dans les ecoles ou il a effectue ses stages : "Les deux stages m'ont montre que le besoin est 

la, mais qu'on ne s'en occupe pas du tout.", nous fait-il remarquer, pour ajouter : "On ne voit pas 

les problemes au primaire, mais c'est un gain a tres court terme. Apres, 9a va peter." Tout en se 

rendant compte que "tout ce que l'enseignant dit en classe a une portee inimaginable", il evoque 

l'exemple de certains enseignants qui l'ont "marque a vie". Par consequent, il se pose la question 

quel impact auront les enseignants qui ignorent les differences sur leurs eleves et invite a une 

reflexion sur le sujet ces collegues qui "ne se sont jamais pose des questions". 

Peu centre sur lui-meme, Joel se questionne par contre au sujet des attitudes des autres et 

des interventions susceptibles de vaincre certaines resistances. Ses apprentissages semblent se 

situer plus au niveau de la prise de conscience des obstacles a l'implantation d'une pedagogie 
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differenciee (dont l'education multiculturelle fait partie, selon lui), parmi lesquels il cite 

l'indifference et le manque de volonte politique. Meme s'il admet avoir observe "beaucoup de 

bonne volonte de la part de certains enseignants pour creer une communaute, et certainement 

d'excellentes reponses de la part des eleves de s'impliquer, d'appartenir a cette communaute", 

Joel conclut que "des fois, la bonne volonte ne suffit pas ; 9a prend une action concertee, ca prend 

un cadre politique uniforme". 

Apprentissages perqus des connaissances theoriques 

Les observations et les interactions avec les eleves et les parents issus de l'immigration 

ont fait decouvrir a Joel plusieurs aspects de leurs cultures d'origine. Durant son entrevue bilan, 

ce participant reconnait que, malgre ses efforts, il aurait du, des fois, etre "plus conscient des 

referents culturels des eleves". II donne Fexemple des eleves qui "restaient dans leur coin", qui 

ne s'impliquaient pas dans la communaute. Aller les chercher signifierait pour Joel utiliser 

certains elements de leur culture d'origine comme "mediateurs" afin de briser leur isolement. 

Le fonctionnement des equipes sportives scolaires, a l'entrainement desquelles il a 

participe pendant son deuxieme stage, ont permis a ce participant de poursuivre sa reflexion 

autour des possibilites de creer une communaute en milieu pluriethnique. Selon ses observations, 

non seulement que les eleves issus de 1'immigration y etaient davantage representes, mais leur 

implication etait superieure a celle de leurs collegues canadiens. Joel explique cette situation 

d'une part par l'influence des parents, qui y voyaient un moyen de reussite de leurs enfants, et 

d'autre part par la volonte de ces enfants d'eprouver "le sentiment d'appartenance a une 

communaute". Les jeunes impliques dans les activites sportives parascolaires etaient, selon Joel, 

"plus articules et mieux integres." 
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Un autre aspect que Joel a decouvert pendant ses stages d'enseignement conceme les 

representations que des parents issus de certaines cultures traditionnelles entretiennent a l'egard 

de l'ecole et du role de l'enseignant. Ces parents, remarque notre participant, "respectent 

davantage l'enseignant et lui font plus confiance". II compare cette attitude avec celle des parents 

d'origine canadienne, "des fois mefiante et meme meprisante" : "Pour les parents francophones 

canadiens, l'enseignant est au meme niveau qu'eux, sinon plus bas. Les parents ethniques, par 

contre, le respectent et lui font confiance, ils viennent aux reunions pour ecouter 1'opinion de 

l'expert et non pour confronter l'enseignant." De plus, les parents issus de l'immigration 

semblent "avoir un plus grand controle sur leurs enfants", par consequent "les engagements pris 

par ces derniers en presence de leurs parents constituent des arguments tres forts" ; il reviendrait 

alors a l'enseignant de savoir utiliser cet etat de faits afin d'assurer la reussite scolaire des enfants 

immigres. 

Apprentissages perqus de strategies inclusives 

La mission de l'enseignant, selon Joel, est de «transmettre certaines valeurs », de 

« donner un contenu culturel qui soit additif, qui rassemble ». Au-dela du respect et de la 

valorisation des differences, «il y a un noyau de valeurs humanistes », dans l'esprit desquelles 

doit se faire l'education des jeunes. Dans ce sens, les strategies inclusives occupent une place 

importante dans la conception de ce participant, puisqu'elles favorisent la creation d'une 

communaute apprenante en salle de classe et permettront, plus tard, 1'integration sociale des 

jeunes eduques dans l'esprit de ces valeurs. 

Joel a eu la chance d'experimenter plusieurs strategies qui faciliteraient, selon lui, 

l'integration et la reussite scolaire des eleves issus de l'immigration. Ces strategies sont le resultat 
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de sa propre reflexion et reposent sur les observations des besoins de ses eleves. Ainsi, il a 

remarque le faible niveau de francais de plusieurs eleves pendant le premier stage ; par 

consequent, il a essaye « d'adapter le langage des consignes a leur niveau, tout en les explicitant 

avec des expressions synonymes ». Cette demarche a favorise au moins «le progres linguistique 

de ces eleves en difficulte ». De plus, elle a contribue a «les motiver par rapport aux activites 

scolaires ». 

Proposer aux eleves des activites pour demontrer la richesse de la diversite constitue une 

autre strategic mise en place par Joel. II l'a utilisee a l'occasion des funerailles du pape Jean-Paul 

II, quand il a invite ses eleves a un echange sur la diversite au sein de PEglise catholique. Dans le 

meme sens, exploiter le contenu de certains contes pour mettre en lumiere la diversite s'est avere 

une activite qui a reussi a toucher les eleves. 

En se basant sur ses observations lors des reunions avec les parents, Joel a essaye de 

mettre a profit les rapports parents-enfants. II a par consequent utilise, avec de bons resultats, les 

engagements pris par certains eleves en presence de leurs parents, afin de les amener a intensifier 

leurs efforts en salle de classe ou bien afin de les discipliner au besoin. 

Ces strategies represented, selon le temoignage de Joel, le resultat de ses propres 

reflexions et mettent en lumiere la realisation d'apprentissages a portee pratique. La reflexion 

personnelle constitue-t-elle le seul facteur ayant influence ses apprentissages ? La section 

suivante traitera de l'ensemble de ces facteurs, tels que percus par ce participant. 
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V. 9. 5. Perceptions desfacteurs qui ont influence Vapprentissage 

L'influence des deux stages a la construction de ses representations de l'education 

multiculturelle et a ses apprentissages de la competence multiculturelle reste, selon Joel, 

"partagee". II avoue en effet avoir remarque que "ce n'etait pas une question a laquelle on 

touchait. On ne s'en occupe pas dans les ecoles. Au moins, pas dans celles ou j 'ai suivi mes deux 

stages." "II n'y a pas assez d'implication a ce niveau-la", poursuit-il, en racontant qu'il avait 

essaye d' "amener le sujet", mais que ses enseignants associes lui avaient explique que cela "ne 

faisait pas partie du plan du match" ou bien qu'ils "n'etaient pas au courant de la problematique". 

L'absence de toute politique en lien avec le multiculturalisme et l'antiracisme dans les 

ecoles ou Joel a suivi ses deux stages pratiques constitue le cadre general pour "l'ignorance de la 

problematique par les enseignants associes". Au-dela de ce manque, les activites qui visaient a 

"chercher un sentiment d'appartenance a la communaute" ont toutefois contribue a la formation 

du stagiaire. 

Le facteur le plus important reste l'experience personnelle. En effet, l'interaction avec les 

eleves et les parents a renforce la reflexion deja amorcee avant les stages. La realite de la 

profession, telle que vecue en stage, a confronte les intuitions et les conclusions theoriques tirees 

des lectures, tout en permettant au stagiaire d'identifier et d'experimenter des solutions pratiques. 

Le partage avec les pairs a constitue un autre facteur facilitant l'apprentissage. Joel a eu 

l'occasion d'echanger, durant son premier stage, avec un autre stagiaire qu'il connaissait et qui 

suivait son stage dans la meme ecole. Ces discussions ont ete, selon son temoignage, "aidantes 

pour tous les deux", dans la mesure ou ils ont pu "se positionner l'un par rapport a l'autre". De 

plus, le partage avec des stagiaires assignes dans d'autres ecoles lui a donne la chance de 
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"comparer les experiences, surtout du point de vue de la gestion des classes pluriethniques". Les 

difficultes auxquelles se sont confronted certains stagiaires en milieu pluriethnique l'ont rassure 

par rapport a son approche. 

V. 9. 6. Synthese du cas de Joel 

La conception initiale de Joel s'articulait autour du modele theorique qui sous-tend la 

presente recherche. En effet, toutes les dimensions de ce modele s'y retrouvaient. L'experience 

des stages a amene ce participant a elaborer davantage sa conception. A la fin de sa formation, il 

avait construit un modele personnel base sur les attitudes positives. Des relations logiques 

d'implication s'instaurent entre les composantes du modele, qui depasse des lors l'etape d'un 

simple inventaire d'elements constitutifs. 

L'introduction d'un nouvel aspect constituant les strategies inclusives represente une 

autre contribution novatrice de ce participant a l'elaboration d'un modele theorique de la 

competence multiculturelle de l'enseignant. 11 s'agit des relations avec les parents. Tandis que 

notre modele theorique faisait reference seulement aux strategies d'enseignement et de gestion de 

la classe, Joel nous fait remarquer le role des parents dans 1'implantation d'un projet d'education 

multiculturelle. La creation d'une communaute repose aussi sur l'implication des parents, et 

l'enseignant devrait savoir tirer profit des relations parents-enfants dans certaines cultures. 

Les caracteristiques internes expliquent en grande partie le niveau d'elaboration des 

representations de 1'education multiculturelle de ce participant. Son experience de vie, ses etudes 

anterieures ainsi que son experience d'enseignement en milieu autochtone avaient deja amorce sa 

reflexion autour de la problematique de l'education multiculturelle en tant que composante de la 

pedagogie differenciee. 
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Pendant les deux stages, l'interaction avec les eleves et les parents ainsi que les echanges 

avec les pairs demeurent les facteurs ayant influence les apprentissages de ce participant. 

L'accompagnement des enseignants associes et du superviseur de stage ne comptent par parmi les 

facteurs considered comme significatifs par Joel. Le manque d'intervention a toutefois incite un 

processus de reflexion ayant des resultats observables sur l'apprentissage de ce stagiaire. 

Joel a formule plusieurs suggestions d'amelioration de la formation au multiculturalisme 

des etudiants-maitres pendant leur formation initiale. Premierement, mettre en place des 

politiques explicites en lien avec le multiculturalisme et l'antiracisme « donnerait un referent» 

autant aux enseignants en service qu'aux etudiants-maitres. Inclure cet aspect dans la grille 

d'evaluation des stages obligerait les enseignants associes 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 desirent accueillir des stagiaires devraient beneficier de 

formations specifiques pour se qualifier comme enseignants associes ; cela assurerait un standard 

de qualite et eviterait « des experiences desastreuses » pendant les stages. Certains ajustements 

dans le programme theorique offert a l'universite s'imposent aussi, selon ce participant. Par 

exemple, aborder la problematique du multiculturalisme de facon transversale, dans tous les 

cours, ou bien approfondir le cours de Gestion des differences individuelles, de maniere a toucher 

autant a la gestion de l'enfance exceptionnelle qu'au traitement des questions courantes en salle 

de classe. 

Apres avoir presente les resultats de la recherche regroupes en portraits individuels, le 

moment est venu de les comparer entre eux et de les discuter en fonction du cadre de reference 

propose. De plus, le chapitre suivant suggerera des reponses aux questions de recherche 

formulees dans la premiere section du present rapport. 
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CHAPITRE VI 
L'INTERPRETATION DES RESULTATS 



Ce chapitre interprete les resultats en fonction du cadre de reference sous-jacent a la 

presente etude et s'organise de facon a suggerer des reponses a chacune des dix sous-questions de 

recherche formulees a la section Le modele logique de la recherche, du chapitre III, Cadre de 

reference. Nous essayerons tout d'abord de cerner quel est le statut de la competence 

multiculturelle de l'enseignant (sous-question 1) ainsi que d'en identifier les dimensions (sous-

question 2) selon les participants a la recherche. Ces aspects seront etudies a travers leurs liens 

avec les conceptions des participants de 1'education multiculturelle. Le processus de construction 

de la competence multiculturelle chez les participants pendant leur formation professionnalisante 

fera egalement l'objet de ce chapitre (sous-questions de 3 a 8). Enfm, a la suite d'une discussion 

sur les parcours d'apprentissage experientiel des participants (sous-question 9), nous proposerons 

un modele de formation professionnalisante des futurs enseignants qui, selon ces repondants, 

favoriserait la construction de la competence 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 competence multiculturelle de l'enseignant occupe-t-elle parmi les autres competences de l'enseignant ? 2. 
Quelles sont les dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant selon les participants a la recherche ? 3. 
Comment les conceptions de l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant ont-elles 
evolue chez les participants pendant les stages ? 4. Quels aspects de la competence multiculturelle de l'enseignant les 
etudiants-maitres participants pensent-ils avoir acquis/developpes ? 5. Quel lien s'etablit entre les caracteristiques 
personnelles des participants et leurs perceptions des experiences de stages en lien avec la competence 
multiculturelle ? 6. Quel lien s'etablit entre, d'une part, les perceptions des conditions externes des participants et, 
d'autre part, leurs representations de la competence multiculturelle de l'enseignant ? 7. Quel lien s'etablit entre les 
caracteristiques personnelles des participants et leurs perceptions de la competence multiculturelle de l'enseignant 
acquise pendant les stages professionnels? 8. Quels sont les facteurs qui determinent, selon les representations des 
etudiants-maitres participants, la construction de la competence multiculturelle pendant les stages d'enseignement ? 
9. Dans quelle mesure la formation au multiculturalisme pendant les stages d'enseignement peut-elle etre considered 
un « parcours d'apprentissage experientiel », selon les perceptions des participants ? 10. Quel modele de formation 
au multiculturalisme pendant les stages d'enseignement les participants a la recherche privilegieraient-ils ? 
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L'interpretation des resultats suit une demarche en deux temps. Dans une premiere etape, 

nous proposons une analyse inter-cas "orientee-variable" (Miles et Huberman, 2003, p. 309). 

Dans ce sens, nous organiserons 1'analyse par themes cdnstituant le cadre conceptuel de depart et 

emerges de la recherche, en degageant les recurrences et les contrastes entre les cas eu egard aux 

themes identifies. Dans une deuxieme etape, nous tenterons de "construire une chaine logique 

d'indices et de preuves" (Miles et Huberman, 2003, p. 466) afin d' "atteindre une coherence 

conceptuelle" (idem, ibidem, p. 468). Les resultats seront ainsi interpretes de la perspective 

d'autres recherches sur la problematique, ce qui permettra de rendre compte de la valeur 

heuristique de nos propositions theoriques. 

VI. 1. La competence multiculturelle, quel statut parmi les autres competences de 

I'enseignant ? 

Cette section propose des reponses a la premiere sous-question de recherche (Selon les 

participants a la recherche, quel statut la competence multiculturelle de I'enseignant occupe-t-

elleparmi les autres competences de I'enseignant ?). La quete de reponses a cette sous-question 

passe par la discussion de 1'importance et de la signification que les participants accordent a 

1'education multiculturelle. 

Les participants a cette recherche s'accordent pour affirmer 1'importance de la 

competence multiculturelle de I'enseignant. lis l'envisagent comme un outil dont I'enseignant 

devrait disposer en vue de travailler en milieu pluriethnique ou bien en vue de faire de l'education 

multiculturelle en milieu percu comme homogene du point de vue ethrioculturel. Par ailleurs, les 

participants mettent constamment en lien leurs representations de 1'education multiculturelle et de 

la competence multiculturelle de I'enseignant. En effet, le statut de la competence multiculturelle 

ainsi que ses dimensions semblent decouler de leur conception de Fimportance et des objectifs de 
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l'education multiculturelle. Par consequent, la discussion qui suit rendra compte de cette 

interdependance, en traitant tout d'abord des conceptions qu'entretiennent les participants au 

sujet des objectifs et de l'importance de l'education multiculturelle, pour arriver a placer la 

competence multiculturelle parmi les autres competences de l'enseignant. 

VI. 1. 1. L'education multiculturelle : importance, objectifs et definition 

Les neuf participants a cette recherche s'accordent pour affirmer 1'importance de 

l'education multiculturelle. Les raisons invoquees s'articulent principalement autour de la 

pluriethnicite de la societe canadienne contemporaine : "Le multiculturalisme, c'est une realite a 

laquelle on ne peut pas echapper. II faut par consequent en tenir compte et eduquer nos enfants de 

facon a l'accepter et a vivre en harmonie avec." (Indira). Situee d'emblee dans une perspective 

sociale, l'education multiculturelle signifie "l'apprentissage a vivre dans la societe. II y a certes 

des personnes differentes de nous, et cela de plusieurs points de vue, mais il faut etre capable de 

vivre avec, de vivre a cote." (Noam). Dans le meme sens, "il est important de connaitre et 

d'essayer de comprendre les experiences des autres" (Nathalie), "il faut savoir ce qui se fait et 

comment ca se fait ailleurs" (Nathalie). 

Une autre justification se trouve, selon trois participants (Chantal, Stephane et Joel), dans 

le potentiel de conflits que represente la diversite : "Les differences creent des conflits [...] On 

les voit a tous les niveaux, et il faut les prevenir, il faut agir. L'education est un moyen d'agir, 

que ce soit en milieu homogene ou pluriethnique." (Stephane). Pour sa part, Chantal pense que 

les enjeux de l'education multiculturelle sont "plus critiques en contexte pluriethnique pour eviter 

les conflits". Joel renforce la meme idee quand il affirme : "[En milieu homogene] on ne voit pas 

les problemes, mais c'est un gain a court terme ; apres, 9a va peter." 
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Les caracteristiques du milieu ou oeuvre l'enseignant semblent influencer, aux yeux des 

participants a la recherche, les objectifs educatifs ainsi que les moyens mis en place pour y 

arriver. Que le milieu soit homogene ou pluriethnique, il est important de dispenser de 

l'education multiculturelle. Voici, par exemple, comment Nathalie argumente cette opinion : "II 

est vrai qu'en milieu pluriethnique ca semble plus facile. Tu as les eleves devant toi, tu n'as qu'a 

partir de leurs experiences. Mais c'est tres important aussi quand tu es dans une petite 

communaute apparemment fermee. Comme enseignant, tu dois ouvrir la porte, pour qu'un jour 

tes eleves puissent sortir de chez eux. Apres, ils vont aller dans le monde, vont etudier, travailler ; 

c'est important de leur montrer quelles sont les communautes qui vivent ici, comment on y est 

arrive et pourquoi c'est important de nous connaitre, de nous comprendre et de vivre en harmonie 

ensemble. Pour moi, faire de l'education multiculturelle c'est un role social, que tout enseignant 

doit assumer." 

Plusieurs participants (Sophie, Chantal, Josee et Stephane) identifient toutefois des 

objectifs differents en fonction du milieu. Ainsi, selon ces quatre etudiants-maitres, en milieu 

percu comme homogene, Pobjectif principal serait de sensibiliser a l'existence des differences. 

Puisque les eleves n'ont pas la chance de vivre des experiences concretes en lien avec la diversite 

ethnoculturelle, ce type d'education revet un aspect "preventif' de "sensibilisation et preparation" 

(Stephane). Malheureusement, en milieu homogene "il n'y a pas d'incitatif' a faire de l'education 

multiculturelle (Stephane), opinion partagee d'ailleurs par Sophie, Chantal et Josee. "En milieu 

homogene ce serait moins pertinent. Si je me fie a mon experience, on avait des presentations 

theoriques. Mais c'est seulement quand j 'ai pu vivre le multiculturalisme que j 'ai commence a 

comprendre", affirmait Chantal, tandis que Josee ajoute : «II faut faire de l'education 

multiculturelle en milieu homogene aussi, mais cela n'aurait pas d'impact. » A cet objectif de 

sensibilisation correspond une approche qualifiee de «theorique » par Sophie et Stephane : « En 
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milieu homogene, 9a va rester theorique. Ca ne peut pas etre pratique, parce qu'on n'a pas 

d'exemple concret. On peut parler des experiences des autres, mais pas de celles des eleves dans 

la classe. » (Sophie). Stephane, pour sa part, suggere des moyens pedagogiques concrets, adaptes 

selon lui a un milieu homogene : sensibilisation theorique par des textes, d'outils mediatiques ou 

de recits d'experience de l'enseignant, accompagnee par des partages entre les eleves et avec 

l'enseignant en marge des questions a l'etude. Par contre, en milieu homogene, l'intervention 

educative de ce type rejoindrait tous les eleves selon Sophie : "Dans un milieu homogene, les 

exemples vont toucher plus de jeunes, parce qu'ils ne font pas reference explicite a l'experience 

de certains d'entre eux, mais a quelque chose d'exterieur". 

Aux yeux des memes quatre participants qui soutiennent la pertinence des contraintes du 

milieu sur les objectifs et les strategies d'education multiculturelle, les objectifs de celle-ci en 

milieu pluriethnique couvriraient : la connaissance de / 'autre (Sophie), la promotion du respect 

des differences (Stephane), l'integration des nouveaux arrivants (Sophie et Chantal), la 

diminution du racisme et de la discrimination (Sophie), la cohesion sociale (Chantal), l'equite 

(Josee et Stephane), le vivre ensemble (Josee et Stephane). En milieu pluriethnique, l'education 

multiculturelle est "essentielle" selon Stephane, et s'adresse a une clientele "deja adaptee a cette 

realite-la", des fois meme "plus que les enseignants" (Stephane). L'enseignant devrait maitriser et 

utiliser des strategies inclusives de gestion de la classe, pour assurer "l'harmonie" dans le groupe 

(Stephane), ainsi que des strategies d'enseignement qui "rejoignent tous les eleves" (Stephane). 

Toutefois, le fait remarquer Sophie, en milieu pluriethnique "il est plus difficile de trouver des 

moyens de chercher tout le monde. A cause des differences, 9a ne peut etre tous a la fois, mais 

chacun a son tour. D'une fa9on ou d'une autre, 9a risque d'etre exclusif, parce qu'on ne peut pas 

les rejoindre tous a la fois." C'est pour cela que Stephane propose comme strategie specifique 

d'intervention en milieu pluriethnique le partage entre les eleves mais aussi entre les eleves et 
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l'enseignant. Donner la parole aux eleves, explorer leurs conceptions et mettre au profit leur 

experience semble constituer, aux yeux de ce participant, un moyen de creation d'espaces 

dialogiques inclusifs. 

Les cinq autres participants (Rachida, Nathalie, Indira, Noam et Joel) considerent que les 

caracteristiques du milieu n'influencent ni la place que l'education multiculturelle devrait 

occuper dans la formation des eleves, ni ses objectifs. Parmi les objectifs de l'education 

multiculturelle mentionnes par ces cinq participants, se retrouvent : la sensibilisation aux 

differences (Nathalie), le respect des differences (Rachida, Nathalie et Joel), la valorisation de la 

personne (Noam), la cohesion sociale (Nathalie et Joel), l'inclusion (Indira et Noam), l'equite 

(Rachida, Indira, Noam et Joel), le decloisonnement (Rachida et Noam), le tout dans une 

perspective de vivre ensemble (les cinq). Du point de vue de l'enseignant, Joel mentionne 

egalement la contribution a la reussite scolaire des eleves immigrants. Nathalie, pour sa part, 

pense que les strategies d'enseignement sont differentes en fonction des caracteristiques des 

groupes-classes. En milieu homogene, il s'agit d'exploiter les ressources educatives a la 

disposition de l'enseignant (manuels, livres, medias), tandis qu'en milieu pluriethnique, 

l'enseignant devrait "partir des experiences des eleves". Le tableau 7 offre une image d'ensemble 

des conceptions des neuf participants. 

La comparaison entre les participants qui croient a 1'impact des contraintes du milieu sur 

les objectifs de l'education multiculturelle et ceux qui n'y croient pas met en lumiere la 

focalisation sur les memes idees fondamentales, a savoir le respect des differences dans une 

optique de vivre ensemble. La cohesion et l'equite sociale ainsi que Taction pour pallier le 

racisme et la discrimination sont selon nous sous-jacentes au vivre ensemble. 
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Tableau 7 : Importance et objectifs de l'education multiculturelle selon les participants a 

la recherche 

Participant(e) 

Sophie 

Chantal 

Josee 

Rachida 

Stephane 

Nathalie 

Indira 

Noam 

Joel 

Importance de 
1 'education 

multiculturelle 
Oui 

Oui 

Oui 

Oui 

Oui 

Oui 

Oui 

Oui 

Oui 

Justification de 
I'importance de 

l'education multiculturelle 
Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 

Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 
Le potentiel de conflits que 
presente la diversite 

Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 

Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 

Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 
Le potentiel de conflits que 
presente la diversite 
Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 

Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 
Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 

Les caracteristiques de la 
societe canadienne 
contemporaine 
Le potentiel de conflits que 
presente la diversite 

Contrainte 
de milieu 

Oui 

Oui 

Oui 

Non 

Oui 

Non 

Non 

Non 

Non 

Objectifs de l'education 
multiculturelle 

Milieu homogene: Eduquer pour 
accepter les differences 
Milieu pluriethnique: Connaitre 
l'autre. Pallier le racisme et la 
discrimination. Integrer les 
nouveaux arrivants 
Milieu homogene : Sensibiliser a 
Pexistence des differences 
Milieu pluriethnique : Integrer les 
nouveaux arrivants. Cohesion 
sociale 

Milieu homogene : Sensibiliser a 
1'existence des differences. Quel 
que soil le milieu : Vivre ensemble. 
Equite. 
Respect des differences 
Vivre ensemble 
Equite 
Decloisonnement 
Milieu homogene : Sensibiliser a la 
diversite 
Milieu pluriethnique: Promouvoir 
le respect des differences. Vivre 
ensemble. Equite. 
Sensibiliser a la diversite 
Respect des differences 
Vivre ensemble 
Cohesion sociale 
Vivre ensemble 
Inclusion 
Equite 
Vivre ensemble 
Inclusion 
Valorisation de la personne 
Equite 
Decloisonnement 
Respecter les differences 
Contribuer a la reussite scolaire des 
eleves issus de I'immigration 
Cohesion sociale 
Equite 
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Selon notre interpretation, les objectifs identifies par les neuf participants se regroupent 

autour de deux poles, soit le developpement personnel et faction sociale. II nous semble que, 

pour les etudiants-maitres qui prennent en consideration les caracteristiques du milieu, le pole 

"developpement personnel" serait plus important en milieu homogene. En effet, les quatre 

participants en question ont mentionne la sensibilisation a la diversite comme objectif de 

l'education multiculturelle en milieu homogene. En revanche, le pole "action sociale" prendrait le 

dessus en milieu pluriethnique. Les cinq etudiants-maitres qui considerent que les caracteristiques 

du milieu ne sont pas pertinentes placent d'emblee les objectifs de l'education multiculturelle 

dans le pole de Taction sociale. 

L'education multiculturelle se situerait dans le projet d'une pedagogie differenciee, selon 

six des neuf participants a notre recherche (Sophie, Chantal, Rachida, Indira, Noam et Joel). 

Josee, Nathalie et Stephane, les trois participants a ne pas l'avoir explicitement placee dans 

l'approche pedagogique differenciee, evoquent toutefois la "sensibilisation" aux differences 

culturelles (Nathalie et Stephane) ainsi que "l'apprentissage reciproque" inherent (Josee). 

Les six participants qui pensent que l'education multiculturelle s'inscrit dans la pedagogie 

differenciee la voient comme un soutien individuel, adapte aux caracteristiques personnelles des 

eleves. "La culture fait partie du complexe qui definit la personnalite, a cote d'autres dimensions 

telles le sexe ou le type d'intelligence, pour n'en citer que quelques-unes", soutient Joel. Par 

consequent, l'education multiculturelle represente une approche respectueuse des differences 

individuelles, qui tient compte et s'adapte aux "particularites culturelles et religieuses, [aux] 

valeurs de chaque culture" (Noam). 



A partir de la meme vision de l'education multiculturelle comme une approche educative 

qui comprend et prend en consideration "les cultures, les mentalites, les comportements, les 

vecus" (Indira), deux approches emergent. D'une part, il y a l'optique que nous proposons de 

nommer dialogique et qui viserait a "creer un climat pour que les differences ne soient pas des 

barrieres, des oppositions, des obstacles", mais des "richesses qui font la specificite de la 

communaute canadienne" (Rachida). Les representations des participants qui voient l'education 

multiculturelle comme une pedagogie differenciee dans un espace d'apprentissage reciproque 

s'inscrivent selon nous dans cette approche dialogique (Sophie, Rachida, Indira, Noam et Joel). 

D'autre part, on decele l'approche que nous appellerions accompagnante et qui s'articule autour 

de l'idee que l'education multiculturelle se destine a aider les eleves issus de l'immigration dans 

leurs efforts d'integrer la societe d'accueil. La representation de Chantal se range dans cette 

approche accompagnante, quand elle parle de la necessite de se montrer "sensible" aux "besoins" 

[des eleves d'autres cultures] et "pret a les aider". Les deux approches temoignent selon nous de 

postures differentes quant a la representation de la diversite : source d'enrichissement reciproque 

(approche dialogique) ou bien de difficultes (approche accompagnante). 

L'approche adoptee par les participants ne semble pas influencer leurs conceptions des 

contenus et des finalites de l'education multiculturelle. Ainsi, du point de vue du contenu, 

l'education multiculturelle servirait a transmettre des connaissances en lien avec les produits, les 

pratiques et les perspectives culturelles. Les informations sur les fetes, la nourriture, la danse et la 

musique sont percues comme constituant un premier niveau ("On pourrait commencer par les 

fetes de chaque culture" - Sophie ; "La nourriture, la danse, la musique sont un bon point de 

depart" - Josee). Se familiariser avec les pratiques culturelles les plus courantes specifiques aux 

membres des communautes representees en salle de classe permettrait d'eviter certaines gaffes 
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culturelles (voir, par exemple, l'histoire d'Indira au sujet du directeur qui sermonne les eleves 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 mentalites, plusieurs manieres de vivre, 

de comprendre, d'apprendre" (Indira) et "savoir comment pensent ces gens-la [les membres 

d'autres communautes culturelles que la sienne], comprendre leur vision du monde" (Josee) 

representeraient les aspects les plus profonds de l'education multiculturelle. 

L'education multiculturelle serait un moyen de transmission de certaines valeurs, telles 

l'inclusivite et l'equite. Bien que les participants ayant vecu des experiences personnelles 

d'exclusion (Noam et Rachida) leur accordent une attention particuliere, ces valeurs se retrouvent 

dans les discours de tous les repondants. 

A travers les connaissances et les valeurs transmises, l'education multiculturelle 

favoriserait le developpement d'attitudes positives, soit le respect, l'ouverture et la valorisation 

des differences. En effet, tous les participants, sans aucune exception, ont parle d'ouverture et de 

respect a l'egard des differences. Ces attitudes resulteraient selon eux d'une sensibilisation a 

l'existence des differences et a Fimportance de les connaitre et de les comprendre, accompagnee 

de 1'acquisition de certaines connaissances ainsi que de la promotion de certaines valeurs 

(inclusivite et equite). Par contre, seulement Noam affirme explicitement l'importance de la 

valorisation des differences en tant que moyen de renforcer l'estime de soi de chaque eleve. 

Enfin, les connaissances et les valeurs transmises ainsi que les attitudes privilegiees par 

l'education multiculturelle devraient se traduire dans des actions de la vie quotidienne. Plus 

precisement, selon les neuf participants, l'education multiculturelle devrait se finaliser par des 

changements de comportement. Partage, collaboration (le "decloisonnement" dont parlent 
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Rachida et Noam), reduction de la frequence des gestes et des propos discriminatoires seraient, 

selon les etudiants-maitres interviewes, les aspects les plus observables du point de vue des 

actions concretes. 

Par ces quatre types de contenus (connaissances, valeurs, attitudes et actions), l'education 

multiculturelle influencerait le developpement personnel de l'apprenant, tout en ayant 

d'importantes retombees sociales. Du point de vue personnel, l'education multiculturelle 

conduirait l'apprenant a mieux se connaitre (Noam) et a se respecter soi-meme ainsi que les 

autres (Stephane et Noam). 

L'education multiculturelle aurait des retombees 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 a Vautre" (Rachida), l'education multiculturelle contribuerait a renforcer la 

cohesion sociale (Chantal, Nathalie et Joel) et a construire une societe equitable (Josee, Rachida, 

Stephane, Indira, Noam et Joel), inclusive (Noam) et respectueuse des differences (Sophie, 

Rachida, Stephane, Nathalie, Noam et Joel). De par la valorisation de chacun (Noam), ce type 

d'education pourrait aboutir a "decloisonner" (Rachida et Noam) les communautes a present trop 

renfermees sur elles-memes selon ces deux participants. 

Synthese de la discussion precedente, la figure 11 represente le concept d'education 

multiculturelle emerge des definitions donnees par les neuf participants a cette etude. Nous y 

retrouvons les deux poles, personnel et social, sur lesquels l'education multiculturelle agirait et 

auxquels des recherches anterieures font reference (Giroux, 2000 ; Ouellet, 2002 ; Page, 1993 ; 

Stanley, 2002), ainsi que les valeurs fondamentales de respect, equite et inclusivite (Page, 1993). 



Le modele emerge de cette recherche presente, selon nous, deux caracteristiques 

importantes. Premierement, il inscrit clairement l'education multiculturelle dans le paradigme de 

la pedagogie differenciee. La culture compte bien sur parmi les differences individuelles (Royce 

et Powell, 1983), et l'education ne l'ignore pas. Un seul argument a l'appui, le cours sur les 

differences individuelles offert a l'universite ou les participants ont suivi leur formation initiale a 

l'enseignement traite entre autres des differences culturelles. May (1999) l'avait d'ailleurs 

souligne, et Nieto (1992) abonde dans le meme sens quand elle traite de l'influence de la culture 

sur l'apprentissage. D'autres etudes, focalisees specifiquement sur les relations entre 

apprentissage et culture, mais qui n'adoptent pas necessairement une perspective multiculturelle, 

ont souligne que la culture determine la facon 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 l'education multiculturelle, a notre connaissance, n'en a toutefois 

pas tire toutes les consequences. Aborder l'education multiculturelle dans le cadre du paradigme 

de la pedagogie differenciee permet selon nous de rendre compte de l'influence du milieu sur les 

objectifs vises et les strategies utilisees, dans la mesure ou ces dernieres seront adaptees aux 

particularites de chaque groupe-classe. L'education multiculturelle s'avere d'emblee aussi 

necessaire en milieu percu comme homogene qu'en milieu pluriethnique, de par ses retombees 

sur le developpement personnel et sur la societe. Ses objectifs ainsi que les moyens deployes 

varieront en fonction des caracteristiques de chaque groupe-classe, mais les contenus (les 

connaissances, les valeurs, les attitudes et les actions) resteront les memes. La distinction que 

nous avons operee entre les approches dialogique et accompagnante permettrait eventuellement, a 

la suite de recherches plus approfondies, d'identifier les particularites de l'intervention educative, 

en lien probablement avec les conceptions de l'enseignant au sujet de la valeur attribuee aux 

differences. De plus, une approche differenciee permettrait de deconstruire le mythe de la 
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neutrality culturelle de la relation pedagogique, ce qui rencontre l'ideologie du multiculturalisme 

critique (Akkari, 2002 ; Ladson-Billings, 1994 ; May, 1999 ; Nieto, 1992 ; Sleeter, 2006). 

Pedagogie 
differenciee 

Approche 
dialogique /vs/ 
accompagnante 

EDUCATION 
MULTICULTURELLE 

Connaissances, valeurs, 
attitudes, actions 

Developpement 
personnel 

Figure 11 : Definition de l'education multiculturelle selon les participants a la recherche 

Deuxiemement, cette recherche a permis d'identifier les contenus specifiques de 

l'education multiculturelle. A ce titre, les participants a cette recherche ont mentionne des 

connaissances, des valeurs, des attitudes et des actions. Conformement au cadre conceptuel 

presente dans la section III. 2., A la recherche d'une definition operationnelle de la culture, les 

connaissances porteraient sur des produits culturels, des pratiques et des perspectives culturelles. 

Les valeurs comprendraient essentiellement Pequite et l'inclusivite. Les attitudes feraient 

reference a l'ouverture, au respect, a la valorisation des differences. Enfin, des gestes concrets 
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temoigneraient au quotidien de l'efficacite d'une telle education. Ces contenus auraient des 

retombees autant sur l'individu que sur la societe. 

Apres avoir propose une representation de 1'education multiculturelle basee sur les 

conceptions exprimees par les participants, il nous semble opportun d'examiner la place que 

ceux-ci accordent a la competence multiculturelle de l'enseignant. Cette demarche nous amene a 

situer la dite competence parmi les autres competences de l'enseignant. 

VI. 1. 2. La competence multiculturelle, outil de l'enseignant dans le monde contemporain 

Selon les participants a la presente recherche, la competence multiculturelle representerait 

un outil important dont l'enseignant devrait disposer dans le contexte de la diversification 

ethnoculturelle de la societe canadienne contemporaine. Plusieurs experiences de stage qu'ils ont 

rapportees argumentent dans cette direction, a commencer par des gestes qui blessent 

involontairement l'eleve (Indira) ou par des attitudes negatives (Stephane) et a finir par des 

actions qui operent des devalorisations (Rachida, Noam) et des exclusions (Indira, Rachida). 

Dans la foulee des recherches sur la necessite de former des enseignants competents du point de 

vue multiculturel, nous retrouvons des trames argumentatives similaires, qui soutiennent que 

l'echec scolaire des eleves migrants temoignerait entre autres de la tendance du systeme a les 

exclure. Cela parait aussi bien au Canada (Bouchamma, 2002 ; Brown, 1993 ; Dei et Callixte, 

2001 ; Laferriere, 1985 ; Laperriere, 1991 ; McAndrew, 1993 et 1996 ; Satzewich, 1998) 

qu'ailleurs dans le monde (Etats-Unis - Gibson, 2002 ; Ogbu, 1978 ; Europe - Bless, Bovin et 

Schupbach, 2004 ; Payet, 2000 et 2002). Les etudes mettent en evidence d'une part la sur-

representation des eleves migrants parmi les decrocheurs (Anisef, Blais, McAndrew, Underleider 

et Sweet, 2005 ; Barbier, Olivier et Pierre-Jacques, 1984 ; Hohl, 1996 ; Kanoute, 2002 ; Piron, 
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2002) ou bien dans les classes d'enseignement specialise (Doudin, 1996 ; Lischer, 1997 ; 

Rosenberg, 2002). D'autre part, des traitements inegaux en fonction de l'appartenance sociale ou 

a un groupe ethnique semblent expliquer la mise en echec systematique de ces eleves (Duru-

Bellat, 1998 et 2002 ; Felouzis, Liot et Perroton, 2005 ; Payet et Van Zanten, 1996). II en ressort 

qu'agir pour aider les enseignants a developper des competences specifiques pour travailler avec 

une clientele d'une culture differente pourrait contribuer a diminuer l'envergure de ces difficultes. 

En prenant pour acquise la necessite de la competence multiculturelle de l'enseignant, 

notre recherche a fait emerger l'idee que celle-ci permettrait a l'enseignant d'agir dans deux 

contextes differents. En milieu pluriethnique d'abord, l'enseignant se doit de construire des 

situations d'apprentissage adaptees aux caracteristiques de ses eleves. Cela inclurait la prise en 

compte des differences individuelles dues au bagage ethnoculturel et contribuerait au 

developpement personnel de l'eleve, conformement au modele que nous venons de proposer. La 

notion ^'empowerment, proposee par Cummins en 1990, correspond en effet a ce que nous avons 

appele "le pole de developpement personnel de l'eleve". D'autres etudes ont abonde pour montrer 

que la salle de classe devrait devenir un endroit adapte aux besoins des eleves appartenant a des 

cultures differentes (Nel, 1992 ; Ladson-Billings, 1994 ; Nieto, Young, Tran et Ooka Pang, 

1994). La recherche a egalement revele que, quel que soit le contenu a enseigner, l'enseignant a 

des moyens de le transmettre d'une maniere adaptee aux approches d'apprentissage des eleves 

issus de cultures differentes 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 etudes 

menees en didactique des mathematiques (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 
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consideres comme se pretant moins a des adaptations "ethniques". Ces recherches montrent que 

1'adaptation des contenus enseignes afin de prendre en consideration le bagage cultural des eleves 

dans la classe a des impacts positifs sur l'apprentissage des eleves de cultures minoritaires mais 

aussi sur le climat du groupe-classe, ce qui nous amene a la discussion du pole que nous avons 

nomme "action sociale" dans notre modele d'education multiculturelle. 

En oeuvrant en milieu pluriethnique, l'enseignant est appele a favoriser un climat de 

respect, justice et equite dans le groupe-classe ainsi que dans ses relations avec les parents, 

soutiennent les neuf etudiants-maitres participants a notre recherche. Nous avons propose de 

regrouper ces aspects de 1'intervention de l'enseignant sous le pole "action sociale". La 

transmission implicite ou explicite desdites valeurs, a travers l'enseignement mais aussi a travers 

les autres gestes que l'enseignant pose en salle de classe (organisation des groupes de travail, 

maintien de la discipline, activites parascolaires, relations avec les parents - tous des aspects 

mentionnes par les etudiants interviewes), convergerait vers ce pole d'action sociale et 

deboucherait sur 1'education au vivre ensemble et a la citoyennete, aspects incontournables de 

l'education moderne (Dasen, 2000 ; Duhamel et Jutras, 2005 ; Osborne, 2001 ; Ouellet, 2002). 

Tout en argumentant en faveur d'une education equitable (Nieto, 2000), la recherche a explore les 

mecanismes qui bloquent sa mise en place (Van Hook, 2002). Nous y retrouvons des biais socio-

cognitifs et socio-affectifs qui sous-tendent les jugements et les evaluations des enseignants a 

l'egard de leurs eleves (Depret et Filisetti, 2001 ; Rosenthal et Jacobson, 1971). La plupart de ces 

jugements seraient inconscients (Dubois et Le Poultier, 1991) et releveraient d'une tendance a 

ecarter ce qui ne correspond pas a notre perspective du monde (Leyens, 1983). L'ignorance des 

differences, soulignee par nombre de participants a notre recherche (Indira, Stephane, Noam, 

Joel) ou bien la contradiction entre un discours contre la discrimination et certaines actions 
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discriminantes (Sophie, Josee, Stephane) s'interpreteraient de la perspective de ces biais parfois 

inconscients. Une formation qui mene a la prise de conscience de ces biais serait benefique aux 

eleves et a la societe, selon l'opinion de nos participants mais aussi selon des resultats de 

recherches dans le domaine (Gremion, 2006 ; Potvin et Rousseau, 1983). 

En milieu percu comme homogene du point de vue culturel, l'enseignant devrait 

transmettre a ses eleves des valeurs telles le respect d'autrui, la valorisation des differences, 

l'equite et la justice sociale. Cette action d'education proactive influencerait d'une facon 

immediate le developpement personnel de l'eleve et pourrait avoir des retombees sur le pole 

"action sociale", compte tenu de la mobilite caracterisant les jeunes ruraux (Dupuy, Mayer et 

Morissette, 2000 ; Gauthier, M., 1997) et de l'ouverture des espaces homogenes a la diversite 

(Statistique Canada, 2003). Dans ce sens, l'etude de Ogay (2006) sur les perceptions de trois 

etudiantes-maitres au sujet des differences culturelles souligne l'importance de mettre en place 

une approche d'education multiculturelle dans les ecoles en milieu homogene et de preparer les 

enseignants a agir en consequence. D'un point de vue un peu different, la recherche montre que 

sensibiliser la personne des le plus tendre age a l'existence des differences favorise l'ouverture 

d'esprit et le respect (Benbassa, 2004). 

II ressort de cette analyse que la competence multiculturelle est devenue un outil 

indispensable de l'enseignant oeuvrant dans tout milieu (pluriethnique ou homogene). Elle 

devrait acquerir le statut d'une competence specif] que et se situer au coeur de la profession 

enseignante. Elle se manifesterait de facon transversale dans toutes les actions de l'enseignant. 

Cette conception rejoint la vision de 1'education multiculturelle comme necessaire pour tous et 

affectant tous les niveaux de 1'intervention educative (Nieto, 1992). 
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Une rupture apparait toutefois entre cette perception de 1'importance de la dite 

competence et la perception des neuf stagiaires que l'approche multiculturelle n'est pas valorisee 

dans les ecoles ou ils ont effectue leurs stages d'enseignement. La recherche anterieure a fait 

d'ailleurs le meme constat (Mujawamariya et Moldoveanu, 2006) et a apporte des interpretations 

en termes de rapports de pouvoir (Nieto, 2000 ; Payet, 2006) ou de psychologie individuelle 

(Esterle-Hedibel, 2003 ; Simmel, 1990). Mais quels aspects precis la competence multiculturelle 

recouvre-t-elle ? 

VI. 2. Les dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant 

Dans cette section, nous cernerons les reponses que l'analyse des resultats de la recherche 

permet de dormer aux sous-questions 2 (Quelles sont les dimensions de la competence 

multiculturelle de l'enseignant selon les participants a la recherche ?) et 3 (Comment les 

conceptions de I'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant 

ont-elles evolue chez les participants pendant les stages ?). Les sous-sections qui suivent 

presenteront une synthese des conceptions exprimees par les participants a l'egard des 

dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant, tout en les mettant en lien avec les 

modeles theoriques sous-jacents a cette etude. 

VI. 2. 1. Vers un modele de competence multiculturelle de I 'enseignant 

En affirmant que, selon eux, l'enseignant devrait avoir une competence multiculturelle, 

les neuf participants ont du coup essaye d'en identifier les dimensions. Les aspects retenus par les 

etudiants-maitres repondants se regroupent dans les six categories suivantes : a) attitudes 

positives, b) connaissances theoriques, c) capacite d'examen critique et de rajustement, d) 

utilisation de strategies inclusives d'enseignement et de gestion de la classe, e) capacite a etablir 
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des relations constructives avec les parents membres des communautes culturelles et f) 

comprehension des politiques de l'ecole en lien avec la pluriethnicite. Les quatre premiers aspects 

correspondent au modele theorique de competence multiculturelle sous-jacent a la presente etude. 

Les deux autres, soit la capacite a etablir des relations constructives avec les parents membres de 

communautes culturelles et la comprehension des politiques de l'ecole en lien avec la 

pluriethnicite, ont emerge de l'analyse des discours des participants. 

Les attitudes positives. Tous les participants ont mentionne les attitudes positives parmi 

les dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant. Les attitudes positives faisaient 

partie de la conception de la plupart des participants au sujet de la competence multiculturelle de 

l'enseignant. Indira est la seule participante pour laquelle cet aspect ne semblait pas important 

avant son premier stage ; elle l'a toutefois ajoute a la suite de sa formation professionnalisante. 

Dans la conception des etudiants-maitres interviewes, les attitudes positives recouvrent 

l'ouverture d'esprit ainsi que le respect des differences. 

L'ouverture d'esprit equivaut pour les neuf participants a la sensibilisation au sujet des 

differences et va de pair avec l'acceptation : "II faut avoir l'ouverture d'esprit. II faut vouloir 

connaitre et comprendre tes eleves et il faut les accepter tels qu'ils sont." (Sophie) ; "Ca prend 

beaucoup d'ouverture pour etre capable d'accepter que les autres ont vecu des experiences 

differentes, qu'ils comprennent autrement ce qui se passe. On ne peut connaitre si on ne veut pas 

s'ouvrir a la nouvelle information." (Nathalie). L'ouverture a des impacts sur l'ambiance dans la 

classe : "L'ouverture amene a des comportements equitables envers les jeunes d'origines 

differentes. II faut absolument eviter de favoriser un groupe par rapport a un autre. C'est une 

question de competence interpersonnelle. Quand les conflits arrivent, tu dois etre capable de 

t'exprimer devant eux, mais dans la bonne dose. Si tu vis des emotions, tu seras plus authentique. 
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(...) Si on sait se respecter et echanger ensemble, il y a un climat propice a l'apprentissage." 

(Stephane). Les participants soulignent que l'enseignant doit etre capable de "transmettre 

l'attitude ouverte a ses eleves" (Sophie); si l'enseignant "est referme sur lui-meme, il ne pourra 

pas transmettre le message d'ouverture a ses eleves" (Rachida). De plus, etre ouvert signifie 

egalement se montrer "sensible" aux "besoins des eleves", "comprendre les difficultes des 

eleves", "voir ce qui se passe vraiment dans la classe" et se tenir "pret a les aider" (Chantal). 

Parmi les attitudes positives, les participants ont egalement mentionne le respect des 

differences. Nous nous permettons de regrouper sous la categorie "respect" les attitudes 

auxquelles les etudiants-maitres ont fait reference : la tolerance (Indira), l'acceptation (Sophie, 

Chantal), et enfin le respect (Josee, Stephane, Nathalie, Noam, Joel). Non seulement l'enseignant 

doit se montrer respectueux des differences, mais il doit "former ses eleves a respecter les autres" 

(Stephane). 

Les connaissances theoriques. Meme avant le debut du premier stage, la grande majorite 

des participants (Noam faisait exception) pensait que les connaissances theoriques specifiques 

constituaient une dimension de la competence multiculturelle de l'enseignant. Envisagees dans 

une perspective pedagogique, ces connaissances aideraient l'enseignant a mieux comprendre 

certains comportements de ses eleves ("On devrait etudier les pays qui envoient des immigrants 

ici pour avoir moins de prejuges dans nos pratiques, pour les comprendre et nous faire 

comprendre nous-memes." - Josee ; "comprendre l'eleve dans l'interet de la reussite scolaire de 

celui-ci" - Rachida) et d'agir de facon appropriee ("si l'enseignant ne sait pas ce qui se fait et ce 

qui ne se fait pas dans d'autres cultures, il va blesser l'eleve" - Indira). Placees dans le contexte 

d'une approche pedagogique differenciee, les connaissances theoriques serviraient egalement de 

base pour orienter l'intervention educative de l'enseignant en lien avec la reussite scolaire mais 
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aussi avec la construction identitaire de l'eleve ([II faut] "voir ce qu'il peut en tirer pour le 

progres de l'eleve, pour l'aider a se connaitre, a avoir une bonne image de soi tout en s'integrant 

dans la societe d'accueil." - Rachida). De plus, ce type de connaissances contribueraient a creer 

un espace dialogique au sein du groupe, a la construction duquel l'enseignant doit participer ("II 

est important que l'eleve sache que tu as un interet pour son pays. Pour l'enseignant, il est 

important de pouvoir dire moi aussi. Qa aide a faire un lien avec l'eleve, quand tu peux lui 

montrer que tu es au courant de telle situation economique ou bien de telle tradition de sa region." 

- Sophie). 

Pour ce qui est du contenu et de la portee des connaissances theoriques dont il est 

question, les participants les voient sous des aspects differents. En nous referant au modele 

theorique de la culture sous-jacent a cette recherche, nous observons que les connaissances sur les 

produits culturels (fetes, nourriture, oeuvres d'art - Sophie, Chantal, Josee, Stephane, Nathalie, 

Indira, Noam et Joel), ainsi que celles portant sur les pratiques culturelles (en lien surtout avec 

des normes de politesse - Josee, Stephane, Nathalie, Indira, Noam et Joel) sont le plus souvent 

considerees. Les etudiants-maitres regardent les connaissances sur les produits culturels comme 

une premiere etape, necessaire, mais que les connaissances en lien avec les pratiques culturelles 

devraient completer. Par contre, seulement Josee et Joel invoquent les perspectives culturelles. 

Les ecrits theoriques sur la problematique (Trompenaars et Hampden-Turner, 1998 ; 

National Standards in Foreign Language Learning Educational Project, 1999) envisagent les 

perspectives comme l'aspect le plus profond de la culture, celui qui s'explore et s'approprie en 

dernier. Les resultats de la presente recherche sont par ailleurs coherents avec cette observation. 

En effet, du point de vue de 1'education multiculturelle, les participants a notre etude se 

trouvaient, pour la plupart, en debut de leur cheminement (voir, a ce sujet, 1'analyse des 
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conditions internes ci-dessous). De plus, ils ont exprime l'opinion que Fenseignant n'a pas besoin 

d'approfondir ses connaissances theoriques. Selon eux, l'enseignant doit avoir "certaines 

connaissances theoriques » (Josee), "connaitre plus de details sur les cultures" (Stephane), sans 

toutefois "entrer dans les details de la culture de ses eleves" (Rachida). 

La capacite d'examen critique et de rajustement. Chantal, Rachida, Noam et Joel ont 

inclu explicitement, des le debut de leur participation, la "capacite d'examen critique et de 

rajustement" parmi les dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant. Stephane et 

Indira, quant a eux, l'ont ajoutee a la suite de leurs experiences de stages. Certains elements du 

discours d'autres participants (notamment Sophie et Josee) nous permettraient d'affirmer qu'ils 

avaient amorce une reflexion a ce sujet, mais, au moment de la collecte des donnees, ils n'etaient 

pas encore parvenus a une conviction articulee. 

Parmi les aspects qui definissent la "capacite d'examen critique et de rajustement", les 

participants interviewes ont mentionne notamment la deconstruction des prejuges, la prise de 

conscience en lien avec la tendance d'etiquetage, la remise en question de ses propres pratiques 

educatives ainsi que l'ouverture a effectuer des changements a la suite de ce questionnement. Etre 

capable de s'analyser, d'identifier ses propres prejuges en vue de les eliminer reste au centre de la 

capacite d'examen critique et de rajustement, tel que le soulignent plusieurs participants a notre 

recherche. Ceux-ci voient les prejuges comme des "barrieres" entre l'enseignant et l'eleve 

(Rachida), qui peuvent "marquer l'eleve a jamais" (Joel). Les observations des etudiants-maitres 

interviewes au sujet des effets negatifs des prejuges et de l'etiquetage sur les pratiques educatives 

des enseignants rejoignent d'ailleurs les resultats de recherches en sociologie de l'education 

(Mehan, 1997). En effet, les prejuges des enseignants peuvent conduire a des erreurs de 

diagnostique de l'enfance exceptionnelle, tel que le souligne Joel, mais aussi a des attentes moins 
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elevees par rapport aux capacites de reussite scolaire des eleves affectes, selon Rachida ou Noam. 

Ce dernier aspect est coherent avec les resultats de recherches telles que 1'experimentation menee 

par Beez (1976). Utilisant un protocole de recherche experimentale aupres de 60 enseignants 

americains et 60 enfants, Beez demontre comment les prejuges des enseignants influencent leurs 

comportements pedagogiques, ce qui suscite des reponses en consequence chez les eleves. 

Ladson-Billings (1994) abonde dans le meme sens quand elle ecrit : "ce que les enseignants 

pensent de 1'education et des eleves fait une difference significative dans la performance des 

eleves" (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 eventuels prejuges. Ainsi, l'enseignant 

poserait un regard critique sur son comportement et essayerait de le rajuster. Ces ajustements 

porteraient sur son enseignement (Sophie, Rachida, Noam, Joel), mais aussi sur les relations qu'il 

etablit avec les parents (Rachida, Joel) ou bien sur ses rapports avec l'equipe-ecole (Rachida). 

Utilisation de strategies inclusives d'enseignement et de gestion de la classe. La plupart 

des participants classent les strategies inclusives utilisees par l'enseignant parmi les dimensions 

de la competence multiculturelle. Avant le premier stage, seulement Sophie et Josee n'ont pas 

souleve cet aspect, tandis qu'a la suite de l'experience de stages, celui-ci se retrouve dans les 

representations de la competence multiculturelle de tous les etudiants-maitres interviewes. 

Les strategies inclusives d'enseignement comprennent, selon les participants a notre 

recherche, l'utilisation des exemples ouverts sur des espaces culturels autres que celui de 

FOccident (tous les participants), la diversification des facons de presenter la matiere, afin de 

repondre aux differentes approches d'apprentissage (Nathalie, Rachida, Joel) ainsi que le choix 
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d'activites significatives d'apprentissage, qui eveillent l'interet de chacun des eleves (Josee). 

Cette approche d'enseignement s'accompagnerait d'une gestion de classe qui favorise la 

connaissance et le respect reciproque. Les etudiants-maitres ont mentionne a ce sujet la creation 

des equipes de travail, les activites de partage des experiences d'apprentissage significatives des 

eleves et les activites d'echange au sujet de certains aspects culturels des pays d'origine des 

eleves. 

Capacite a etablir des relations constructives avec les parents membres de communautes 

culturelles. Cette dimension ne se retrouvait pas dans le modele initial de competence 

multiculturelle de Penseignant retenu par cette recherche, qui parlait seulement d'etre conscient 

de l'importance que les parents membres des communautes culturelles accordent a l'education de 

leurs enfants. Des suggestions venant d'ailleurs (Coelho, 1998 ; Nieto, 1992) permettent 

d'apprecier la pertinence de considerer cet aspect. 

Quatre participants ont fait reference aux relations avec les parents, soit Rachida, 

Stephane, Noam et Joel. Si Stephane et Noam ne la considerent pas comme un aspect determinant 

pour la competence de l'enseignant, Joel insiste sur son importance. Ses arguments portent sur la 

necessite d'impliquer tous les parents dans l'education de leurs enfants et s'appuient sur ses 

observations du role marginal que les parents membres de groupes culturels jouent dans la vie des 

ecoles ou il a enseigne. Dans le meme sens, Rachida observe les "reserves des enseignants face 

aux parents des communautes culturelles" et met l'accent sur la necessite que l'ecole fasse des 

efforts pour les impliquer davantage. II s'agit d'ailleurs d'une problematique qui commence, 

entre autres, a preoccuper les decideurs et intervenants en education (OEEO, 1999 ; MEQ, 2001). 

Inclure cette dimension comme composante de la competence multiculturelle de l'enseignant est 

coherent d'une part avec la definition de la tache de l'enseignant, qui comprend impliquer les 
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parents dans l'education de leurs enfants (OEEO, 1999 ; MEQ, 2001), et d'autre part avec les 

suggestions de Le Boterf de prendre en consideration le contexte dans lequel le professionnel 

agit. Par ailleurs, des resultats de recherches empiriques confirment la pertinence des 

preoccupations a l'egard de l'implication des parents membres de communautes culturelles. Nous 

pourrions citer a titre d'exemple l'etude de Fleury (2006). Ce chercheur demontre, a partir d'une 

analyse quantitative de donnees de commissions scolaires de la region de Montreal, que 

l'implication des parents membres de communautes culturelles reste peu significative, dans un 

contexte ou le gouvernement quebecois a mis en place des mesures visant a l'intensifier. 

Comprehension des politiques de I 'ecole en lien avec la pluriethnicite. Cette dimension ne 

faisait pas partie, elle non plus, du modele de depart de la competence multiculturelle de 

l'enseignant. Bien que plusieurs participants aient mentionne ce qu'on pourrait appeler l'equipe-

ecole comme un facteur important pour leur formation, une seule participante, soit Rachida, a 

inclu explicitement cet aspect dans la competence multiculturelle de l'enseignant. Selon elle, 

l'enseignant doit connaitre et comprendre les politiques explicites et implicites de l'ecole ou il 

travaille, afin de pouvoir agir en conformite avec celles-ci ou bien essayer de les transformer pour 

qu'elles repondent mieux a ses representations. Le recrutement des enseignants, les activites 

scolaires et extrascolaires ainsi que l'attitude du corps professoral au sujet de la diversite ethnique 

constituent tout autant d'aspects de la politique de l'ecole, selon Rachida. Par ailleurs, la mention 

des rapports de l'enseignant avec l'equipe-ecole s'inscrit dans l'orientation de recherche qui 

envisage l'education comme le resultat d'une action concertee dans un systeme comprenant non 

seulement l'enseignant, mais aussi la direction, les politiques de l'ecole, 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 competence multiculturelle aide, selon nous, a ancrer cette 
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derniere dans le contexte d'action de Penseignant, ce qui correspond en fait au modele de 

competence de Le Boterf, sous-jacent a notre recherche. 

Le tableau 8 offre une image synthetique des dimensions de la competence multiculturelle 

de l'enseignant telle que percue par chacun des participants avant et respectivement apres les 

stages d'enseignement. Tandis que certaines dimensions sont presentes chez tous les participants, 

telles, par exemple, les attitudes positives et les connaissances theoriques, d'autres font partie des 

representations d'un seul participant. II s'agit specifiquement des relations avec les parents, 

auxquelles font reference Rachida et Joel, et de la politique de l'ecole, mentionnee par Rachida. 

Tableau 8 : Les dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant selon les 

participants a la recherche, avant et apres la formation professionnalisante 

Sophie 
Avant la formation 
Apres la formation 

Chantal 
Avant la formation 
Apres la formation 

J usee 
Avant la formation 
Apres la formation 

Rachida 
Avant la formation 
Apres la formation 

Stephane 
Avant la formation 
Apres la formation 

Nathalie 
Avant la formation 
Apres la formation 

Indira 
Avant la formation 
Apres la formation 

Noam 
Avant la formation 
Apres la formation 

Joel 
Avant la formation 
Apres la formation 

Attitudes 
positives 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Non 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Connaissance 
s theoriques 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Non 
Oui 

Oui 
Oui 

Capacite 
d'examen 
critique et de 
rajustement 

Non 
Oui 

Oui 
Oui 

Non 
Non 

Oui 
Oui 

Non 
Oui 

Non 
Non 

Non 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Strategies 
inclusives 
(d'enseignement et 
de gestion de la 
classe) 

Non 
Oui 

Oui 
Oui 

Non 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Oui 
Oui 

Relations 
avec les 
parents 

Non 
Non 

Non 
Non 

Non 
Non 

Oui 
Oui 

Non 
Non 

Non 
Non 

Non 
Non 

Non 
Non 

Oui 
Oui 

Comprehension 
de la politique de 
l'ecole 

Non 
Non 

Non 
Non 

Non 
Non 

Oui 
Oui 

Non 
Non 

Non 
Non 

Non 
Non 

Non 
Non 

Non 
Non 
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Les composantes identifiees confirment les quatre dimensions du modele theorique de 

depart, qui comprenait 1. Les attitudes positives ; 2. Les connaissances theoriques ; 3. 

L'utilisation de strategies inclusives (d'enseignement et de gestion de la classe) et 4. La capacite 

d'examen critique et de rajustement. Trois elements de nouveaute ont emerge, selon notre 

interpretation, a la suite de la presente recherche. Tout d'abord, au niveau des composantes, il 

s'est ajoute "la comprehension de la politique de l'ecole". Cet aspect aide a ancrer Fintervention 

educative de l'enseignant dans son milieu, ce qui s'avere en coherence avec le modele de 

competence professionnelle de Le Boterf, sous-jacent a notre etude. 

Ensuite, les relations avec les parents viennent s'aj outer au contenu de la dimension 

"strategies inclusives", qui au depart faisait reference uniquement aux strategies d'enseignement 

et de gestion de la classe. Cet aspect s'inscrit dans la meme optique de contextualisation de la 

competence dont relevait la dimension precitee "comprehension de la politique de l'ecole". 

Enfin, les dimensions de la competence multiculturelle n'apparaissent plus, a la suite de 

cette recherche, comme un inventaire d'elements independants, mais comme etant reliees l'une a 

1'autre. II est vrai que la plupart des participants se sont contentes d'enumerer les dimensions de 

la competence multiculturelle et d'en preciser le contenu, selon leur representation au moment de 

l'entrevue. Toutefois, un participant (Joel) a essaye d'expliciter, a la suite de sa formation 

professionnalisante, l'agencement logique entre les composantes considerees comme 

significatives. Ainsi, les attitudes positives representeraient la condition essentielle qui, a la fois, 

favoriserait l'acquisition de connaissances theoriques et alimenterait la capacite d'examen 

critique et de rajustement. Ces deux dimensions permettraient l'integration des strategies 

inclusives dans la pratique enseignante, qui, elles, refereraient aux strategies d'enseignement, de 

gestion de la classe et de relation avec les parents. 
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La reference au contexte de Taction de l'enseignant aussi bien que l'explicitation des liens 

entre les dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant rapprochent le modele 

theorique de la competence multiculturelle de l'enseignant emerge de cette etude du modele 

general de la competence professionnelle propose par Le Boterf (2004). Rappelons que, selon ce 

chercheur, la competence du professionnel se definit a la fois sur a) l'axe de Taction 

contextualisee, b) Taxe des ressources disponibles et c) Taxe de la reflexivite. La reponse en 

situation et la performance mesurable s'inscrivent sur Taxe de Taction contextualisee. L'axe des 

ressources disponibles, quant a lui, comprend les ressources personnelles du professionnel 

(aptitudes, qualifications, savoirs), a cote des ressources du milieu. Pour ce qui est de Taxe de la 

reflexivite, celui-ci permettrait au professionnel de comprendre et d'autoreguler ses actions. 

Les dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant, telles qu'identifiees et 

decrites par les participants a notre recherche, peuvent etre placees sur les trois axes definitoires 

de la competence professionnelle. Ainsi, Tutilisation des strategies inclusives representerait Taxe 

de Taction contextualisee. C'est a ce niveau que l'enseignant met a Toeuvre son savoir-agir 

professionnel, dans les contextes d'enseignement, d'activites 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 l'enseignant 

competent du point de vue multiculturel, les politiques explicites et implicites en lien avec le 

multiculturalisme ainsi que les realites des groupes-classes. Les attitudes positives et les 

connaissances theoriques constitueraient les ressources personnelles. Cela correspond egalement 

au modele de Le Boterf (2002, p. 116-117), qui, parmi les ressources du professionnel, 

mentionnait a) des savoirs theoriques ; b) des savoirs d'environnement ; c) des savoirs 
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proceduraux ; d) des savoir-faire : formalise, empirique, relationnel, cognitif et e) des aptitudes 

ou qualites, des ressources physiologiques et emotionnelles. Les attitudes positives s'inscriraient 

sous la categorie des ressources emotionnelles. Les connaissances theoriques, renvoyant dans le 

cas de la competence multiculturelle aux connaissances en lien avec les produits, pratiques et 

perspectives culturels, recouvriraient les quatre autres categories. Ainsi, les connaissances des 

produits culturels correspondraient a ce que Le Boterf appelle "des savoirs theoriques". Pour ce 

qui est des savoirs "d'environnement", "proceduraux" 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 a creer les quatre types de savoirs mentionnes par Le Boterf. Les savoirs 

d'environnement ainsi que les savoir-faire empirique et relationnel decoulent de la 

comprehension que l'enseignant a de son milieu, mais sont orientes par ses preconceptions. En 

revanche, les savoirs proceduraux et les savoir-faire formalises et cognitifs trouvent leur source 

directe dans les connaissances theoriques, tout en etant affectes par la comprehension du milieu. 

La capacite d'examen critique et de rajustement s'inscrit, selon notre interpretation, sur 

"l'axe de la reflexivite", dans les termes de Le Boterf. Dans la mesure ou la dite capacite suppose 

une distanciation par rapport a Taction, accompagnee par des processus d'autoregulation, nous 

pouvons envisager qu'elle intervient a plusieurs palliers de la competence multiculturelle. 

Premierement, dans le cadre des ressources personnelles, la capacite d'examen critique et de 

rajustement realise une mediation entre les attitudes positives et les connaissances theoriques, 

aspect souligne par Joel. Si la presence des attitudes positives favorise 1'acquisition des 

connaissances theoriques pergues comme necessaires, ces dernieres contribueront a leur tour a 

consolider les attitudes positives. Dans un deuxieme temps, ladite capacite 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 consequence, tel que le 

mentionne Rachida. En meme temps, il portera un regard critique sur les ressources du milieu, et 

essayera de determiner certaines transformations afin que celui-ci corresponde mieux a ses 

croyances (voir a ce titre les commentaires de Nathalie et de Noam au sujet des prejuges encore 

vehicules dans le milieu scolaire). Finalement, la capacite d'examen critique et de rajustement 

sert a reguler Taction de l'enseignant, refletee dans son enseignement, sa gestion de la classe 

ainsi que dans ses relations avec les parents (les observations en lien avec l'etiquetage de Rachida 

ou bien celle portant sur la valorisation des eleves de Noam vont dans ce sens, selon notre 

interpretation). La discussion precedente nous permet de proposer un modele de la competence 

multiculturelle de l'enseignant, que represente la figure 12. 

SAVOIR-AGIR 
Utiliser des 
strategies 
inclusives 

d'enseignement, 
de gestion de la 

classe, de 
relations avec les 

parents 

Figure 12 : La competence multiculturelle de l'enseignant 
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Respect, valorisation 
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Reflexivite 
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critique et de rajustement 
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V 

Reflexivite 
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d'examen 

critique et de 
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Base a la fois sur le modele general de la competence professionnelle de Le Boterf et sur 

celui de la competence multiculturelle de l'enseignant inspire par Banks (1989), le modele 

emerge de 1'interpretation des resultats de notre recherche presente selon nous plusieurs 

avantages et points d'originalite, que nous resumons dans ce qui suit: 

1. Ce modele represente une adaptation du modele general de la competence professionnelle a la 

specificite de la competence multiculturelle de l'enseignant. Des recherches subsequentes 

pourront le valider dans d'autres contextes que celui de la presente etude et pour d'autres 

competences de l'enseignant que celle multiculturelle. Cela permettra d'aboutir a un modele 

general de la competence de l'enseignant, adaptable a chacune des competences specifiques. 

2. Ce modele s'inscrit dans le mouvement contemporain de professionnalisation des 

enseignants, tel que presente dans la litterature (Altet, 1998 ; Boutin et Julien, 2000 ; 

Jonnaert, 2002 ; Mellouki et Gauthier, 2005 ; Perrenoud, 2004a). Dans ce sens, la dimension 

"reflexivite" est integree (entre autres, Boutet, 2003 ; Holborn, 2003) ainsi que le noyau des 

savoirs relies a l'enseignement et aux relations avec le milieu (Darling-Hammond et Baratz-

Snowden, 2005), le tout adapte a la specificite de la competence multiculturelle. 

3. Par rapport au modele de la competence multiculturelle de l'enseignant adapte selon Banks, 

ce modele met en lumiere les liens qui existent entre les dimensions. II permet en plus de 

concevoir des dispositifs de formation et devaluation qui rendent compte de chacune des 

composantes, processus amorce d'ailleurs par Tardif (2006). Afin d'esquisser des pistes 

eventuelles a suivre dans cette direction, la sous-section suivante propose la confrontation de 

ce modele de competence multiculturelle avec des referentiels de competences etablis dans 

une approche par competences. 
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4. Du point de vue ideologique, le modele emerge de notre recherche ne rejoint pas en totalite la 

position radicale du multiculturalisme critique. En incluant la dimension "reflexivite" traduite 

dans la capacite d'examen critique et de rajustement, le modele propose renvoie 

indirectement a la decentration necessaire dans une perspective d'action sociale (Banks, 1989; 

Nieto, 1992 ; Sleeter, 1992). La remise en question des rapports de pouvoir et d'iniquite qui 

regissent la societe ne constitue toutefois pas une dimension explicite. Les participants a notre 

recherche semblent privilegier une approche de transformation sociale par 1'education, mais 

par des moyens qui tiennent davantage aux strategies d'enseignement et de gestion de classe 

qu'a l'explicitation de contenus ideologiques (approche multiculturelle, selon Sleeter et 

Grant, 1988). 

VI. 2. 2. Comment integrer la competence multiculturelle dans les referentiels de competences de 

I'enseignant ? 

Interprets sous le jour de 1'approche par competences de Le Boterf (2002 et 2004), le 

modele emerge de notre recherche semble repondre aux orientations du mouvement actuel de 

professionnalisation des enseignants qui prennent en consideration la diversite ethnoculturelle de 

la clientele etudiante et proposent une approche pedagogique differenciee. Une lecture de notre 

modele a travers quelques exemples de referentiels de competences des enseignants permettra 

toutefois de le valider d'une perspective pragmatique, plus ancree dans la realite de la profession 

enseignante. Nous privilegierons a cette fin deux des quatre referentiels retenus, a titre 

d'exemple, dans la section Problematique, soit celui etabli par l'OEEO (1999) et celui du MEQ 

(2001). A la recherche d'une validation pragmatique de notre modele, il nous a semble preferable 

de le confronter en premier lieu avec des referentiels situes officiellement a la base des 

programmes de formation initiale des enseignants. Par ailleurs, comme notre recherche s'est 
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deroulee en Ontario, l'interpretation du modele emerge a la lumiere des orientations en place 

contribuerait a le renforcer. En meme temps, le referentiel du MEQ permettra une mise en 

perspective interessante. La discussion n'exclut pas des references enrichissantes a d'autres 

propositions theoriques. 

Les neuf etudiants-maitres suivis pendant leur formation professionnalisante ont exprime 

la conviction que la competence multiculturelle constitue une entite distincte, qui ne devrait pas 

etre englobee dans des elements d'autres competences de l'enseignant. Ce parti-pris n'est partage 

ni par l'OEEO ni par le MEQ, qui ne la considerent pas comme une competence a part. Des 

elements en lien avec la competence multiculturelle se retrouvent, dans les deux referentiels, 

disperses dans d'autres competences specifiques. Dans les normes d'exercice de la profession 

enseignante en Ontario, par exemple, nous retrouvons de telles references dans les categories 

Engagement envers les eleves et leurs apprentissages ("traiter les eleves equitablement et avec 

respect", p. 6), Connaissances essentielles (connaissances de l'eleve, de l'enseignement et du 

milieu d'apprentissage, p. 8-9), Exercice de la profession, Leadership et communaute. Pour sa 

part, le MEQ integre des elements relies a la competence multiculturelle dans les competences 1 

(Agir en tant qu'heritier culturel), 3 et 4 (concevoir et respectivement piloter des situations 

d'enseignement/apprentissage "en fonction des eleves concernes"). Toussaint et Fortier (2002), 

en se basant sur une enquete menee aupres de plus de deux cents etudiants-maitres d'une grande 

universite montrealaise, demontrent que les futurs enseignants considerent la competence 

interculturelle comme une entite a part, definie par des dimensions specifiques, qui ne saurait pas 

se confondre dans d'autres competences et gagnerait a etre reconnue comme telle. Cette position 

appuie d'ailleurs les resultats de notre recherche. Ne pas accorder a la competence multiculturelle 

un statut a part parmi les autres competences de l'enseignant revient a "dissoudre la question 
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culturelle dans un propos englobant sur la difference", 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 realisations minimes en matiere de formation a la diversite 

culturelle des enseignants s'expliquerait par le statut aux frontieres de la legitimite accordee a la 

competence multiculturelle des enseignants. Situation d'autant plus etrange 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). 

II semble enfin qu'une rupture se soit instauree entre un discours politique qui prone le 

respect et la valorisation des differences, les mesures concretes mises en place pour eduquer la 

population dans cet esprit et les conceptions des futurs enseignants qui voudraient avoir les outils 

pour agir. De plus, en l'absence d'une action concertee pour valoriser la problematique 

multiculturelle, les representations des acteurs, meme de ceux engages a l'egard de la diversite, 

peuvent devenir moins favorables. Dans ce sens, l'etude de Milner (2005) offre une perspective 

interessante, quand elle traite du peu de stabilite des representations des etudiants-maitres au sujet 

de la diversite ; la recherche de Causey, Thomas et Armento (2000) apporte des eclairages 

supplementaires, en suivant les changements des representations positives de la diversite chez un 

enseignant durant les trois premieres annees d'exercice de la profession. Des recherches 

subsequentes pourront examiner, sous de differents angles, les raisons de ces changements et 

dans quelle mesure la realite des enseignants appuie notre argumentation pour considerer la 

competence multiculturelle de l'enseignant comme une competence distincte des autres. 



Le modele de competence multiculturelle de l'enseignant emerge de 1'interpretation des 

resultats s'articule autour des ressources personnelles de l'enseignant, des ressources du milieu et 

des savoir-agir. La reflexivite, pour sa part, se voit attribuer une place de choix dans le cadre de 

notre modele, et cela a plusieurs niveaux. Les ressources personnelles, rappelons-le, comprennent 

des attitudes et des connaissances. L'inventaire etabli par Banks (1989) incluait deja les attitudes 

positives et les connaissances des groupes ethniques parmi les habiletes de l'enseignant en milieu 

pluriethnique. Cette dimension ne fait pas partie des competences retenues dans le referentiel du 

MEQ. Les normes d'exercice de l'OEEO y touchent partiellement, quand il est question des 

connaissances que l'enseignant devrait avoir de l'eleve : "[l'enseignant] comprend dans quelle 

mesure le patrimoine culturel, la langue, la situation familiale, le sexe, la communaute et d'autres 

facteurs influencent l'apprentissage" (p. 8). Dans la meme direction, Toussaint et Fortier (2002) 

retiennent les connaissances des cultures des groupes ethniques parmi les aspects de la 

competence interculturelle. En revanche, aucune mention n'y est faite aux attitudes positives. 

Pourtant, les experiences de stage de nos repondants les ont menes a la conclusion que les 

attitudes constituent le noyau de la competence multiculturelle de l'enseignant. Cela est coherent 

d'ailleurs avec la position de Le Boterf (2002 et 2004), pour qui les ressources personnelles se 

situent au centre de la competence du professionnel. Par ailleurs, des etudes traitant des 

representations des Canadiens au sujet de l'immigration demontrent, d'un autre point de vue, 

Fimportance des attitudes positives pour assurer la cohesion et la justice sociale visees entre 

autres par l'education multiculturelle. Ainsi, selon Palmer (1999), 42% des Canadiens 

considerent qu'il y a trop d'immigrants dans le pays, 9% que le gouvernement devrait arreter 

l'accueil des immigrants "Non-Blancs" et 19% que l'immigration internationale a des effets 

negatifs sur le pays ; 45% des Ontariens pensent qu'il y a trop d'immigrants et 20% d'entre eux 

trouvent que l'immigration a des effets negatifs. Ces arguments, venant de directions differentes, 
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corroborent notre modele qui place les attitudes et les connaissances au centre de la competence 

multiculturelle de l'enseignant. 

La comprehension des ressources du milieu fait reference, dans notre modele, aux 

politiques de l'ecole, et plus precisement aux politiques de recrutement des enseignants et aux 

representations implicites de la diversite qu'entretiennent les membres de l'equipe-ecole. Aucun 

des deux referentiels professionnels retenus aux fins de la presente discussion (Quebec et 

Ontario) ne renvoie aux ressources du milieu dans ce sens, mais plutot dans le sens de la creation 

d'une communaute d'apprentissage dans l'equipe-ecole. Cela signifie toutefois, selon nous, le 

partage d'une vision commune qui comprendrait des valeurs et des facons de faire. La recherche 

en education 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 representations implicites que les membres de l'equipe-

ecole entretiennent au sujet de la diversite, traduites par les approches mises en place dans l'ecole 

(Cabello et Burstein, 1995 ; Dilworth, 1992 ; Hargreaves, 1994 ; Legendre, 2004 ; Nieto, 2000). 

Les savoir-agir comprennent, dans notre modele, des strategies inclusives 

d'enseignement, de gestion de la classe et de relations avec les parents. Les dits aspects renvoient 

au noyau de l'activite de l'enseignant, appele par le MEQ "l'acte d'enseigner", et par l'OEEO 

"exercice de la profession". Les deux referentiels mentionnes invoquent la necessite que 

l'enseignant adapte son intervention aux caracteristiques des eleves concernes, sans toutefois 

insister sur les adaptations aux differences culturelles. En revanche, le Ministere d'education du 

Quebec inclut la capacite de "construire des liens, dans les activites d'apprentissage proposees, 

avec la culture des eleves" dans la competence 1 (Agir en tant que professionnel heritier), sans 

toutefois l'expliciter dans les competences portant sur l'acte d'enseigner (la conception et le 
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pilotage d'activites d'enseignement/apprentissage, revaluation et la gestion de la classe). Les 

chercheurs promoteurs de Teducation multiculturelle, quant a eux, approfondissent lesdits 

aspects. Par exemple, Darling-Hammond et Baratz-Snowden (2005) incluent la capacite a 

enseigner a des clienteles diverses parmi les savoirs de base de l'enseignant. Dans le meme sens, 

l'une des dix competences de l'enseignant selon Perrenoud (2004a, p. 58) consiste a "concevoir 

et faire evoluer des dispositifs de differentiation". Enfin, comme deja mentionne au chapitre 

Recension des ecrits, toute une orientation de recherche en didactique de matieres specifiques 

telles les mathematiques et les sciences s'est engagee a explorer comment ces contenus 

pourraient etre adaptes a des groupes-classes pluriethniques. 

Un dernier element constitutif de notre modele est la reflexivite, traduite par la capacite 

d'examen critique et de rajustement. En fait, la reflexivite sert, selon le modele de competence 

multiculturelle propose, a alimenter reciproquement les attitudes et les connaissances, a 

Tinterieur des ressources personnelles, mais egalement a assurer la comprehension et Taction sur 

les ressources du milieu ainsi qu'a filtrer les savoir-agir. Dans le cadre du mouvement de 

professionnalisation, la reflexivite est consideree comme une dimension essentielle (Altet, 2004 ; 

Boutet, 2003 ; Hemingway, 2003 ; Holbom, 2003 ; Lafortune et Daudelin, 2001 ; Le Boterf, 2002 

et 2004 ; Martin et Doudin, 1998 ; Pallascio, Benny et Patry, 2001). Pour l'OEEO (1999, p. 11), 

la reflexion fait partie de l'exercice de la profession et consiste a prendre du recul par rapport a 

Taction («[l'enseignant] reflechit a l'exercice de sa profession pour determiner si son 

enseignement repond aux besoins du groupe et de chaque eleve ») et a reguler Tintervention 

(«[l'enseignant] modifie et ameliore ses methodes a Taide de diverses ressources»). La 

reflexivite figure aussi parmi les dimensions du developpement professionnel selon le MEQ 

(2001, p. 126-127). Nous y retrouvons le bilan des competences suivi d'un plan de 
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developpement, l'analyse reflexive de ses pratiques, le reinvestissement dans Taction et les 

echanges avec les pairs. II nous semble que le modele propose de competence multiculturelle 

recupere ces dimensions : tandis que le bilan des competences et le plan de developpement 

pourraient avoir un pendant dans la reflexivite qui construit les ressources personnelles, l'analyse 

reflexive et le reinvestissement dans Taction renverraient aux liens entre les ressources 

personnelles et les savoir-agir. Enfin, les echanges avec les pairs se traduiraient dans notre 

modele par la reflexivite qui relie les ressources personnelles aux ressources du milieu. 

Nous avons propose dans cette section un modele de competence multiculturelle de 

Tenseignant, construit a partir de Tinterpretation des resultats de notre recherche. Nous avons 

egalement mis en lumiere les convergences et les dissonances entre notre modele et, d'une part, 

les competences retenues par des instances politiques et, d'autre part, des resultats de recherches 

anterieures. La section suivante traitera du processus de construction de la competence 

multiculturelle ainsi defmie, pendant la formation professionnalisante. 

VI. 3. Le processus de construction de la competence multiculturelle pendant la formation 

professionnalisante 

Tel que le demontrent les portraits individuels presentes dans le chapitre V, chacun des 

participants a vecu de sa propre facon le processus de construction de la competence 

multiculturelle pendant le stage en milieu professionnel. En effet, des de debut de leur formation, 

ils entretenaient des conceptions differentes au sujet de T education multiculturelle. De plus, les 

conditions variees dans lesquelles chacun des stages s'est deroule ont influence differemment 

chaque parcours d'apprentissage. En revanche, les neuf parcours d'apprentissage contribuent, 

chacun a sa facon unique, a faire emerger des elements d'une theorie visant a expliquer la 

construction de la competence multiculturelle en milieu de stage d'enseignement. Confrontee aux 
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resultats d'autres recherches dans le domaine d'acquisition et de developpement de competences 

professionnelles, cette theorie emergee de la presente recherche trouvera une premiere validation. 

Des recherches subsequentes seront necessaires en vue de sa consolidation. 

Cette section a comme objectif specifique de presenter les elements de cette theorie 

emergente. Pour ce faire, nous traiterons en premier lieu des contenus percus comme acquis 

durant les stages d'enseignement. Nous examinerons ensuite les facteurs, internes et externes, qui 

semblent avoir influence les parcours d'apprentissage des participants, pour enfm interpreter nos 

resultats a la lumiere du modele d'apprentissage experientiel de Kolb (1984), sous-jacent a notre 

etude. 

VI. 3. 1. Perceptions des participants a la recherche au sujet des dimensions de la competence 

multiculturelle acquises a la suite de la formation professionnalisante 

Cette sous-section vise a repondre specifiquement a la sous-question de recherche numero 

4, formulee comme suit : Quels aspects de la competence multiculturelle de I'enseignant les 

etudiants-maitres participants pensent-ils avoir acquis/developpes ? Dependamment de leurs 

conceptions des dimensions de la competence multiculturelle de I'enseignant ainsi que de leurs 

experiences personnelles, de travail ou de formation en lien avec le multiculturalisme, les 

participants a notre recherche se sont represente de fa?ons differentes leurs acquis en lien avec la 

dite competence. Le tableau 9 offre une image synthetique des dimensions de la competence 

multiculturelle percues comme acquises par les participants a la suite de la formation 

professionnalisante. 
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Tableau 9 : Dimensions de la competence multiculturelle percues comme acquises par les 

participants a la suite de la formation professionnalisante 

Sophie 

Chantal 

Josee 

Rachida 

Stephane 

Nathalie 
Indira 

Noam 

Joel 

Attitudes positives 

Comprehension des 
eleves; curiosite au 
sujet de leur origine 

Sensibilisation aux 
enjeux de la 
pluriethnicite; 
decouverte de la 
diversite comme une 
richesse, et pas 
seulement comme une 
source de difficultes 
Tolerance, respect, 
ouverture 

Respect, ouverture, 
inclusivite 
Confiance 

Non 
Ouverture, 
comprehension, 
compassion, 
humanite, tolerance, 
sensibilite aux 
difficultes 
d'adaptation 
Sensibilisation aux 
enjeux de la 
pluriethnicite d'un 
point de vue 
pedagogique 
Non 

Connaissances 
theoriques 
Non 

Certaines pratiques 
culturelles (politesse); 
certains produits 
culturels (musique et 
danse) 

Certaines pratiques 
culturelles (politesse; 
reponse a certaines 
activites proposees par 
l'enseignante); certains 
produits culturels (pays 
d'origine) 
Non 

Certaines pratiques 
culturelles 
(comportement des 
parents membres de 
communautes 
culturelles) 
Non 
Certaines pratiques 
culturelles 
(comportements dans 
certaines situations) 

Non 

Certaines pratiques 
culturelles (integration 
dans des activites 
sportives) 

Capacite d'examen 
critique et de rajustement 
Effacer son identite 
culturelle pour se centrer 
sur celle de ses eleves 

Prise de conscience de 
1'existence de certains 
prejuges qui affectent 
l'enseignement 

Prise de conscience de 
l'existence de certains 
prejuges qui affectent 
l'enseignement 

Examen critique des 
barrieres et des prejuges 
Identification de ses propres 
limites et apprehensions ; 
prise de conscience de 
l'existence de certains 
prejuges qui affectent 
1 'enseignement 
Non 
Observation de certains 
elements d'incompetence 
multiculturelle chez des 
enseignants et 
administrateurs 

Prise de conscience de 
l'approche uniformisante 

Sensibilisation a la 
necessite de formation des 
enseignants dans une 
perspective critique 

Strategies inclusives 

Prise de conscience de la 
necessite, mais pas leur 
maitrise 

Sensibilisation aux tendances 
de regroupements ethniques 
et au manque de connaissance 
reciproque; sensibilisation a 
la necessite d'utiliser un 
enseignement differencie 

Formation des equipes de 
travail 

Sensibilisation aux tendances 
de regroupements ethniques 
Sensibilisation aux 
possibilites d'inclure des 
exemples valorisants d'autres 
cultures dans la presentation 
de la matiere 

Non 
Sensibilisation a la necessite 
de supporter les eleves dans 
leur parcours d'integration 
dans le groupe-classe et dans 
la societe d'accueil 

Sensibilisation aux 
possibilites des exemples 
valorisants d'autres cultures 
dans la presentation de la 
matiere 
Adaptation du langage au 
niveau de comprehension des 
eleves immigres ; activites qui 
demontrent la richesse de la 
diversite ; mise a profit de 
1'engagement des eleves 
immigres au sujet de leurs 
parents 

Comme il ressort du tableau 9, les stages ont influence de facon significative les 

dimensions de la competence multiculturelle reliees aux ressources personnelles ainsi qu'aux 
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capacites reflexives. Par contre, la dimension des savoir-faire est percue comme peu developpee a 

la suite de la formation professionnalisante. 

Du point de vue des ressources personnelles, les participants semblent avoir percu des 

changements plus significatifs des attitudes que des connaissances theoriques. La plupart des 

participants affirment que les stages d'enseignement les ont aides a developper des attitudes 

positives a l'egard de la pluriethnicite. Quand ils disent ne pas avoir developpe d'attitude positive 

pendant les stages, Nathalie et Joel expliquent qu'ils regardaient deja la diversite d'une 

perspective favorable. D'autres participants, qui se consideraient ouverts a la diversite, ont 

decouvert a la suite des stages que la pluriethnicite presente des enjeux specifiques en milieu 

scolaire. Ainsi, Stephane a experiments la relation de confiance envers les eleves membres de 

communautes culturelles, tandis que Noam et Indira ont pris conscience des defis pedagogiques 

de la diversite. 

Au contraire, les connaissances theoriques percues comme acquises se limitent a certaines 

pratiques culturelles que les participants ont pu observer ainsi qu'a des produits culturels 

presentes par les eleves membres de communautes culturelles lors de spectacles de Noel. Quatre 

participants (Sophie, Rachida, Nathalie et Noam) affirment que les stages n'ont pas favorise 

l'acquisition de connaissances theoriques. Les connaissances percues comme acquises par les 

cinq autres participants portent sur les produits culturels (Chantal et Josee) et sur les pratiques 

culturelles (Chantal, Josee, Stephane, Indira et Joel). 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 relies aux normes de 

politesse, aux reactions dans certaines situations ainsi qu'aux rapports des parents a l'ecole et a 

Feducation 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 systematiques. 

Une seule participante (Nathalie) affirme que les stages d'enseignement n'ont pas 

contribue au developpement de ses capacites d'examen critique. Les autres apprecient que les 

experiences de stages les ont sensibilises, a des degres differents, a 1'existence de prejuges dans le 

milieu scolaire ainsi qu'a leurs propres limites et apprehensions, a la necessite de se recentrer 

pour repondre aux besoins des eleves immigres et enfm aux besoins de formation a la reflexivite 

des enseignants. 

Une participante (Nathalie) estime que les stages d'enseignement n'ont pas contribue a sa 

formation a l'utilisation de strategies inclusives. Au pole oppose, deux participants affirment 

avoir eu la chance d'en observer et, plus encore, d'en utiliser. Ainsi, Josee mentionne a ce sujet la 

formation d'equipes de travail qui aident a integrer les eleves immigres ; Joel, pour sa part, fait 

reference aux adaptations du langage au niveau de comprehension des eleves immigres, aux 

activites visant a demontrer la richesse de la diversite qu'il a proposees a ses eleves ainsi qu'a la 

mise a profit du fort engagement des eleves immigres envers leurs parents. Les autres participants 

affirment que les stages les ont sensibilises a la necessite d'utiliser des strategies inclusives, sans 

toutefois leur donner la chance de le faire. lis ont essaye d'expliquer cet etat de faits par les 

contraintes du milieu de stage (le temps trop court, la focalisation sur la routine de 1'intervention 

educative, certaines resistances des enseignants-associes). 

Ces resultats s'averent par ailleurs coherents avec les conclusions de recherches 

empiriques sur les stages d'enseignement. En effet, les apprentissages mentionnes par les 

participants a notre etude ont trait surtout aux ressources personnelles (attitudes, connaissances et 
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reflexivite) et moins aux savoir-agir. La recherche de Gervais et Desrosiers (2005), menee dans 

sept ecoles quebecoises aupres de 63 stagiaires, met en lumiere la meme preponderance des 

apprentissages relies au developpement des ressources. Plus encore, l'analyse des deux 

chercheuses quebecoises montre que seulement 3 stagiaires (des 63) pensent avoir realise des 

apprentissages en lien avec la competence "adaptation de 1'intervention aux caracteristiques des 

eleves", sous laquelle nous pourrions classer la competence multiculturelle. 

Dans une autre perspective, et sans se preoccuper des differences culturelles, Boudreau 

(2001) a entrepris une etude de cas qui illustre comment un stagiaire developpe l'habilete 

d'adapter son approche d'enseignement aux caracteristiques des groupes-classes pris en charge. 

Les indices utilises par le chercheur pour appuyer ces affirmations sont la capacite de "faire la 

difference entre une routine d'enseignement et l'apprentissage des eleves" et l'habilete de 

"chercher les jeunes" (Boudreau, 2001, p. 79). Ces deux habiletes renvoient aux principes de la 

pedagogie differenciee, dans laquelle nous avons inscrit l'education multiculturelle. 

II ressort de ces etudes que les apprentissages de stage en lien avec la differentiation de 

l'approche educative peuvent se realiser dans certaines conditions favorables, parmi lesquelles le 

type d'accompagnement dispense par les enseignants associes et l'etat identitaire du stagiaire 

semblent les plus significatifs. Ainsi, le stagiaire au centre de l'etude de Boudreau (2001) semble 

avoir une identite professionnelle assez forte (Marcia, 1993 ; Gohier et coll., 1997). De plus, 

l'accompagnement des enseignants associes semble avoir cible le developpement desdites 

habiletes du stagiaire. Au contraire, Gervais et Desrosiers (2005) ne traitent en profondeur ni de 

l'etat identitaire des participants, ni de l'approche d'accompagnement des enseignants associes en 

lien avec la competence d'adaptation de 1'intervention aux caracteristiques des eleves. 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 influence les apprentissages des participants. 

VI. 3. 2. Facteurs qui ont influence la construction de la competence multiculturelle chez les 

etudiants-maitres participants 

Le modele sous-jacent a cette recherche a retenu deux types de facteurs susceptibles 

d'influencer la construction de la competence multiculturelle chez les etudiants-maitres, soit les 

conditions internes et les conditions externes. Tandis que les conditions internes, reliees aux 

stagiaires, font reference a l'experience personnelle en lien avec le multiculturalisme, leurs 

conceptions ainsi que leur formation, les conditions externes comprennent, quant a elles, des 

elements relies au milieu de stage, a l'enseignant-associe 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 generaliser les conclusions, 

aspiration qui contredirait les bases epistemologiques de l'approche interpretative propre a cette 

etude, cette analyse aboutira toutefois a proposer des elements theoriques qui pourraient servir a 

repenser Faccompagnement des stagiaires afin de favoriser la construction de la competence 

multiculturelle telle que defmie dans la section precedente. 

Conditions internes 

L'analyse qui suit cherche des reponses a la sous-question de recherche numero 5 : Quel 

lien s 'etablit entre les caracteristiques personnelles des participants et leurs perceptions des 

experiences de stages en lien avec la competence multiculturelle ? La recherche a montre que 

l'experience d'apprenant du futur enseignant influence ses preconceptions en lien avec 

l'apprentissage et l'enseignement et joue par consequent un role important dans sa formation 
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initiale et l'approche pedagogique adoptee par la suite (Calderhead, 1996). En essayant de 

transposer ces postulats dans le contexte de notre recherche, nous sommes arrivee a considerer 

que certaines conditions internes des participants se trouvent a l'origine de leurs representations 

initiales de la competence multiculturelle et en orientent la construction durant la formation 

professionnalisante. 

Dans le modele logique de la recherche (section III. 4.), nous avons regroupe sous les 

conditions internes des participants 1'experience personnelle en lien avec la diversite 

ethnoculturelle (famille, amis, voyages, lectures), mais aussi l'experience de travail et la 

formation formelle suivie en lien avec l'education multiculturelle. L'analyse des donnees a fait 

emerger que, pour les participants nes a l'exterieur du Canada, l'experience d'immigration 

representait egalement un aspect pertinent de l'experience personnelle. 

Le tableau 10 rend compte des conditions internes des participants, incluant leurs 

representations initiales des dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant. Des 

neuf participants a la recherche, trois (Sophie, Chantal et Josee) percoivent comme limitee leur 

experience personnelle en lien avec la diversite ethnoculturelle. Les trois etudiantes-maitres ont 

vecu dans des milieux percus comme homogenes, meme si, dans certains cas, il s'agissait de 

milieux ou se cotoyaient Francophones, Anglophones et Autochtones. Selon leurs temoignages, 

leur experience de la diversite ethnoculturelle a commence par leur programme de formation 

initiale a l'enseignement. Trois autres participants d'origine canadienne ont indique 

l'heterogeneite percue du milieu d'origine (Nathalie et Joel) ou bien les voyages (Stephane et 

Joel) comme facteurs ayant contribue a leur ouverture au multiculturalisme. Enfin, trois 

participants (Rachida, Indira et Noam) ont evoque a ce titre leur experience d'immigration. Cinq 

participants ont declare avoir de l'experience de travail en milieu pluriethnique - Stephane dans 
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le domaine des relations publiques, Rachida, Indira, Noam et Joel en enseignement. Quatre 

participants ont suivi, durant leur programme de formation initiale a 1'enseignement, un cours 

dedie a la gestion de la classe en milieu pluriethnique minoritaire, ce qui compte comme 

formation en lien avec l'education multiculturelle, anterieure aux stages d'enseignement. 

Tableau 10 : Les conditions internes des participants a la recherche et leurs 

representations initiales de la competence multiculturelle de l'enseignant 

Sophie 

Chantal 

Josee 

Rachida 

Stephane 

Nathalie 

Indira 

Noam 

Joel 

Experience 
personnelle 
Limitee 

Limitee 

Limitee 

Immigration 

Voyages 

Milieu 
d'origine 
Immigration 

Immigration 

Milieu 
d'origine, 
voyages 

Experience de travail 
en milieu pluriethnique 
Aucune 

Aucune 

Aucune 

Oui - enseignement 

Oui - relations 
publiques 

Aucune 

Oui - enseignement 

Oui - enseignement 

Oui - enseignement 

Formation 
anterieure 
Aucune 

Dans le 
programme de 
formation initiale 
a l'enseignement2 

Aucune 

Aucune 

Dans le 
programme de 
formation initiale 
a l'enseignement 
Aucune 

Dans le 
programme de 
formation initiale 
a l'enseignement 
Dans le 
programme de 
formation initiale 
a l'enseignement 
Aucune 

Representation initiale de la 
competence multiculturelle 
Attitudes positives, connaissances 
theoriques 
Attitudes positives, connaissances 
theoriques, capacite d'examen critique, 
strategies inclusives 

Attitudes positives, connaissances 
theoriques 
Attitudes positives, connaissances 
theoriques, capacite d'examen critique, 
strategies inclusives, comprehension de 
la politique de Tecole 
Attitudes positives, connaissances 
theoriques, strategies inclusives 

Attitudes positives, connaissances 
theoriques, strategies inclusives 
Connaissances theoriques, strategies 
inclusives 

Attitudes positives, capacite d'examen 
critique, strategies inclusives 

Attitudes positives, connaissances 
theoriques, capacite d'examen critique, 
strategies inclusives, relations avec les 
parents 

2 Nous rappelons que la collecte des donnees a debute avant le premier stage d'enseignement, mais apres un premier 
trimestre de formation theorique dans le cadre du programme de formation initiale a l'enseignement. Les participants 
qui se preparaient a enseigner au niveau secondaire avaient par consequent suivi le cours obligatoire "Gestion de la 
classe en milieu pluriethnique minoritaire". 
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A travers la variete des neuf cas, il semble se engager une certaine recurrence au sujet des 

dimensions de la competence multiculturelle de l'enseignant telle que representee lors de la 

premiere entrevue. Sans vouloir etablir des correlations que seule une recherche quantitative a 

large echelle pourrait mettre en evidence, nous nous permettons d'avancer que la conception de la 

competence multiculturelle de l'enseignant s'appuie sur les conditions internes de la personne. II 

est interessant de souligner, par exemple, les similarites entre Sophie et Josee, les deux 

participantes qui, sans experience de travail pertinente ni formation reliee a la problematique, 

percevaient aussi comme non significative leur experience personnelle ; leurs conceptions 

initiales de la competence multiculturelle comportent les memes dimensions. Au pole oppose, les 

participants qui percevaient comme significative leur experience personnelle en lien avec la 

diversite ethnoculturelle partaient d'une conception plus proche du modele theorique adopte par 

la presente recherche. La formation formelle semble compenser le manque d'experience 

personnelle, tel que le prouve le cas de Chantal. Les participants ayant une experience 

personnelle percue comme riche semblent, de leur cote, moins ouverts a la formation theorique 

(tel est le cas, par exemple, de Stephane ou encore d'Indira). Cela ne veut pas dire qu'ils ne sont 

pas receptifs a la formation en milieu de stage, et 1'analyse de leurs parcours respectifs a prouve 

combien ce type de formation les a aides a construire leur competence multiculturelle. 

Par ailleurs, les conditions internes retenues n'expliquent pas en totalite les variations 

entre les conceptions des participants. Un seul argument a l'appui: la comparaison entre Rachida, 

Indira et Noam, tous trois immigrants et ayant de l'experience d'enseignement en milieu 

pluriethnique, met en lumiere que ces participants entretenaient des representations assez 

differentes de la competence multiculturelle de l'enseignant. D'autres elements, tels les 

conceptions de l'apprentissage et de l'enseignement, ou encore l'etat identitaire culturel et 
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professionnel des participants, jouent probablement un role important. Des suggestions en faveur 

du role joue par le facteur "conception de l'apprentissage et de l'enseignement" se trouvent par 

exemple dans le cas de Rachida, notamment lorsqu'elle parle de la mission de l'enseignant de 

"faire passer le curriculum", en contraste avec la conception implicite d'autres participants, pour 

qui l'apprentissage n'a pas pour but final le contenu curriculaire (Joel). L'etat identitaire, quant a 

lui, transparait dans le temoignage de Noam, quand il parle de la necessite de valoriser l'eleve, en 

faisant reference a son experience d'eleve qui se sentait peu valorise, et dans celui de Sophie, 

quand elle parle de 1' "effacement" de sa propre identite culturelle devant les groupes-classes 

pluriethniques. Bien que la presente 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 l'hypothese que l'experience personnelle, l'experience de 

travail et la formation contribuent a la construction de la conception d'apprentissage et 

d'enseignement ainsi qu'a la definition de l'etat identitaire (Gohier et coll., 2001). 

A la suite de cette analyse, nous suggerons qu'une riche experience personnelle en lien 

avec la diversite ethnoculturelle ainsi que l'experience de travail contribuent a creer une 

conception de l'apprentissage et de l'enseignement ainsi qu'un etat identitaire culturel et 

professionnel qui favorisent la creation d'une conception de la competence multiculturelle proche 

du modele theorique sous-jacent a cette recherche. Cependant, ces memes deux conditions 

internes rendent les etudiants-maitres moins receptifs a la formation theorique. lis s'averent en 

revanche tres ouverts a la formation pratique. 

En l'absence d'une experience personnelle et de travail pertinente, la conception de la 

competence multiculturelle de l'enseignant en recouvre les aspects les plus evidents, soit les 

attitudes positives et les connaissances theoriques. Dans ce cas, nous avons observe une plus 
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grande receptivite a la formation theorique, completee par des attentes tout aussi elevees au sujet 

de la formation pratique. Mais voyons, dans ce qui suit, comment les conditions reliees 

precisement aux stages ont influence les conceptions des participants et quelles consequences 

nous pouvons en tirer en lien avec le processus de construction de leur competence 

multiculturelle. 

Conditions externes 

La sous-question 6, Quel lien s'etablit entre, d'une part, les perceptions des conditions 

externes des participants et, d 'autre part, leurs representations de la competence multiculturelle? 

trouvera des reponses dans cette sous-section. La recension des ecrits sur les stages 

d'enseignement nous a permis de regrouper sous les conditions externes susceptibles d'influencer 

la construction de la competence multiculturelle de l'etudiant-maitre : les caracteristiques des 

groupes-classes, la politique de l'ecole en lien avec la pluriethnicite ainsi qu'en lien avec 

l'encadrement des stagiaires, les caracteristiques du corps professoral, l'enseignant associe et le 

superviseur de stage. Nous nous permettons de rappeler que nous avons fait ces choix a partir des 

ecrits au sujet de la formation generate en stage (Gervais et Desrosiers, 2005), dont nous avons 

essaye de transposer les resultats aux particularites de la competence multiculturelle. Le nombre 

assez reduit de recherches que nous avons pu identifier en lien avec la formation au 

multiculturalisme en milieu de stage, souligne dans le chapitre II Recension des ecrits, justifie par 

ailleurs la recherche de l'appui theorique dans les ecrits sur les stages en general. Le tableau 11 

fait la synthese des conditions externes des participants a notre etude. 
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Tableau 11 : Les conditions externes des participants a la recherche et la representation 

finale de la competence multiculturelle de l'enseignant 

Sophie 
Stage 1 

Stage 2 

Chanta! 
Stage 1 

Stage 2 

Josee 
Stage 1 

Stage 2 

Rachida 
Stage 1 

Stage 2 

Stephane 
Stage 1 

Stage 2 

Nathalie 
Stage 1 

Stage 2 

Indira 
Stage 1 

Stage 2 

Groupes-
classes 

Pluriethniques 

Pluriethniques 

Pluriethniques 

Homogenes 

Homogenes 

Pluriethniques 

Pluriethniques 

Homogenes 

Pluriethniques 

Pluriethniques 

Homogene 

Homogene 

Pluriethnique 

Pluriethnique 

Politique 
de l'ecole 

Non 

Non 

Non 

Non 

Non 

Non 

Oui 

Non 

Non 

Non 

Non 

Non 

Non 

Non 

Corps 
professoral 

Homogene 

Diversifie 

Homogene 

Homogene 

Homogene 

Diversifie 

Diversifie 

Homogene 

Homogene 

Diversifie 

Homogene 

Homogene 

Homogene 

Homogene 

Enseignant 
associe 

Peu 
experimentee3 

Experimentes; 
une 
enseignante 
d'origine 
libanaise 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimente 

Experimentes; 
une 
enseignante 
d'origine 
libanaise 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentes 

Experimentee 

Superviseur 
de stage 

Experimente 

Experimente 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimentee 

Experimente 

Experimentee 

Experimentee 

Representation finale de la 
competence multiculturelle 

Attitudes positives ; capacite a 
apprendre des eleves; 
connaissances theoriques; 
strategies inclusives 

Attitudes positives; capacite 
d'examen critique et de 
rajustement; connaissances 
theoriques; strategies inclusives 

Attitudes positives; 
connaissances theoriques; 
strategies inclusives 

Attitudes positives; capacite 
d'examen critique et de 
rajustement; connaissances 
theoriques; strategies 
inclusives; comprehension de la 
politique de l'ecole 

Attitudes positives; 
connaissances theoriques; 
capacite d'examen critique et de 
rajustement; strategies 
inclusives 

Attitudes positives ; capacite de 
perfectionnement et d'auto-
perfectionnement; 
connaissances theoriques; 
strat6gies inclusives 

Attitudes positives; capacite 
d'examen critique et de 
rajustement; connaissances 
theoriques; strategies inclusives 

3 Dans le cadre de cette recherche, un enseignant associe ou un superviseur de stage sont consideres comme 
experimentes s'ils ont au moins cinq annees d'experience en fonction. 
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Noam 
Stage 1 

Stage 2 

Joel 
Stage 1 

Stage 2 

Groupes-
classes 

Pluriethnique 

Pluriethnique 

Pluriethnique 

Pluriethnique 

Politique 
de l'ecole 

Non 

Non 

Non 

Non 

Corps 
professoral 

Homogene 

Homogene 

Homogene 

Diversifie 

Enseignant 
associe 

Experimentee 

Experimentee 

Peu 
experimentee 

Experimente 

Superviseur 
de stage 

Experimente 

Experimente 

Experimentee 

Experimentee 

Representation finale de la 
competence multiculturelle 

Attitudes positives; capacite 
d'examen critique et de 
rajustement; connaissances 
theoriques; strategies inclusives 

Attitudes positives; capacite 
d'examen critique et de 
rajustement; connaissances 
theoriques; strategies inclusives 

Chacun des neuf participants a effectue deux stages d'enseignement. A l'exception de 

Nathalie, qui a suivi ses deux stages dans des ecoles desservant une population etudiante plutot 

homogene, les huit autres participants ont suivi au moins un stage dans des ecoles pluriethniques. 

Ainsi, Chantal, Josee et Rachida ont percu comme homogene le milieu d'un de leurs stages 

respectifs, tandis que Sophie, Stephane, Indira, Noam et Joel ont eu a enseigner a des groupes 

diversifies du point de vue ethnoculturel. A la pluriethnicite de la population etudiante ne 

correspondait pas toujours, selon les perceptions des participants, une diversite ethnoculturelle du 

corps professoral. Des 18 stages effectues, seulement 5 se sont deroules dans des ecoles ou 

oeuvraient des enseignants d'autres origines que canadienne. Rachida est la seule participante a 

avoir observe la mise en place d'une politique explicite en lien avec le multiculturalisme dans 

l'ecole ou elle a effectue son premier stage. 

La grande majorite des enseignants associes qui ont encadre les stagiaires participants a 

notre etude etaient experimentes. Seulement Sophie et Joel, durant leur premier stage, ont ete 

encadres par des enseignantes associees ayant moins de 5 annees d'experience d'enseignement et 

d'accueil de stagiaires. Quant aux origines ethniques, seulement deux enseignantes associees 

n'etaient pas nees au Canada. Tous les superviseurs de stages etaient experimentes, selon les 

temoignages des participants. 



A la suite des deux stages d'enseignement, les representations qu'entretenaient la plupart 

des participants au sujet de la competence multiculturelle de l'enseignant comprenaient les quatre 

dimensions presentes dans le modele theorique initial, soit les attitudes positives, la capacite 

d'examen critique et de rajustement, les connaissances theoriques et les strategies inclusives. 

Josee reste la seule qui, au moment de l'entrevue bilan, n'avait pas encore formule une 

conception articulee a l'egard de la capacite d'examen critique. La definition de Nathalie de la 

"capacite de perfectionnement et d'auto-perfectionnement" se rapproche de ce que nous avons 

appele "capacite d'examen critique et de rajustement" ; nous avons toutefois conserve les mots 

exacts de la participante, d'une part parce que les deux realites ne se recouvrent pas parfaitement, 

et d'autre part pour rester fidele autant a l'esprit qu'a l'expression de la participante. 

La comparaison entre les conceptions des participants avant et apres leur formation 

professionnalisante met en evidence l'ajout, a la suite des stages, de certaines dimensions de la 

competence multiculturelle de l'enseignant. Cet enrichissement concerne en premier lieu les 

dimensions "capacite d'examen critique et de rajustement" (Sophie, Stephane, Indira et Nathalie) 

et "strategies inclusives" (Sophie et Josee). 

Les stages d'enseignement ont influence les conceptions des participants au sujet des 

dimensions de la competence multiculturelle. Les etudiants-maitres ont decrit, a la suite de leur 

formation professionnalisante, le profil de l'enseignant competent du point de vue multiculturel, 

tel qu'il apparaissait a leurs yeux au moment de l'entrevue bilan. Tout en etant un aspect 

important du processus de construction de leur propre competence multiculturelle, cela ne rend 

pas compte de leurs apprentissages, et encore moins des liens entre les facteurs les ayant 

influences. La sous-section suivante mettra en lumiere comment les differentes conditions, 
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internes et extemes, ont interagi pour favoriser le processus de construction de la competence 

multiculturelle chez les participants. 

Liens entre les differents facteurs qui ont influence la construction de la competence 

multiculturelle chez les etudiants-maitres participants pendant la formation professionnalisante 

Cette sous-section analysera les liens entre les differentes variables du modele logique de 

la recherche, en repondant ainsi aux deux sous-questions de recherche suivantes : 

sous-question numero 7 : Quel lien s'etablit entre les caracteristiques personnelles des 

participants et leurs perceptions de la competence multiculturelle de I 'enseignant acquise 

pendant les stages professionnels ? 

sous-question numero 8 : Quels sont les facteurs qui determinent, selon les representations 

des etudiants-maitres participants, la construction de la competence multiculturelle pendant 

les stages d'enseignement ? 

A l'instar de Chevrier et coll. (2006), nous partons de l'hypothese que les apprentissages 

resultent d'une interaction entre les conditions internes et les conditions externes percues comrae 

significatives. Dans cette optique, le tableau 12 fait etat des conditions internes, des influences 

percues comme significatives et des dimensions de la competence multiculturelle percues comme 

acquises par chacun des participants a la recherche. 
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Tableau 12 : Les conditions internes des participants, les influences externes percues 

comme significatives et les dimensions de la competence multiculturelle percues comme acquises 

a la suite de la formation professionnalisante. 

Sophie 

Chantal 

Josee 

Rachida 

Stephane 

Conditions 
internes 

Non significatives 

Non significatives 

Non significatives 

Experience 
d'immigration et de 
travail 

Voyages et 
experience de 
travail 

Influences perques comme 
significatives pendant les 
stages 
Echanges avec les pairs, 
interaction avec les eleves, 
reflexion personnelle 
declenchee par la 
participation a la recherche, 
echanges avec l'enseignante 
associee 
2 stages en milieu 
pluriethnique 
Observation des eleves et 
interaction avec eux 
1 stage en milieu 
pluriethnique 

Interaction avec les eleves, 
encadrement de l'enseignante 
associee, echanges avec les 
pairs, reflexion 
1 stage en milieu 
pluriethnique 

Interaction avec les eleves, 
echanges avec les pairs et 
avec les enseignants oeuvrant 
dans les ecoles ou les stages 
se sont deroules, reflexion 
1 stage en milieu 
pluriethnique 
Interaction avec les eleves et 
avec les parents, reflexion, 
echanges avec les pairs et 
avec les enseignants associes, 
formation theorique 
2 stages en milieu 
pluriethnique 

Dimensions de la competence multiculturelle 
penjues comme acquises a la suite de la formation 
professionnalisante 
Attitudes : Comprehension des eleves ; curiosity au 
sujet de leur origine 
Capacite d'examen critique et de rajustement: Effacer 
son identite culturelle pour se centrer sur celle de ses 
eleves 
Strategies inclusives : prise de conscience de leur 
necessite 

Attitudes : Sensibilisation aux enjeux de la 
pluriethnicite ; decouverte de la diversite comme une 
richesse, et pas seulement comme une source de 
difficultes 
Connaissances theoriques : Certaines pratiques 
culturelles (politesse); certains produits culturels 
(musique et danse) 
Capacite d'examen critique et de rajustement: Prise de 
conscience de l'existence de certains prejuges qui 
affectent l'enseignement 
Strategies inclusives : Sensibilisation aux tendances de 
regroupements ethniques et au manque de connaissance 
reciproque ; sensibilisation a la necessite d'utiliser un 
enseignement differencie 
Attitudes : Tolerance, respect, ouverture 
Connaissances theoriques : Certaines pratiques 
culturelles (politesse ; reponse a certaines activites 
proposees par l'enseignante); certains produits 
culturels (pays d'origine) 
Capacite d'examen critique et de rajustement: Prise de 
conscience de l'existence de certains prejuges qui 
affectent l'enseignement 
Strategies inclusives : Formation des equipes de travail 
Attitudes : Respect, ouverture, inclusivite 
Capacite d 'examen critique et de rajustement: Examen 
critique des barrieres et des prejuges 
Strategies inclusives : Sensibilisation aux tendances de 
regroupements ethniques 

Attitudes : Confiance 
Connaissances theoriques : Certaines pratiques 
culturelles (comportement des parents membres de 
communautes culturelles) 
Capacite d 'examen critique et de rajustement: 
Identification de ses propres limites et apprehensions ; 
prise de conscience de l'existence de certains prejuges 
qui affectent 1'enseignement 
Strategies inclusives : Sensibilisation aux possibilites 
d'inclure des exemples valorisants d'autres cultures 
dans la presentation de la matiere 



Nathalie 

Indira 

Noam 

Joel 

Conditions 
internes 

Milieu d'origine 

Experience 
d'immigrationetde 
travail 

Experience 
d'immigration et de 
travail 

Milieu d'origine, 
voyages et 
experience de 
travail 

Influences peraues com me 
significatives pendant les 
stages 
Reflexion sur les "occasions 
manqu6es" 
2 stages en milieu homogene 
Interaction avec les eleves, 
reflexion 
2 stages en milieu 
pluriethnique 

Interaction avec les eleves, 
reflexion favorisee par la 
participation a la recherche 
2 stages en milieu 
pluriethnique 

Interaction avec les eleves et 
leurs parents, echanges avec 
les pairs, reflexion 
2 stages en milieu 
pluriethnique 

Dimensions de la competence multiculturelle 
perijues comme acquises a la suite de la formation 
professionnalisante 
Aucun apprentissage percu 

Attitudes : Ouverture, comprehension, compassion, 
humanite, tolerance, sensibilite aux difficultes 
d'adaptation 
Connaissances theoriques : Certaines pratiques 
culturelles (comportements dans certaines situations) 
Capacite d'examen critique et de rajustement: 
Observation de certains elements d'incompetence 
multiculturelle chez des enseignants et administrateurs 
Strategies inclusives : Sensibilisation a la necessite de 
supporter les eleves dans leurparcours d'integration 
dans le groupe-classe et dans la societe d'accueil 
Attitudes : Sensibilisation aux enjeux de la 
pluriethnicite d'un point de vue pedagogique 
Capacite d'examen critique et de rajustement: Prise de 
conscience de l'approche uniformisante 
Strategies inclusives : Sensibilisation aux possibilites 
des exemples valorisants d'autres cultures dans la 
presentation de la matiere 
Connaissances theoriques : Certaines pratiques 
culturelles (integration dans des activites sportives) 
Capacite d'examen critique et de rajustement: 
Sensibilisation a la necessite de formation des 
enseignants dans une perspective critique 
Strategies inclusives : Adaptation du langage au niveau 
de comprehension des eleves immigres ; activites qui 
demontrent la richesse de la diversite; mise a profit de 
l'engagement des eleves immigres au sujet de leurs 
parents 

Les six facteurs suivants ont ete percus par les participants comme significatifs pour leurs 

apprentissages de stage : l'interaction avec les eleves, la reflexion personnelle, les echanges avec 

les pairs, les echanges avec les enseignants associes, les echanges avec les autres membres de 

l'equipe-ecole et les interactions avec les parents. Les quatre premiers se retrouvent dans le 

modele logique de la presente etude, tandis que les deux autres, soit les echanges avec les 

membres de l'equipe-ecole et les interactions avec les parents, ont emerge de la recherche. 

L'analyse des discours des participants a permis de classer les facteurs mentionnes par 

ordre d'importance, compte tenu de leur frequence et de l'ordre de l'apparition dans les 

temoignages recueillis. Ainsi, l'interaction avec les eleves vient en premiere, tant du point de vue 

de la frequence (huit participants sur neuf) que de l'ordre dans leur discours. La reflexion 
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personnelle suit de pres, mentionnee par huit participants en deuxieme lieu. Le facteur "echanges 

avec les pairs", invoque par cinq participants, se classe troisieme. Enfm, les echanges avec les 

enseignants associes viennent en quatrieme position, etant mentionnes par quatre participants. 

Une seule participante a nomme ce facteur "encadrement", ce qui semble toucher a des aspects 

plus profonds que les "echanges" dont parlent les trois autres. En effet, tandis que les echanges 

mentionnes par Sophie, Stephane et Rachida se sont limites a des discussions generates sur les 

enjeux de la diversite, l'encadrement auquel faisait reference Josee a porte sur des aspects precis 

du fonctionnement de Penseignant en milieu pluriethnique. Par consequent, nous regroupons les 

deux types d'intervention sous la categorie "interaction avec les enseignants associes", et faisons 

la distinction entre "echange" et "encadrement". Enfm, les echanges avec les parents sont 

mentionnes par deux participants (Stephane et Joel), tandis que les echanges avec les autres 

membres de Pequipe-ecole apparaissent dans le temoignage d'une seule participante (Rachida). 

Les huit participants qui ont effectue au moins un stage en milieu pluriethnique (la seule 

exception est Nathalie, qui a effectue ses deux stages en milieu homogene) ont percu l'interaction 

avec les eleves comme etant le facteur le plus important ayant influence leurs apprentissages 

pendant les deux stages d'enseignement. Par l'interaction avec les eleves, on comprend la relation 

pedagogique que les stagiaires ont etablie avec les groupes-classes, incluant la participation a 

certaines activites parascolaires ainsi que les echanges avec les parents. Enseigner a des groupes-

classes pluriethniques semble avoir influence de manieres differentes chacun des participants. 

L'analyse de leurs discours fait toutefois emerger certaines ressemblances. Premierement, les 

participants qui percevaient comme non significative leur experience personnelle en lien avec le 

multiculturalisme (Sophie, Chantal et Josee) ont avoue avoir realise des apprentissages 

significatifs du point de vue des attitudes et des connaissances theoriques (pratiques culturelles, 
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plus precisement certaines normes de politesse, et produits culturels). Les memes 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 

curiosite, la decouverte, la mise en question de leurs postulats anterieurs. Dans le cas des autres 

participants, qui consideraient comme significative leur experience personnelle en lien avec le 

multiculturalisme, les apprentissages en lien avec les attitudes sont percus soit comme inexistants 

(Joel), soit comme portant davantage sur les enjeux pedagogiques de la problematique (Noam, 

Stephane, Indira, Rachida) que sur les aspects de developpement personnel du stagiaire. 

La reflexion personnelle se classe deuxieme par ordre d'importance parmi les facteurs 

ayant influence les apprentissages. Une seule participante ne la mentionne pas (Chantal), tandis 

que pour les autres, la reflexion est toujours invoquee apres l'interaction avec les eleves. II faut 

preciser que deux participants (Sophie et Noam) ont explicitement affirme que la participation a 

la recherche a declenche et oriente ce processus de reflexion. L'analyse des discours des 

participants nous laisse croire que ce facteur a agi essentiellement sur les attitudes, la capacite 

d'examen critique et de rajustement ainsi que sur l'utilisation des strategies inclusives. La 

reflexion a ete alimentee par l'interaction avec les eleves et par les connaissances theoriques 

acquises sur leurs origines et cultures, et a eu comme resultat la sensibilisation aux differences, la 

mise en question de sa propre position dans le monde et la prise de conscience de la necessite de 

contribuer, par son enseignement, a 1'implantation des principes d'equite et de justice sociale. 

Les echanges avec les pairs, mentionnes par cinq participants (Sophie, Josee, Rachida, 

Stephane et Joel), semblent avoir influence tout d'abord l'integration des stagiaires dans le milieu 

de stage. lis ont eu la chance de partager leurs inquietudes, les difficultes auxquelles ils se 

confrontaient ainsi que les eventuelles solutions. Ces observations rencontrent d'ailleurs les 
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resultats d'autres recherches en lien avec les apprentissages en stage d'enseignement (Boudreau, 

2001 ; Gervais et Desrosiers, 2005). Pour ce qui est de la competence multiculturelle, les resultats 

de notre recherche nous permettent d'avancer que les echanges avec les pairs ont joue un role 

important surtout dans les situations ou il s'agissait d'etudiants venus d'ailleurs (les temoignages 

de Sophie et Josee sont eclairants a ce sujet, tel que montre dans leurs portraits respectifs). 

Les interactions avec les enseignants associes occupent une place particuliere et 

paradoxale parmi les facteurs ayant influence les apprentissages de stage des participants. 

Rappelons que l'encadrement des enseignants associes comptait parmi les facteurs les plus 

importants d'influence attendus par les neuf etudiants interviewes avant le debut de leur premier 

stage. Les temoignages recueillis tout au long de cette recherche mettent en lumiere que ce 

facteur n'a pas agi comme attendu. En effet, seulement quatre participants ont admis l'influence 

de ce facteur ; tandis que trois d'entre eux en parlent en termes d' "echanges", une (Josee) 

l'appelle "encadrement". Selon notre interpretation, ce que les trois etudiants-maitres ont appele 

"echanges" a une portee generate ; en effet, les trois participants ont fait reference a des 

discussions, a des reponses donnees par les enseignants associes a certaines questions posees par 

les stagiaires, et meme a certaines remarques et commentaires spontanes des enseignants 

associes, en lien avec la diversite ethnoculturelle ou bien avec certains eleves. D'une fa9on 

paradoxale, plusieurs de ces references portent sur des commentaires negatifs des enseignants 

associes. Rappelons, par exemple, les propos peu encourageants de l'enseignant associe qui a 

encadre Stephane durant son premier stage au sujet des eleves immigrants. D'autres participants 

ont d'ailleurs rapporte des incidents allant dans la meme direction, sans toutefois inclure 

explicitement le facteur "echanges avec l'enseignant associe" parmi les facteurs considered 

comme significatifs pour leurs apprentissages. En nous basant sur leurs affirmations, nous nous 
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permettons d'interpreter cette situation comme un facteur ayant declenche la reflexion 

personnelle chez les stagiaires concernes (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 necessite d'utiliser des strategies 

inclusives, et non pas des apprentissages concrets. 

Josee reste la seule participante qui a parle de 1' "encadrement" de l'enseignante associee 

durant son premier stage en milieu pluriethnique. La stagiaire semble avoir percu plus de rigueur 

dans 1'intervention formative dispensee pendant le stage en question. La perception de ses 

apprentissages de stage en fait d'ailleurs preuve, Josee etant egalement la seule a avoir mis en 

lien direct l'encadrement de l'enseignante associee et un apprentissage de stage, soit la formation 

des equipes de travail. 

En plus de ces quatre facteurs attendus conformement au modele logique de notre 

recherche, les participants ont mentionne deux autres facteurs : 1'interaction avec les parents 

(Stephane et Joel) et les echanges avec les autres enseignants oeuvrant dans l'ecole d'accueil du 

stagiaire (Rachida). Dans le cas de Stephane, l'interaction avec les parents semble avoir alimente 

sa reflexion autour de certains contenus culturels, sans toutefois influencer d'une facon 

significative ses apprentissages. Joel, en revanche, a tire profit, du point de vue pedagogique, de 

ses interactions avec les parents, et a essaye de conceptualiser ses observations. Pour sa part, 

Rachida a souligne la contribution que les autres membres de l'equipe-ecole pourraient avoir a la 

formation des stagiaires. En coherence avec des observations de recherche en lien avec les 

apprentissages de stage (Gervais et Desrosiers, 2005 ; Munby, Russell et Martin, 2001), les deux 

facteurs ajoutes par ces participants enrichissent le modele logique de depart et situent la 

formation professionnalisante dans son contexte naturel. 
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Plusieurs conditions externes attendues n'ont pas influence de maniere significative les 

apprentissages des stagiaires. II s'agit de l'encadrement du superviseur de stage, de la matiere 

enseignee et du niveau d'enseignement, facteurs qui n'ont pas ete mentionnes par les etudiants-

maitres suivis. Les superviseurs de stage ont ete percus comme des "arbitres" ou des 

"administrateurs" dont le role se limitait a faire le lien administratif entre l'universite et le milieu 

de stage et a intervenir pour resoudre les eventuelles situations difficiles. Aucun superviseur de 

stage ne semble avoir contribue a la construction de la competence multiculturelle des 

participants a notre recherche. Cette conclusion corrobore le fait que des aspects en lien avec la 

competence multiculturelle n'etaient pas pris en consideration pour 1'evaluation. En nous basant 

sur la recherche en lien avec la formation en stage (Boutet et Rousseau, 2002 ; Rousseau, 2002), 

nous pouvons extrapoler que le role du superviseur de stage serait plus important en regard a la 

construction de la competence multiculturelle si celle-ci faisait partie des aspects evalues. 

La matiere enseignee et le niveau d'enseignement, bien que les participants ne les aient 

pas mentionnes parmi les facteurs ayant influence la construction de leur competence 

multiculturelle, ont agi dans plusieurs cas comme declencheurs de reflexion. Par exemple, 

Stephane a reflechi au choix des textes litteraires proposes aux eleves, Noam s'est interroge au 

sujet de l'exploitation des oeuvres d'art pour faire de l'education multiculturelle, tandis que Josee 

a profite de son cours d'hotellerie et de tourisme pour faire connaitres aux eleves certains aspects 

culturels. Pour sa part, Joel s'est montre preoccupe des enjeux sociaux de l'education 

multiculturelle, qu'il considerait comme importants, bien que latents, au niveau elementaire, et 

comme evidents au niveau secondaire. 

A la lumiere de 1'interpretation des resultats de recherche, nous proposons un modele 

dynamique de construction de la competence multiculturelle pendant la formation 
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professionnalisante, que nous representons dans la figure 13. Des conditions internes et externes 

influencent la construction de la competence multiculturelle pendant les stages d'enseignement. 

Parmi les conditions internes, l'experience personnelle et de travail ainsi que la formation 

anterieure sont apparues comme des facteurs importants qui influencent la conception de 

l'education multiculturelle et qui orientent les resultats des apprentissages de stages. D'autres 

conditions internes ont emerge : la conception de l'apprentissage et de l'enseignement et l'etat 

identitaire culturel et professionnel, qui ne figuraient pas dans le modele logique de depart. Les 

resultats de la presente recherche ne permettent pas de preciser comment ces deux facteurs 

influencent la construction de la competence multiculturelle des stagiaires. II semble qu'autant la 

conception de l'apprentissage que l'etat identitaire decoulent des experiences antedeures des 

etudiants-maitres, et que les deux contribuent a alimenter le processus de construction de la 

competence multiculturelle. Des recherches subsequentes pourront examiner la question en 

profondeur. Parmi les conditions externes, les eleves, l'enseignant associe, les pairs, l'equipe-

ecole, les parents, le superviseur de stage, la formule devaluation, la matiere enseignee et le 

niveau d'enseignement semblent influencer le processus de construction de la competence 

multiculturelle. Tel que la discussion precedente l'a souligne, ces facteurs n'ont pas tous agi dans 

le cas de chacun des participants a notre recherche (l'enseignant associe, les pairs, l'equipe-ecole, 

les parents), ou bien ont agi d'une facon paradoxale (le superviseur de stage et la formule 

d'evaluation). En effet, comme les aspects relies a l'education multiculturelle n'etaient pas 

evalues, les superviseurs de stage n'en ont pas traite lors de leurs interventions. Par consequent, 

cela a contribue a marginaliser la problematique dans le contexte de la formation 

professionnalisante. 
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Figure 13 : Le processus de construction de la competence multiculturelle pendant la formation 

professionnalisante 

Le processus de construction de la competence multiculturelle semble ancre dans la 

conception des stagiaires de l'education multiculturelle et de ladite competence. Cette conception 
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decoule de certaines conditions internes que nous supposons etre la conception de l'apprentissage 

et de l'enseignement et l'etat identitaire culturel et professionnel et influence les perceptions que 

les stagiaires ont des conditions externes de leurs stages. Mais cette conception change sous 

Finfluence des conditions externes, a la suite de la reflexion personnelle declenchee par les 

perceptions desdites conditions. 

Le profil de sortie, ou la competence acquise a la suite des stages, dependrait de la 

conception de 1'education multiculturelle et de la competence multiculturelle. Le profil de sortie 

devrait etre compris comme une etape dans un processus evolutif qui se poursuivra probablement 

au long de la carriere en enseignement de la personne. 

Ce modele se veut un outil en meme temps explicatif et pragmatique. Explicatif, dans la 

mesure ou il cherche a rendre compte des facteurs qui influencent la construction de la 

competence multiculturelle pendant la formation professionnalisante, des caracteristiques du 

processus meme et des contraintes qui regissent les profils de sortie. Pragmatique, puisqu'il 

pourrait servir a la mise en place d'un dispositif de formation qui mene a l'acquisition des 

competences desirees. 

Apres avoir examine comment les differents facteurs interviennent tout au long du 

processus de construction de la competence multiculturelle, il est opportun d'examiner le 

processus meme. C'est precisement l'objectif de la sous-section suivante. 
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VI. 3. 3. La construction de la competence multiculturelle pendant la formation 

professionnalisante, un parcours d 'apprentissage experientiel inacheve ? 

L'analyse suivante permettra de suggerer des reponses a la sous-question numero 9 : Dans 

quelle mesure la formation au multiculturalisme pendant les stages d'enseignement peut-elle etre 

consideree un « parcours d'apprentissage experientiel», selon les perceptions des participants ? 

Centree sur le processus meme de construction de la competence multiculturelle pendant la 

formation professionnalisante, cette sous-section en propose une lecture du point de vue des 

modeles de construction des competences du professionnel de Le Boterf (2002 et 2004) et 

d'apprentissage experientiel de Kolb (1984). Comme nous l'avons montre dans le chapitre Cadre 

de reference, le modele de Le Boterf repose explicitement sur celui d'apprentissage experientiel 

de Kolb, dont il se veut une application dans une optique d'approche par competences. 

Le modele de construction de la competence multiculturelle pendant la formation 

professionnalisante represents dans la figure 13 s'articule autour de trois aspects qui s'alimentent 

mutuellement et qui alimentent le profil de sortie, soit la conception de l'education multiculturelle 

et de la competence multiculturelle de l'enseignant, les perceptions des conditions externes et la 

reflexion personnelle. Les resultats de notre recherche nous permettent d'affirmer que ladite 

conception influence les perceptions des participants a l'egard des conditions externes. En effet, 

tel que montre dans la section VI. 1. 1. (L 'education multiculturelle : importance, objectifs et 

definitions), tous les participants consideraient que l'education multiculturelle est necessaire dans 

le contexte canadien et mondial actuel et, par consequent, que l'enseignant devrait etre competent 

du point de vue multiculturel. Cette conception initiale a cree des attentes par rapport au 

traitement de cette problematique pendant les stages. Stimules egalement par la participation a la 

recherche, les neuf participants ont pose un regard plus attentif sur les aspects relies a l'education 
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multiculturelle pendant leur formation en milieu de stage professional. Leurs perceptions des 

conditions extemes ont ete largement influencees par leur conception. En meme temps, ils ont ete 

amenes a un exercice de reflexion dans le contexte de leur participation a la recherche. Cette 

reflexion a probablement contribue aux changements enregistres de la conception de l'education 

multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant, et a influence implicitement 

les perceptions des conditions externes. L'ensemble de ce processus a conduit a la perception des 

dimensions acquises en lien avec la competence multiculturelle a la fin de la formation 

professionnalisante (les profils de sortie). 

Notre essai de conceptualisation du processus de construction de la competence 

multiculturelle en stage professionnel s'avere coherent 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 quatre moyens qui, selon Le 

Boterf, aident le professionnel a construire ses competences : a) la formation formelle (initiale et 

continue), b) l'experience professionnelle, c) l'experience sociale et d) l'analyse de l'experience 

(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'acquerir de l'experience professionnelle en milieu 

naturel. De plus, de par leur immersion dans les ecoles d'accueil, les stagiaires ont la chance 

d'acquerir de l'experience sociale en milieu professionnel (voir surtout le temoignage de 

Rachida). Finalement, Pencadrement par des enseignants associes etpar des superviseurs de stage 

favorise l'analyse de l'experience. 

Dans un deuxieme temps, les trois aspects que nous avons retenus pour expliquer le 

processus de construction de la competence multiculturelle s'inscrivent dans la vision de Le 
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Boterf en regard avec les axes qui definissent la competence (Le Boterf, 2004, p. 111-113). II 

s'agit des axes des ressources disponibles, de la refiexivite et de Taction contextualisee. Le 

dernier se manifeste, selon notre interpretation, au niveau de la mise en action de la competence 

acquise. Sur l'axe des ressources disponibles, on retrouve les ressources personnelles et celles du 

milieu. Tandis que la conception de l'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle relevent des ressources personnelles, les perceptions des conditions externes 

tiennent de l'appropriation des ressources du milieu. La reflexion, quant a elle, aide a 

l'autoregulation du processus. 

Rappelons que le processus de construction des competences du professionnel suit, dans 

la conception de Le Boterf, le modele de l'apprentissage experientiel de Kolb (1985). Les 

donnees recueillies dans le cadre de cette recherche permettent de lire les parcours 

d'apprentissage des neuf participants par la grille d'interpretation experientielle, sans toutefois 

pouvoir identifier les moments precis de passage d'une etape a l'autre. 

Selon Kolb, tout apprentissage se fait en quatre temps, soit: a) l'experience concrete ; b) 

l'observation reflechie ; c) la conceptualisation abstraite et d) 1'experimentation active. Tous les 

participants, a l'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 l'experience concrete, dans les termes de Kolb. Si nous nous rapportons au modele 

d'education multiculturelle propose (Figure 12), nous pouvons affirmer que meme la participante 

qui a effectue ses deux stages en milieux homogenes a fait l'experience concrete, dans la mesure 

ou l'education multiculturelle devrait se faire egalement en milieu percu comme homogene du 

point de vue ethnoculturel. 
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Tous les participants ont affirme avoir reflechi aux experiences vecues pendant les stages. 

Deux des etudiants-maitres suivis (Sophie et Noam) ont avoue que la participation a la recherche 

a declenche et oriente leur reflexion. Le fait que l'intervention des enseignants associes et des 

supervisees de stages qui ont accompagne les etudiants-maitres n'a touche que tres rarement a 

des aspects en lien avec l'education multiculturelle nous encourage a croire que c'est bien le cas 

des autres participants egalement, bien que ceux-ci n'en aient pas pris conscience. L'observation 

reflechie est restee par consequent au gre des stagiaires, non stimulee ni orientee par les 

intervenants supposes les guider dans leurs apprentissages. 

L'encadrement non systematique en lien avec l'education multiculturelle vehicule la 

representation de l'education multiculturelle comme un aspect secondaire (voir, par exemple, le 

temoignage de Sophie, de Nathalie, de Stephane, de Noam ou de Joel, qui se concertent pour 

affirmer que, selon leurs observations, ce n'est pas un enjeu pris en compte dans les ecoles). Une 

dissonance apparait toutefois entre les representations des participants au sujet de l'education 

multiculturelle et cette representation implicitement vehiculee dans les milieux ou les neuf 

etudiants-maitres ont suivi leur formation pratique. A la suite des experiences de stages, tous les 

participants ont rejete cette representation de l'education multiculturelle comme problematique 

marginale pour l'enseignement. lis ont tous exprime l'opinion que, au contraire, l'education 

multiculturelle devrait preoccuper plus les intervenants en education. Cela nous permet de 

conclure que la conceptualisation abstraite s'est realisee, elle aussi, au gre des stagiaires, et que 

des fois les resultats du processus de conceptualisation vont contre les representations vehiculees 

par les intervenants (voir, a ce titre, les temoignages de Nathalie ou d'Indira). 

Enfin, peu de participants ont affirme avoir eu la chance d'apprendre ou de mettre a 

l'oeuvre des strategies inclusives pendant les deux stages. C'est le cas de Josee et de Joel, les 
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seuls stagiaires qui ont rapporte des apprentissages de savoir-agir. Nous pouvons par consequent 

en tirer la conclusion que l'etape d'experimentation active est quasi absente de la formation des 

stagiaires en lien avec la competence multiculturelle. 

Cette lecture de la perspective de l'apprentissage experientiel apporte un eclairage 

supplemental sur le processus de construction de la competence multiculturelle vecu par les 

neuf participants a notre recherche. Premierement, cette piste d'interpretation explique les types 

d'apprentissages percus comme accomplis par les etudiants-maitres suivis. Les apprentissages en 

lien avec les attitudes, la capacite d'examen critique et de connaissances theoriques (surtout des 

pratiques culturelles), enregistres par la plupart des participants, semblent avoir resulte de la 

conceptualisation abstraite, etape franchie par les stagiaires meme en l'absence de 

l'accompagnement des enseignants associes ou des superviseurs de stage. Au contraire, les 

apprentissages en lien avec les savoir-faire necessitaient 1'experimentation active en salle de 

classe. Comme l'education multiculturelle ne constituait pas un aspect pris en consideration 

pendant la grande majorite des stages, il n'est pas etonnant que les stagiaires n'aient pas pu 

franchir cette etape. 

Un deuxieme point porte sur l'ecart, qui peut sembler paradoxal, entre la representation de 

l'education multiculturelle comme aspect marginal, vehiculee apparemment dans les milieux de 

stage, selon la perception des participants, et la representation des stagiaires qui, au terme de leur 

formation, ont reaffirme l'importance et la pertinence de l'education multiculturelle. Nous 

mettons cette situation sur le compte du manque d'accompagnement pendant les etapes 

d'observation reflechie et de conceptualisation abstraite. Laisses a eux-memes, les stagiaires ont 

interprete les incidents critiques qui ont retenu leur attention selon leurs propres conceptions et 

sont arrives a des representations coherentes avec ces dernieres. 
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Si la formation recue en lien avec la construction de la competence multiculturelle peut 

etre interpretee comme un parcours d'apprentissage experientiel inacheve, voyons dans ce qui 

suit quel modele de formation professionnalisante privilegieraient les participants a la presente 

recherche. La section suivante fera etat des suggestions des etudiants-maitres interviewes. 

VI. 4. Vers un modele de formation professionnalisante qui favorise la construction de la 

competence multiculturelle des etudiants-maitres 

Cette derniere section du present chapitre propose des reponses a la sous-question de 

recherche numero 10 : Quel modele de formation au multiculturalisme pendant les stages 

d'enseignement les participants a la recherche privilegieraient-ils ? Lors de l'entrevue bilan, 

organisee avec chacun des participants a la fin de leur formation professionnalisante, ceux-ci ont 

suggere des ameliorations possibles a l'encadrement recu pendant les stages. Ces suggestions 

prennent leur origine dans les conceptions et les attentes des participants. Nous les interpretons 

dans cette section de la perspective du modele d'apprentissage experientiel de Kolb et les mettons 

en relation avec le modele de competence multiculturelle emerge de la presente recherche. 

Tel que montre en detail dans le chapitre Resultats, qui presente les portraits individuels 

des neuf participants, ceux-ci s'attendaient a ce que l'encadrement des enseignants associes les 

aide a construire leur competence multiculturelle. Toutefois, ce facteur n'a pas agi conformement 

aux attentes des stagiaires. A la suite des deux stages, les etudiants-maitres suivis ont remarque 

que l'education multiculturelle constituait un aspect rarement aborde pendant leur formation 

professionnalisante. Puisque cette situation ne correspondait pas a leurs conceptions, les 

participants ont suggere que l'education multiculturelle devrait occuper une place plus importante 

dans la formation des futurs enseignants en milieu de stage. Le point central de cet ajustement 
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serait d'inclure des aspects relies a la competence multiculturelle dans la grille devaluation des 

stages. En evaluant explicitement les dimensions de la competence multiculturelle acquises 

pendant les stages, l'universite encouragerait les enseignants associes a offrir de 1'encadrement de 

ce point de vue et les superviseurs de stage a proposer des reflexions autour des implications 

pedagogiques de la pluriethnicite des groupes-classes ainsi qu'autour de l'education a la diversite. 

La preparation des enseignants associes constitue une deuxieme piste d'intervention 

proposee par les participants. En effet, leurs experiences de stage leur ont laisse croire que les 

enseignants associes n'etaient, eux non plus, competents du point de vue multiculturel. Les 

stagiaires affirment avoir observe certains prejuges entretenus par les enseignants associes a 

l'egard des groupes ethnoculturels minoritaires, le manque de connaissances culturelles sur les 

groupes representes en salle de classe, le manque d'ouverture au dialogue et a la connaissance 

reciproque. La formation a l'education multiculturelle des enseignants associes leur est apparue 

comme une condition prealable a l'accueil de stagiaires. 

Parmi les modalites concretes d'encadrement attendu de la part des enseignants associes, 

les participants a la presente recherche ont mentionne des discussions au sujet des adaptations de 

l'enseignement aux specificites des groupes-classes pluriethniques. lis faisaient plus 

particulierement reference aux possibilites d'inclure des exemples valorisants pour la culture 

d'origine des eleves dans la classe ainsi qu'a certaines precautions a prendre pour ne pas blesser 

les eleves, en interpretant d'une facon biaisee leur comportement. De plus, les stagiaires auraient 

aime avoir la chance de mettre a l'oeuvre les strategies de differentiation apprises pendant leur 

formation theorique a l'universite ou resultant de leur propre reflexion. 
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Enfin, une derniere suggestion porte sur l'organisation des stages. Rappelons que, des 

neuf participants, une seule a effectue ses deux stages dans des milieux percus comme 

homogenes. Les huit etudiants-maitres qui ont effectue au moins un stage en milieu pluriethnique 

ont apprecie leur experience, qui leur a permis, selon leurs temoignages, de mieux comprendre 

les enjeux de l'enseignement a des groupes diversifies. Par consequent, bien que par des raisons 

differentes, tous les neuf participants ont exprime l'opinion que la faculte devrait veiller a ce que 

chaque etudiant puisse effectuer un stage en milieu pluriethnique. Nous considerons cette 

suggestion avec les reserves imposees par les contraintes administratives et logistiques de 

placement en stage, qui rendent difficilement controlable le choix du milieu d'accueil par la 

faculte. 

Interpretees de la perspective de l'apprentissage experientiel, ces suggestions mettent en 

vedette le besoin ressenti par les stagiaires d'avoir la possibilite de I'experience concrete de 

l'enseignement a des groupes-classes pluriethniques. Bien qu'ils pensent que l'education 

multiculturelle devrait se faire independamment des caracteristiques du milieu, les etudiants-

maitres suivis croient aussi que l'experience d'enseignement a des groupes-classes pluriethniques 

represente un aspect necessaire de la formation pratique des futurs enseignants. 

Inclure les aspects relies a la competence multiculturelle dans la grille devaluation des 

stages offrirait la possibilite aux stagiaires de parcourir les etapes observation reflechie, 

conceptualisation abstraite et experimentation active pendant leur formation professionnalisante. 

Tel que montre ci-dessus, la participation a la presente recherche a stimule 1'observation 

reflechie, qui ne se serait probablement pas produite autrement. Les resultats de recherches sur la 

formation en stage reliee a d'autres competences de l'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 reflechie est declenchee par les discussions avec les enseignants associes, soit 

en vue de preparer une lecon, soit pour echanger apres une activite d'enseignement. Ces 

recherches demontrent qu'il s'agit d'une demarche qui contribue largement au developpement 

des competences du futur enseignant. Pour ce qui est des participants a notre recherche, cette 

etape a ete vecue d'une facon solitaire et non guidee, ce qui risque de dormer lieu a des 

generalisations natives dans la phase conceptualisation abstraite. Enfin, les etudiants-maitres 

interviewes ont suggere que les stages leur donnent la chance de mettre en pratique certaines 

strategies inclusives, ce qui equivaut a exprimer le besoin de parcourir 1'etape de 

Y experimentation active. 

Selon notre interpretation, l'experience concrete favoriserait le developpement des 

ressources personnelles de la competence multiculturelle du futur enseignant. En effet, nous 

avons montre que les participants ont tous percu comme acquises des attitudes positives et 

certaines connaissances theoriques, surtout reliees aux pratiques culturelles. L'observation 

reflechie, pour sa part, devrait etre guidee par l'enseignant associe et le superviseur de stage. 

Cette etape contribuerait au developpement de la reflexivite ainsi qu'a la comprehension des 

ressources du milieu. La conceptualisation abstraite, orientee elle aussi par l'enseignant associe et 

le superviseur de stage, conduirait a la prise de conscience des savoir-faire relies a la competence 

multiculturelle. Finalement, 1'experimentation active, effectuee sous la supervision de 

l'enseignant associe et evaluee, devrait tester les principes, idees et strategies resultes de l'etape 

precedente. La figure 14 represente les quatre etapes de l'apprentissage experientiel selon le 

modele de Kolb, auxquelles nous faisons correspondre les facteurs principaux qui pourraient 

influencer les apprentissages selon les resultats de notre recherche ainsi que les contenus des 

apprentissages relies a la competence multiculturelle telle que definie par la presente etude. 
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Experience concrete 
Stage en milieu pluriethnique 
Ressources personnelles: 
attitudes, connaissances 
theoriques 

Experimentation active 
Encadrement de l'enseignant 
associe 
Mise a 1'oeuvre des savoir-faire 
en lien avec la competence 
multiculturelle 

Observation reflechie 
Encadrement de l'enseignant 
associe et du superviseur de 
stage 
Reflexivite 
Comprehension des ressources 
du milieu 

Conceptualisation abstraite 
Encadrement de l'enseignant 
associe 
Sujet de reflexion de stage 
Prise de conscience des savoir-faire 
en lien avec la competence 
multiculturelle 

Figure 14 : Modele de formation professionnalisante, inspire du modele de l'apprentissage 

experientiel de Kolb (1985) 

Ce modele d'encadrement pendant les stages d'enseignement a emerge a la fois des 

assises theoriques et de 1'interpretation des resultats. Des recherches theoriques proposent 

d'ailleurs d'exploiter le modele de l'apprentissage experientiel dans la formation des enseignants 

(Hemingway, 2003 ; Holborn, 2003). II reste toutefois a le documenter a travers des recherches 

descriptives utilisant un plus grand nombre de participants, a 1'experimenter en stage 

d'enseignement et, bien sur, a verifier sa transferabilite a la construction de competences autres 

que la competence multiculturelle. Ces propositions theoriques et pratiques constituent le point 

d'arrivee de notre recherche. Le chapitre suivant regroupe les conclusions a cette etude. 
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CONCLUSIONS 



Ce dernier chapitre fait le retour sur les principaux aspects de notre recherche. Nous 

mettons en lumiere la maniere dont cette etude a atteint ses objectifs de depart en repondant aux 

questions de recherche formulees, pour en souligner ensuite les forces et les limites. Des pistes de 

recherches futures sont egalement suggerees. 

VII. 1. Retour sur les objectifs de la recherche 

Menee aupres des etudiants-maitres formes dans une universite urbaine ontarienne, la 

presente etude a examine, a travers l'analyse de neuf cas contrasted, le processus de construction 

de la competence multiculturelle du futur enseignant pendant les stages professionnels. Afin 

d'atteindre cet objectif general, nous avons formule la question de recherche principale suivante : 

Comment des etudiants-maitres percoivent-ils le processus de construction de la competence 

multiculturelle en milieu de stage professionnel ? Le modele logique sous-jacent a notre 

recherche s'est inspire des concepts de competence professionnelle et de competence 

multiculturelle de I'enseignant. Nous avons defini la competence professionnelle dans le cadre 

conceptuel de Le Boterf (2002 et 2004), utilise d'ailleurs par plusieurs chercheurs en education 

(Boutin et Mien, 2000 ; Jonnaert, 2002 ; Mellouki et Gauthier, 2005 ; Perrenoud, 2004). La 

competence multiculturelle, quant a elle, a ete precisee dans le cadre ideologique du 

multiculturalisme critique (May, 1997 ; Nieto, 1992 ; Sleeter, 2006) et ses composantes ont ete 

adaptees selon le modele de Banks (1989). Par des entrevues semi-dirigees avec les neuf 

participants, nous avons explore leurs perceptions en lien avec la construction de la competence 

multiculturelle pendant les stages d'enseignement. 
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Dans le chapitre Problematique, nous avons identifie trois objectifs operationnels qui 

traduisaient l'objectif general de l'etude. La deconstruction 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 operationnels. 

Objectif operationnel 1: Cerner la signification et Fimportance qu'accordent des etudiants-

maitres a la competence multiculturelle de l'enseignant. Les sous-questions 1 (Selon les 

participants a la recherche, quel statut la competence multiculturelle de l'enseignant occupe-t-elle 

parmi les autres competences de l'enseignant ?) et 2 (Quelles sont les dimensions de la 

competence multiculturelle de l'enseignant selon les participants a la recherche ?) se rattachent a 

ce premier objectif operationnel. L'interpretation des resultats de la recherche a revele que les 

participants considerent la competence multiculturelle comme une competence specifique de 

l'enseignant, qui devrait etre developpee au meme titre que d'autres competences de base. Le 

caractere pluriethnique du Canada contemporain, la mobilite des jeunes et la croyance que 

l'education peut prevenir les conflits bases sur des incomprehensions culturelles constituent les 

arguments principaux invoques en faveur de cette affirmation de 1'importance de la competence 

multiculturelle de l'enseignant. En lien direct avec leur conception de l'education multiculturelle 

comme necessaire peu importe les caracteristiques des groupes-classes, la competence 

multiculturelle est apparue comme un outil essentiel de l'enseignant dans le monde 

contemporain. Ces dimensions se regroupent, selon notre interpretation, en «ressources 

personnelles », en lien respectivement avec le « savoir-agir » et les « ressources du milieu ». La 

«capacite d'examen critique et de rajustement» introduit la dimension reflexive dont les 

chercheurs parlent en lien avec l'enseignant professionnel (Altet, 1998 ; Holborn, 2003), tout en 

faisant le lien avec la necessite de remettre en question les rapports de pouvoir entre les 
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representants des differents groupes culturels, dans la lignee du multiculturalisme critique 

(Akkari, 2002 ; Sleeter et Grant, 1988). 

Objectif operationnel 2 : Decrire et analyser comment la competence multiculturelle de 

l'enseignant se construit pendant des stages d'enseignement. Les six sous-questions suivantes se 

rattachent a cet objectif operationnel: 3. Comment les conceptions de l'education multiculturelle 

et de la competence multiculturelle de l'enseignant ont-elles evolue chez les participants pendant 

les stages ? 4. Quels aspects de la competence multiculturelle de l'enseignant les etudiants-

maitres participants pensent-ils avoir acquis/developpes ? 5. Quel lien s'etablit entre les 

caracteristiques personnelles des participants et leurs perceptions des experiences de stages en 

lien avec la competence multiculturelle ? 6. Quel lien s'etablit entre, d'une part, les perceptions 

des conditions externes des participants et, d'autre part, leurs representations de la competence 

multiculturelle de l'enseignant ? 7. Quel lien s'etablit entre les caracteristiques personnelles des 

participants et leurs perceptions de la competence multiculturelle de l'enseignant acquise pendant 

les stages professionnels? 8. Quels sont les facteurs qui determinent, selon les representations des 

etudiants-maitres participants, la construction de la competence multiculturelle pendant les stages 

d'enseignement ? L'interpretation des resultats a donne des reponses a chacune de ces six sous-

questions. II a emerge, dans un premier temps, que les conceptions des participants a l'egard de 

l'education multiculturelle et de la competence multiculturelle de l'enseignant ont evolue durant 

la formation professionnalisante. Les caracteristiques personnelles des stagiaires (regroupees sous 

la categorie «Conditions internes») ainsi que les facteurs ayant agi pendant les stages 

d'enseignement (regroupes sous la categorie «Conditions externes») ont influence cette 

evolution. De plus, nous avons identifie les dimensions de la competence multiculturelle percues 

comme acquises, tout en analysant les liens avec les conditions internes et externes. II a emerge 
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de notre recherche que les conditions internes sont determinantes dans la construction de la 

competence multiculturelle. Ainsi, les participants ayant moins d'experience personnelle 

multiculturelle se sont averes plus receptifs a la formation theorique recue pendant le programme, 

mais moins surs d'eux-memes devant les groupes pluriethniques. Au contraire, les participants 

avec plus d'experience personnelle se sont montres plus critiques au sujet de la formation 

theorique et de l'encadrement recu pendant les stages, mais plus aptes a tirer profit de leurs 

experiences d'enseignement. Nos interpretations, confrontees constamment avec les resultats 

d'etudes anterieures, ont mis en lumiere que les apprentissages de stage realises portent 

davantage sur les ressources personnelles et sur la dimension reflexive que sur le savoir-agir. 

L'experience directe en milieu pluriethnique reste la condition externe la plus significative. En 

revanche, des facteurs consideres comme importants au depart (1'intervention de l'enseignant-

associe et du superviseur de stage) n'ont pas eu l'influence attendue. 

Objectif operationnel 3 : Proposer un modele theorique de construction de la competence 

multiculturelle de l'enseignant a travers la formation professionnalisante. Afm d'atteindre cet 

objectif operationnel, nous avons repondu aux sous-questions de recherche 9 (Dans quelle mesure 

la formation au multiculturalisme pendant les stages d'enseignement peut-elle etre consideree 

un «parcours d'apprentissage experientiel », selon les perceptions des participants ?) et 10 (Quel 

modele de formation au multiculturalisme pendant les stages d'enseignement les participants a la 

recherche privilegieraient-ils ?). Inspiree du meme cadre de reference de la competence 

professionnelle de Le Boterf (2002 et 2004), nous avons interprets le processus de construction 

de la competence multiculturelle chez les neuf participants a la lumiere du modele de 

l'apprentissage experientiel de Kolb (1984). Les parcours de formation professionnelle des 

stagiaires ont revele que l'etape de l'experience concrete a ete vecue par les huit participants qui 
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ont effectue au moins un stage d'enseignement en milieu pluriethnique. L'etape de l'observation 

reflechie, quant a elle, a ete franchie en large mesure en raison de la participation a la presente 

recherche. Peu de participants se sont rendus a l'etape de conceptualisation abstraite, et cela, 

toujours sous 1'influence de la participation a la recherche. Enfm, seulement deux participants ont 

eu la chance de 1'experimentation active, c'est-a-dire la mise en pratique de certaines strategies 

inclusives pendant les stages d'enseignement. Cette situation s'explique principalement par le 

type d'encadrement recu de la part de Fenseignant-associe et du superviseur de stage ainsi que 

par F absence de toute evaluation des aspects en lien avec la competence multiculturelle pendant 

la formation professionnalisante. L'interpretation des suggestions des participants en vue de 

renforcer la construction de la competence multiculturelle chez les futurs enseignants a identifie 

les modalites d'intervention des facteurs supposes agir pendant les stages d'enseignement. 

VII. 2. Apports a 1'avancement des connaissances et limites de la recherche 

Cette recherche a souligne F importance que les futurs enseignants francophones 

accordent a Feducation multiculturelle ainsi que les raisons qu'ils invoquent pour justifier leur 

position. La diversite ethnoculturelle croissante de notre societe actuelle constitue le premier 

argument en faveur de la necessite d'eduquer au multiculturalisme. Comme le profil 

ethnoculturel des grandes villes canadiennes et, peu a peu, meme celui de Fespace rural changent 

sous 1'influence de l'immigration internationale, il semble normal que les interventions en 

education s'adaptent aux tendances socio-demographiques, afin d'offrir des reponses adequates 

aux nouvelles realites. Approche educative qui valorise les differences tout en s'orientant vers 

Fobjectif du vivre ensemble, Feducation multiculturelle represente un moyen de transiger avec la 

pluriethnicite. II n'en reste pas moins vrai que l'importance accordee a Feducation multiculturelle 

se doit des fois plus a F apprehension qu'a la comprehension de la problematique. La formation 
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des futurs enseignants au multiculturalisme contribuerait a demystifier les inquietudes et a outiller 

les professionnels de l'education en vue d'une intervention soucieuse de la qualite des 

apprentissages autant que de l'epanouissement de chacun de leurs eleves. 

Dans le contexte franco-ontarien, marque deja par des tensions historiques entre 

Anglophones et Francophones, la pluriethnicite semble menacer l'identite de la minorite 

francophone (Tardif, 1993). En effet, le profil de la communaute franco-ontarienne a change lui 

aussi sous Finfluence de l'immigration. Loin d'etre encore un groupe minoritaire relativement 

homogene, la communaute francophone en Ontario comprend presentement un grand nombre de 

Francophones issus de pays differents (Statistique Canada, 2003). Ce phenomene se laisse 

particulierement observer dans l'espace urbain, la ou la concentration de la population 

immigrante est plus forte (ibid.). L'education multiculturelle apparait des lors comme un outil 

d'affirmation identitaire a travers la diversite, tel que le confirment plusieurs des temoignages 

recueillis dans le cadre de cette recherche. 

L'importance de l'education multiculturelle emerge en perspective immediate, mais aussi 

a long terme. Adopter une approche multiculturelle en education revient a implanter une 

approche pedagogique differenciee, plus propice au succes scolaire a court terme (Perrenoud, 

1998). En meme temps, en formant des individus respectueux de la diversite, l'ecole contribuera 

a jeter les bases de la cohesion sociale future (Ouellet, 2002) et a pallier les reserves que bon 

nombre de Canadiens ont encore au sujet de la diversite ethnoculturelle (Palmer, 1999). 

Les forces de notre recherche resident principalement, selon nous, dans des aspects 

theoriques et pratiques. Ainsi, du point de vue theorique, 1'interpretation des resultats de 

recherche nous a permis de proposer des modeles conceptuels de l'education multiculturelle, de 

la competence multiculturelle de l'enseignant ainsi que du processus de construction de ladite 

competence. Le modele d'education multiculturelle propose recupere les poles de developpement 
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personnel et d'action sociale dont la recherche anterieure traitait, mais en l'inscrivant dans une 

optique de pedagogie differenciee, centree sur l'apprenant et sur sa reussite scolaire. La 

difference est operee entre une approche dialogique et une approche accompagnante, pour 

souligner la pertinence de ce type d'education quelles que soient les caracteristiques percues du 

milieu d'enseignement. Deuxiemement, cette recherche a fait emerger un modele de la 

competence multiculturelle en enseignement qui, tout en embrassant l'ideologie du 

multiculturalisme critique (Akkari, 2002 ; Nieto, 1992), presente sous le jour nouveau de 

l'approche par competences les acquis en education multiculturelle. Le modele de la competence 

multiculturelle de l'enseignant propose explicite les niveaux impliques (affectif, axiologique, 

cognitif et pragmatique) ainsi que les relations entre les composantes, ce qui constitue une valeur 

ajoutee aux etudes anterieures, qui se contentaient de fournir des listes d'habiletes (Banks, 1989 ; 

Coelho, 1998 ; Nieto, 1992 ; Sleeter, 1992). Enfin, nous avons formalise le processus de 

construction de la competence multiculturelle durant les stages d'enseignement. Au-dela de la 

description theorique, nous avons identifie les facteurs, internes et externes, qui ont influence les 

apprentissages percus comme realises, ainsi que les liens entre ces facteurs. Si des recherches 

anterieures ont examine, plus ou moins en profondeur, le processus de « apprendre a apprendre » 

pendant les stages d'enseignement, il n'y a pas, a notre connaissance, d'analyse detaillee, telle 

que nous l'avons entreprise, du processus de construction de la competence multiculturelle. 

Dans une perspective pratique, les perceptions des etudiants-maitres francophones en 

contexte minoritaire brossent un tableau assez sombre de la realite des ecoles ou ils ont suivi leurs 

stages d'enseignement. Au travers des experiences pratiques d'enseignement et des interactions 

avec le milieu scolaire (groupes d'eleves, enseignants-associes, directions d'ecoles, parents), ils 

ont essaye de cerner les defis de 1'enseignement en milieu pluriethnique. La participation a la 

recherche les a encourages a approfondir leur reflexion et a chercher des solutions personnelles 
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aux realites du terrain. L'interpretation des resultats de recherche sous le jour de la theorie de 

l'apprentissage experientiel de Kolb (1984) a abouti a la suggestion de pistes concretes 

d'intervention, afin de mettre a profit les avancees theoriques soulignees auparavant. Ainsi, le 

modele de competence multiculturelle de l'enseignant permettrait de concevoir des outils 

d'evaluation durant les stages d'enseignement. Le modele de construction de ladite competence, 

quant a lui, pourrait constituer un outil qui guide autant l'encadrement pendant les stages que 

l'approche privilegiee dans les cours universitaires offerts en formation initiale et continue des 

enseignants. 

Notre recherche presente certes des limites, qui font que les resultats doivent s'interpreter 

avec prudence. D'une part, l'etude de cas multiples nous a permis de suivre en profondeur le 

parcours de chacun, et par consequent de proposer des interpretations basees sur une perspective 

holistique des phenomenes observes. Etant donne les caracteristiques de la population (futurs 

enseignants en cours de formation initiale), les temoignages recueillis s'averent toutefois peu 

concluants sur certains aspects vises par la recherche, tels les strategies didactiques inclusives. 

Cela limite la validation du modele theorique propose en ce qui concerne le niveau pragmatique 

et restreint la portee des suggestions visant 1'amelioration des programmes de formation de ce 

point de vue. 

II est vrai par ailleurs que notre recherche n'aspire pas a une generalisation des resultats, 

condition inherente a toute etude interpretative. Notre invitation de participation a la recherche a 

rejoint seulement des personnes dont l'engagement au sujet de l'education multiculturelle etait 

assez fort pour les determiner a s'investir dans une experience exigeante en termes de temps, 

d'energie et de partage. Les resultats obtenus sont pourtant suffisamment riches pour nous avoir 

permis de proposer des elements de theorie ancree dans les donnees empiriques, qui ont confirme 

et approfondi des resultats de recherches anterieures. 
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VII. 3. Pistes pour des questionnements futurs 

Des recherches plus approfondies s'imposent afin de valider autant les modeles theoriques 

proposes que les pistes d'action pratique. Des recherches descriptives a large echelle pourraient 

enrichir les formalisations de 1'education multiculturelle, de la competence multiculturelle et du 

processus de sa construction pendant les stages, du point de vue des etudiants-maitres, mais aussi 

des enseignants en fonction. Pour ce qui est du modele de construction de la competence 

multiculturelle, il serait utile de le valider pour d'autres competences de l'enseignant, acquises 

pendant la formation professionnalisante. 

Du point de vue pratique, les resultats de notre etude suggerent tout d'abord 

1'experimentation de restructurations des programmes de formation initiale des maitres, par 

rintroduction d'un cours obligatoire dedie aux enjeux du multiculturalisme, par des changements 

d'approche dans les cours de didactique des matieres, de facon a integrer des strategies 

inclusives, et par le developpement d'un mecanisme de valorisation de la competence 

multiculturelle pendant les stages d'enseignement. Ce dernier aspect, situe au coeur de notre 

recherche, comprendrait des interventions formatives aupres les enseignants-associes mais aussi 

l'introduction d'un volet devaluation de la competence multiculturelle acquise durant les stages. 

Des recherches aupres des enseignants d'experience contribueraient a mieux comprendre 

les pratiques actuelles et les directions souhaitees de changement. II serait aussi interessant 

d'entreprendre des etudes longitudinales visant a suivre revolution des conceptions au sujet de 

l'education multiculturelle qu'entretiennent des enseignants a differentes etapes de leur parcours 

professionnel. Enfin, des recherches descriptives a large echelle pourraient aussi contribuer a 

preciser les liens entre certaines caracteristiques personnelles (origine, formation, experience de 

travail, etc.) et les representations a l'egard de l'education multiculturelle et de la competence 

multiculturelle de l'enseignant. 
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ANNEXES 



ANNEXE A 
Protocole d'entrevue avant le premier stage 

1. Comment definissez-vous 1'education multiculturelle ? 

2. L'education multiculturelle est-elle importante pour vous ? Pourquoi ? 

3. Parlez-moi de vos experiences personnelles en lien avec le multiculturalisme : le milieu ou 

vous avez vecu, les gens que vous avez cotoyes, des voyages que vous avez faits, des lectures, 

les formations que vous avez suivies. 

4. Que signifie pour vous enseigner en milieu multiculturel ? Referez-vous aux attitudes, aux 

habiletes, aux strategies d'enseignement et de gestion de classe. 

5. Y a-t-il des differences selon vous entre enseigner en milieu homogene et heterogene du point 

de vue ethnoculturel ? Donnez des exemples tires de votre experience personnelle en tant 

qu'etudiant et futur enseignant. 

6. Quel est le role de l'enseignant dans un milieu multiculturel ? 

7. Qu'attendez-vous des stages du point de vue de la preparation au multiculturalisme ? Quel 

role l'enseignant associe et le superviseur de stage devraient-ils jouer ? 
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ANNEXE B 

Protocole d'entrevue apres le deuxieme stage 

1. Comment definissez-vous l'education multiculturelle ? Dans quelle mesure les stages 

pratiques d'enseignement vous ont-ils aide a preciser votre definition de l'education 

multiculturelle ? 

2. L'education multiculturelle est-elle importante pour vous ? Comment les stages pratiques que 

vous avez suivis ont-ils contribue a preciser cette position ? 

3. Parlez-moi de vos experiences personnelles pendant les deux stages : les milieux de stage, les 

enseignants associes, le superviseur de stage, les groupes d'eleves. 

4. Racontez-moi de bonnes experiences en lien avec le multiculturalisme qui vous ont marque 

pendant les deux stages. Qu'en avez-vous appris ? 

5. Racontez-moi de mauvaises experiences en lien avec le multiculturalisme qui vous ont 

marque pendant les deux stages. Qu'en avez-vous appris ? 

6. Qu'avez-vous le plus apprecie dans l'encadrement par vos enseignants associes et de votre 

superviseur de stage par rapport a l'education multiculturelle ? 

7. Qu'avez-vous moins apprecie dans l'encadrement par vos enseignants associes et de votre 

superviseur de stage par rapport a l'education multiculturelle ? 



8. Quel est, selon vous, le role de l'enseignant en milieu multicultural ? Comment les stages 

pratiques suivis vous ont-ils aide a arriver a cette conclusion ? 

9. Que signifie pour vous enseigner en milieu multiculturel ? Referez-vous aux attitudes, aux 

habiletes, aux strategies d'enseignement et de gestion de classe. Dans quelle mesure les stages 

suivis ont-ils contribue a preciser cette position ? 

10. Les deux stages pratiques d'enseignement ont-ils repondu a vos attentes par rapport a 

1'education multiculturelle ? 

11. Avez-vous des suggestions a dormer pour ameliorer la formation au multiculturalisme des 

futurs enseignants pendant les stages pratiques ? 

XV1 



ANNEXE C 

Consignes pour le journal de stage 

1. Decrire le milieu de stage : l'ecole, le quartier ; les groupes d'eleves (niveau, composition 

ethnoculturelle, matieres enseignees) ; l'enseignant associe (experience d'enseignement et 

d'encadrement de stagiaires); les collegues; la politique de l'ecole ; le superviseur de stage 

(experience d'encadrement de stagiaires). 

2. Incidents critiques en salle de classe par rapport a l'education multiculturelle - entree 

quotidienne. 

3. Intervention de l'enseignant associe et du superviseur de stage en lien avec l'education 

multiculturelle - entree quotidienne. 

4. Apprentissages realises : attitudes ; contenus culturels ; habiletes d'enseignement et 

relationnelles ; strategies ; gestion de classe - entree quotidienne. 

5. Comment j 'ai appris ? (intervention de l'enseignant associe et du superviseur de stage ; 

experiences en salle de classe ; reflexion personnelle) - entree 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 l'anonymat des personnes avec qui vous venez en contact, veuillez 

attribuer des noms fictifs aux personnes que vous decrivez dans votre journal et utilisez 

seulement ces noms. 



ANNEXE D 

FICHE D'IDENTIFICATION SOCIO-DEMOGRAPHIQUE 

1. Sexe 

Homme *-* Femme '-' 

2. Age... 

3. Langue maternelle 

Francais D 

Anglais • 

Autre D 

Precisez s'il vous plait 

4. Origine ethnoculturelle 

Precisez s'il vous plait 

5. Lieu de naissance 

Canada • 
Autre pays Precisez s'il vous plait 

6. Ou avez-vous complete vos etudes preuniversitaires 9 

a) Pays : Canada Autre Precisez s'il vous plait 

• • • 
b) Milieu : Rural Banlieue Urbain 

7. Niveau d'enseignement auquel vous vous preparez a enseigner. 

Elementaire Secondaire 

Nom 

Prenom 

Numero de telephone 

Courriel 



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 
societe multiculturelle, en repondant aux questions suivantes : 
a) Les etudiants-maitres acquierent-ils de nouvelles connaissances sur les groupes culturels 
pendant les stages ? Si oui, lesquelles ? 
b) Les etudiants-maitres acquierent-ils de nouvelles competences didactiques specifiques a 
l'education multiculturelle (strategies inclusives, gestion de la classe, etc.) ? Si oui, lesquelles ? 
c) Comment et sur 1'influence de quels facteurs les representations des etudiants-maitres sur 
l'importance et les enjeux de l'education multiculturelle changent-elles pendant les stages ? 
d) Comment et sur 1'influence de quels facteurs les representations des etudiants-maitres sur le 
role de l'enseignant dans une societe multiculturelle evoluent-elles pendant les stages ? 
Le present projet est finance par une bourse d'etudes doctorales du CRSH. 
Chercheuse : Mirela Moldoveanu, candidate au doctorat 

Faculte d'education, Universite d'Ottawa 

Superviseure : Donatille Mujawamariya, Ph. D. 
Faculte d'education, Universite d'Ottawa 
145, Jean-Jacques Lussier, Pavilion Lamoureux, piece 442 
Telephone : (613) 562-5800 poste 4127 
Courriel: dmuiawar(%uottawa.ca 

Si j'accepte de participer a cette recherche, mon implication consistera a participer a deux 
entrevues individuelles enregistrees sur CD audio d'une duree approximative de 60 minutes 
chacune pendant lesquelles je partagerai mes opinions concernant l'education multiculturelle des 
etudiants-maitres et mes experiences de stage par rapport a l'education multiculturelle. Les 
sessions seront prevues a des dates et des heures qui me conviendront, la premiere avant le 
premier stage, la deuxieme apres la fin du deuxieme stage d'enseignement. 

Je serai egalement amene(e) a participer a un groupe de discussion enregistre sur CD audio qui 
reunira tous les participants a la recherche. Le groupe de discussion durera environ 90 minutes et 
portera sur l'encadrement des enseignants associes et des superviseurs de stage, ainsi que sur des 
suggestions d'amelioration de l'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 partagees soient utilisees a des fins de 
publication selon le respect de la confidentialite, sans jamais divulguer mon nom ou des 
renseignements personnels qui peuvent conduire a mon identification. Si je le desire, je pourrai 
lire la transcription de mes entrevues et des discussions de groupe et demander a la chercheuse de 
ne pas utiliser a des fins de publication certaines de mes interventions ; la chercheuse est tenue a 
respecter ces limitations. 

Un numero me sera attribue en tant que participant et toute reference aux renseignements que 
j'aurai partages avec la chercheuse se fera en utilisant ce numero. De plus, seulement la 
chercheuse connaitra la liste de correspondance entre les noms des participants et les numeros 
attribues. 

Les enregistrements des entrevues et du groupe de discussion, ainsi que le journal de stage, seront 
conserves de fa<?on securitaire au bureau de la superviseure de la these, la professeure Donatille 
Mujawamariya, et detruits dix (10) ans apres la publication. Seulement la chercheuse et la 
superviseure de la these auront acces aux donnees brutes. Par ailleurs, un resume pertinent des 
resultats de la recherche me sera achemine 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 repondre a certaines 
questions. Je peux aussi refuser de remplir le journal de stage. Mon refus de participer a certaines 
activites ou ma decision de me retirer completement de la recherche peut se faire en tout temps 
sans justification et sans prejudice a mon egard. 

Pour tout renseignement sur mes droits comme participant a une recherche, je peux m'adresser au 
Responsable de la deontologie en recherche, S50, rue Cumberland, piece 159 , (613) 562-
5841 ou ethics(o),uottawa.ca. Pour des renseignements additionnels, je peux communiquer avec la 
professeure Donatille Mujawamariya (telephone : 613-562-5800 poste 4127). 

II y a deux copies du formulaire de consentement, dont une que je peux garder. 

Je, , accepte de participer a 
cette recherche menee par Mirela Moldoveanu, candidate au doctorat a la Faculte d'education, 
Universite d' Ottawa. 
Signature de la participante ou du participant Date 

Signature de la chercheuse Date 
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ANNEXE F 

Reactions des participants aux portraits individuels 

Josee, le 4 octobre 2005 : Bonjour Mirela. Je suis demenage a [...] depuis le mois d'aout. Je me 
suis trouve un poste depuis le mois de septembre et je dois dire que j'avais presque oublie d'avoir 
participe a ta recherche. Merci de m'avoir fait le suivi. J'aime bien le portrait de Josee, ca me 
represente. 

Sophie, le 15 novembre 2005 : Bonjour Mirela. Ton analyse reflete bien mon vecu. Tiens-moi au 
courant de la suite ! 

Nathalie, le 30 decembre 2005 : Bonjour Mirela, Merci pour cette retroaction de mes entrevues. 
C'est un texte tres elabore et interessant. J'ai trouve que c'etait un bon resume, bien analyse. Je 
suis fiere aussi de t'annoncer que j'ai une suppleance a long terme (2 mois) [...]. C'est un poste qui 
pourrait devenir permanent. Je suis tres heureuse. Bonne chance pour la fin de ta these. Bonne 
chance et courage pour ta defense. 

Stephane, le 8 Janvier 2006 : Bonjour Mirela, J'ai lu votre analyse, que je trouve tres bien. Je me 
suis permis de corriger une phrase p. 11: «Au moment ou l'eleve lui a remis son roman, le 
stagiaire a senti qu'il avait eu raison de continuer a croire en elle. » Ainsi formule, cela respecte 
ce qui est arrive. J'espere que vous me tiendrez au courant au sujet de votre these. Bonne 
redaction. 

Joel, le 27 fevrier 2006 : Bonjour Mirela, [...] Merci pour ta description de Joel, depuis des mois 
je me sens tellement nul et incompetent que ce portrait me remonte le moral. Merci. a la 
prochaine, Mirela! 

Chantal, le 10 mars 2006 : Bonjour Mirela. Interessant. Rien a ajouter ou a modifier. 

Indira, Rachida et Noam n'ont pas reagi a l'envoi de leur portrait individuel. 
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