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EDITORIAL

L’idée de réunir des contributions autour de I'articulation entre 'enseignement

et la diversité des publics scolaires est issue d'un colloque international qui
s’est tenu les 12-14 octobre 2017, organisé par 'Université de Corse Pasquale
Paoli, intitulé « Diversité culturelle et citoyenneté. Enjeux éducatifs a I'heure
de la globalisation », sous la responsabilité de Bruno Garnier, Régis Malet et
Jean-Louis Derouet. Six ans plus tard, alors que la question de la diversité est
devenue centrale dans les politiques d’éducation, sans qu’on soit parvenu a un
consensus sur les moyens ni sur les objectifs de sa prise en compte, il est
apparu nécessaire 3 Bruno Garnier et a Angela Barthes de réactualiser cette
problématique en lui donnant une nouvelle ouverture a travers un appel a
contributions dans la Revue des sciences de l'éducation McGill.

11 s’agit d’étudier la maniére dont la diversité au sens large peut étre intégrée
a I'enseignement pour former le citoyen des temps actuels et futurs. Si les
pays 'Amérique du Nord et plus largement ceux de la sphére anglo-saxonne
reconnaissent 'existence de minorités sur leur sol et leur accordent des droits
spécifiques, d’autres pays, comme la France, y opposent une certaine résistance
au nom de la fonction d’émancipation de I'école qui doit extraire 'enfant de
son milieu pour le rendre capable de s’orienter par lui-méme dans la société
ou il doit étre intégré. Pour y parvenir, une équivalence est posée entre un seul
peuple, un seul Etat, une seule langue et une seule nation, ce qui a longtemps
fait prévaloir I'indifférence aux différences dans I’éducation. Pourtant, au-dela
de ces spécificités nationales, la pluralité des identités culturelles qui composent
tous les pays du monde est une donnée universelle. Ce dossier se propose d’en
étudier les implications pédagogiques et didactiques.

La formation du citoyen et aujourd’hui de I'écocitoyen, objet principal d’étude
de ce numéro, réunit plusieurs aspects sociaux, sociétaux et institutionnels de la
question des diversités. La définition de la citoyenneté s’enrichit de dimensions
nouvelles dans des sociétés dont les références culturelles sont aussi diverses
que les communautés qui les peuplent. Ainsi assiste-ton au renouvellement
du cosmopolitisme correspondant a la conjoncture de globalisation, dans un
contexte international marqué par la montée des tensions interculturelles,
interreligieuses et des incertitudes sanitaires et environnementales (Garnier,

Malet et Derouet, 2020; Malet et Garnier, 2020).
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Editorial

La charniére des XX et XXI- siecles a été marquée par la prise en compte de la
diversité sous différents aspects : genre et orientation sexuelle, origine sociale,
ethnie, langue, culture, religion, état de santé, ge, territoires de résidence ou
territoires d’origine. Les objectifs de I'éducation s’en sont trouvés reformulés : le
projet d’intégration sociale doit désormais se développer dans la reconnaissance
desdifférences. Mais au-dela, la diversité sociétale s’exprime a travers I'accélération
de la circulation des savoirs, de la mobilité des femmes et des hommes tandis que
la spécification des lieux et des territoires par diverses instances a démultiplié et
fragmenté les processus d’intégration sociale et politique selon plusieurs échelles
- locales, régionales, nationales, transnationales - et selon plusieurs registres de
normes, civiques, religieuses, linguistiques, sociales.

En matiére d’éducation, la diversité nécessaire a la prise en charge des grandes
évolutions sociétales telles que la mondialisation et la reconnaissance des
diversités s’accommode partiellement de la forme scolaire et des disciplines telles
qu’elles se présentent traditionnellement. En France, une des réponses a semblé
résider dans le développement des « éducations a » (« a environnement et au
développement durable », « 4 la santé », « a la sexualité », etc.), qui apparaissent
dans les années quatrevingt (Barthes, Lange et Tutiaux, 2017). Au Canada,
une séparation trop étanche entre les disciplines parait incompatible avec la
préparation des futures générations a devenir des étres humains vivanten société,
socialement émancipés, aptes a réfléchir et a porter des regards critiques sur
la société et a comprendre la complexité du monde (Lenoir, Larose et Lessard,
2005; Turner 2000). Dans cette perspective, les acteurs éducatifs proposent le
développement de l'interdisciplinarité. Du coté anglo-saxon, les champs des

« cultural studies » (Ang, 2008) ou « political studies » (Hakansson et al., 2017) ou
encore les « controversial issues » (Levinson, 2017) viennent compléter le panel.

Aujourd’hui, pour répondre aux diversités et faire sens, il apparait nécessaire
de diversifier les approches didactiques, d’intégrer et d’écologiser les disciplines
a des questions qui ouvrent vers le sociétal et le territoire, de confronter les
approches théoriques et méthodologiques diverses. Nombre de contributeurs
du présent dossier préconisent de mobiliser les capacités d’initiative des acteurs
de I'éducation formelle et non formelle, mais aussi la diversité des besoins de
formation et d’accompagnement, d’intégrer la question de la diversité des publics
en didactique et in fine de montrer les possibles de la diversité des didactiques.

Les articles ici réunis appartiennent a trois catégories.

Dans la catégorie de la didactique des diversités, les contributions étudient la facon
dont certaines questions vives ou sensibles sont abordées devant un public
pluriculturel, pluriconfessionnel, pluriethnique.

Xavier Saint-Pierre, Corina Borri-Anadon et Sivane Hirsch dans un
article intitulé « De [Dessentialisation au sein des représentations du

personnel enseignant a P'égard des éléves issu.e.s de I'immigration et de

leur famille au Québec », s’attachent & la maniére dont se manifeste
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Editorial

I'essentialisation au sein des représentations sociales du personnel
enseignant a I'égard des éleves identifiés comme étant issus de I'immigration
et de leur famille. Trois procédés illustrés empiriquement conduisent a des

préconisations en matiére de formation des enseignants. Angela Barthes porte
son regard sur l'enseignement supérieur en = s'intéressant A

I'«Internationalisation de I'enseignement supérieur par les objectifs de
développement durable : pluriculturalisme, diversité, interculturalité? ». Cet
article examine les curricula des universités européennes, tenues de s’adapter a
de nouveaux publics et & de nouvelles problématiques, et il valorise la
transversalité disciplinaire dans la prise en charge des grands enjeux de société,
et particulierement les objectifs du développement durable. Enfin le texte de
Hasheem Hakeem, sous le titre « Entre performance et fragilité : mécanismes
de construction de la masculinité chez des garcons du secondaire », clot cette
premiére rubrique par la présentation d’'une étude de cas qualitative sur les
perceptions de garcons du secondaire au sujet de la diversité de genre et leurs
implications pédagogiques.

Dans la catégorie de la diversité des didactiques, les articles explorent les modalités
de reformulation des approches didactiques classiques du fait de la
diversité des publics ou des savoirs mobilisés.

Tout d’abord, Laurent Hen, Maria Popa-Roch Odile Rohmer et

Nadege Doignon-Camus, dans une contribution intitulée « Le
développement de  la  conscience  phonologique. =~ Comparaison
des  pratiques enseignantes en et en dehors de Iéducation
prioritaire  », observent les pratiques enseignantes pour développer

la  conscience phonologique des éléves prélecteurs, qui varient en
fonction de leur origine socio-économique. Il s’avere que les
enseignants  privilégient des modalités peu efficaces, surtout dans les
écoles relevant de 'éducation prioritaire. Marc-André Ethier et David
Lefrancois proposent un article intitulé « L’histoire a [école, deux pas
en arriére ou un pas en avant! Nature de la pensée historienne
et attitude didactique a adopter pour prendre en compte la
diversit¢ dans I'¢ducation citoyenne ». Ils étudient I'articulation
entre la  pluralit¢ des identités  culturelles, les registres de
connaissances et les normes épistémologiques  qui suscitent des
débats  dans l'enseignement  de [lhistoire. L’article soutient le
développement de la pensée historienne en classe au service de
l'autonomie intellectuelle, de la pensée critique et de [lesprit de
tolérance. Mais I’état actuel de l'institution scolaire le permet-il?

Enfin, l'ambition de ce dossier conduit a proposer une troisiéme
catégorie de contributions, [éducation & la diversité, qui étudient
les complémentarités entre la didactique des diversités et la diversité des
didactiques pour aller vers la compréhension de ce que pourrait étre une
éducation a la diversité.
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Dans cette perspective, Virginie Boelen signe une contribution intitulée
« Une didactique transversale écoformatrice centrée sur le Sujet: pour une
éducation a la diversité, a la fois biotique et épistémologique ». Au-dela de
I'humanité, c’est pour 'ensemble du vivant que la crise environnementale
appelle une éducation a la diversité. A partir de la, 'article développe une
proposition éducative axée sur le vivre-ensemble écologique et sur 'accueil
d’une diversité épistémologique pour développer une compréhension plus
fine de notre rapport au monde. Ensuite, Laure Moretti, dont ['article
sintitule « Expérimentation d’une stratégie éducative développant un
territoire apprenant sur le territoire insulaire corse : impacts sur le profil
écocitoyen des éléves », étudie une stratégie éducative basée sur la
construction d’un territoire apprenant comme un levier de développement
éducatif pour une éducation a une écocitoyenneté de qualité, entendue
comme une écocitoyenneté émancipée, responsable, désireuse et capable
d’engagements. Enfin, sous le titre « Les compétences interculturelles dans la
formation des enseignants : une réponse », 'article de Marie Lucy et Karima
Gouaich discute la didactique des diversités sur la base des enseignements a
I'interculturel en contexte pluriel. Uétude interroge la notion de compétences
interculturelles et propose des pistes pour la formation des enseignants
mettant en ceuvre de pédagogies participatives et innovantes. La diversité
culturelle s’avere un enjeu a la fois scientifique et éthique pour
I'enseignement supérieur et la recherche.

BRUNO GARNIER et ANGELA BARTHES
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EDITORIAL

The idea of bringing together contributions around the articulation between
teaching and the diversity of school audiences came from an international
conference held on 12-14 October 2017. Titled “Cultural diversityand citizenship:
Educational issues in the age of globalization,” the conference was organized by
Université de Corse Pasquale Paoli under the responsibility of Bruno Garnier,
Régis Malet, and Jean-Louis Derouet. Six years later, the issue of diversity has
become central to education policies. Because a consensus has not been reached
on this issue’s means or objectives, Bruno Garnier and Angela Barthes deemed it
necessary to give it a new opening for discussion through a call for contributions
in the McGill Journal of Education.

The call aims to study the way diversity, in the broadest sense, can be integrated
in teaching to better inform the citizen of today and tomorrow. While North
American countries, and more broadly Anglo-Saxon countries, acknowledge
the presence of minorities within their borders and grant them specific rights,
other countries, such as France, put up a certain resistance in the name of the
emancipatory purpose of the school. This purpose is to extract children from
their environment and teach them how to function by themselves in the society
in which they must be integrated. To achieve this, an equivalence is established
between a single people, a single state, a single language, and a single nation,
which has long led to indifference toward differences in education. Yet, beyond
these national specificities, the plurality of cultural identities that make up all
the countries of the world is a universal fact. The objective of this issue is to
study its pedagogical and didactic implications.

The development of the citizen - the eco-citizen today - is the main subject of
study in this issue, which brings together several social, societal, and institutional
aspects of the question of diversity. The definition of citizenship is enriched
by new dimensions in societies whose cultural references are as diverse as
the communities that inhabit them. Thus, we are witnessing the renewal
of cosmopolitanism corresponding to the conjecture of globalization, in an
international context marked by the rise of intercultural and interreligious
tensions and health and environmental uncertainties (Garnier, Malet, and

Derouet, 2020; Malet & Garnier, 2020).
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Editorial

The turning point of the 20" and 21* centuries was marked by the consideration
of diversity in different aspects: gender and sexual orientation, social origin,
ethnicity, language, culture, religion, state of health, age, territories of
residence or territories of origin. The objectives of education have therefore
been reformulated: the social integration project must henceforth develop in
the recognition of differences. But beyond that, societal diversity is expressed
through an acceleration of knowledge circulation and the mobility of women
and men, while the specification of places and territories by various bodies has
multiplied and fragmented the processes of social and political integration at
several scales - local, regional, national, transnational - and according to several
registers of civic, religious, linguistic, and social norms.

In the field of education, the diversity necessary to take on major societal
developments such as globalization and the recognition of diversity is
partially acommadated by the form of schooling and the disciplines as they
are traditionally presented. In France, one of the answers seemed to lie in the
development of “education in” (“environment and sustainable development”,
“health”, “sexuality”, etc.), which appeared in the eighties (Barthes, Lange
& Tutiaux, 2017). In Canada, an overly strict separation between disciplines
seems incompatible with preparing future generations to become human beings
living in society, socially emancipated, able to reflect and to critically examine
society, and to understand the complexity of the world (Lenoir, Larose, and
Lessard, 2005; Turner 2000). From this perspective, educational actors propose
the development of interdisciplinarity. On the Anglo-Saxon side, the fields of
“cultural studies” (Ang, 2008), “political studies” (Hakansson et al., 2017) or
“controversial issues” (Levinson, 2017) complete the panel.

Today, to respond to diversity and to make sense, it seems necessary to diversify
didactic approaches, to integrate and open up the disciplines towards questions
that encompass society and territory, and to confront various theoretical and
methodological approaches. Many of this issue’s contributors recommend
mobilizing the capacity for initiative of formal and non-formal education actors,
diversifying training and support needs, integrating the issue of diversity of
audiences in didactics and, ultimately, showing the possibilities of didactic
diversity.

The articles gathered here fall into three categories.
In the category of diversity didactics, the contributions study the way in which

certain lively or sensitive issues are addressed in front of a multicultural, multi-
confessional, multi-ethnic audience.

In an article titled “Essentialization of teachers’ representations of immigrant
students and their families in Quebec,” Xavier Saint-Pierre focuses on the way in
which the essentialization of teachers’ social representations of pupils identified
as having an immigrant background and their families manifests itself. Three
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Editorial

empirically illustrated processes lead to recommendations for teacher training.
Angela Barthes turns her attention to higher education by focusing on the
“Internationalization of higher education through the sustainable development
goals: Multiculturalism, diversity, or interculturality!”. This article examines the
curricula of European universities, which are required to adapt to new audiences
and new issues, and it values disciplinary transversality in the management of
major societal issues, and particularly the objectives of sustainable development.
Finally, Hasheem Hakeem’s text, titled “Between performance and fragility:
Constructions of masculinity in high school boys’ discourses on gender”, closes
this first section with the presentation of a qualitative case study on high school
boys’ perceptions of gender diversity and their pedagogical implications.

In the category of didactic diversity, the articles explore the ways in which classical
didactic approaches can be reformulated due to the diversity of audiences or
knowledge mobilized.

First, Laurent Hen, Maria Popa-Roch, Odile Rohmer, and Nadege Doignon-
Camus, in a contribution titled “The development of phonological awareness.
Comparison of teaching practices in and out of priority education”, observe
teaching practices to develop the phonological awareness of pre-elector students,
which vary according to their socio-economic background. It turns out that
teachers prefer inefficient methods, especially in priority education schools.
Marc-André Ethier and David Lefrancois propose an article titled “History at
school, two steps back or one step forward? The nature of historical thinking
and the didactic approach to diversity in citizenship education”. They study the
articulation between the plurality of cultural identities, the registers of knowledge
and the epistemological norms that give rise to debates in the teaching of history.
The article supports the development of historical thinking in the classroom in
the service of intellectual autonomy, critical thinking, and the spirit of tolerance.
But does the current state of the educational institution allow this?

Finally, the ambition of this issue leads us to propose a third category of
contributions, diversity education, which studies the complementarities
between didactics diversity and diversity didactics in order to move towards an
understanding of what diversity education could be.

With this in mind, Virginie Boelen has written a paper titled “Cross-disciplinary,
subject centered, place-based didactics: For diversity education that is both
biotic and epistemological”. Beyond humanity, it is for all living things that the
environmental crisis calls for education in diversity. Based on this, the article
develops an educational proposal focused on ecological living together and
on the reception of epistemological diversity to develop a finer understanding
of our relationship to the world. Then, Laure Moretti, whose article is titled
“Experimenting with an educational strategy to develop a learning territory on
theislance of Corsica: Impacts on students’ eco-citizen profile”. Experimentation
of an educational strategy developing a learning territory on the Corsican
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Island territory: impacts on the eco-citizenship profile of students”, studies a
pedagogical strategy based on the construction of a learning territory as a lever
for educational development for quality eco-citizenship education, understood
as an eco-citizenship that is emancipated, responsible, willing, and capable of
commitments. Finally, under the title “Intercultural competences in teacher
education: a polyphonic response to cultural diversity”, the article by Marie
Lucy and Karima Gouaich discusses the didactics of diversity on the basis of
intercultural teaching in a plural context. The study questions the notion of
intercultural competences and proposes avenues for teacher training using
participatory and innovative pedagogies. Cultural diversity is both a scientific
and ethical issue for higher education and research.

BRUNO GARNIER & ANGELA BARTHES
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DE LESSENTIALISATION AU SEIN DES REPRESENTATIONS
DU PERSONNEL ENSEIGNANT A LEGARD DES ELEVES
ISSU-E-S DE LIMMIGRATION ET DE LEUR FAMILLE AU
QUEBEC

XAVIER ST-PIERRE, CORINA BORRI-ANADON Université du Québec d Trois-Riviéres
SIVANE HIRSCH Université Laval

RESUME. Lobjectif de cet article est de documenter la maniére dont se manifeste
I'essentialisation au sein des représentations sociales du personnel enseignant
a Pégard des éleves identifié-e-s comme étant issu-e-s de I'immigration et de
leur famille, a partir d’entretiens individuels et de groupe réalisés aupres de ces
acteur-rice-s dans 8 établissements secondaires québécois. Aprés avoir proposé
une conceptualisation constructiviste de I'essentialisation, nous décrivons
3 procédés imbriqués que nous illustrons par la suite empiriquement. Les
résultats sont susceptibles de contribuer a la formation du personnel scolaire et
plus particulierement a la compréhension de ce processus et des procédés qui
le composent. Ils mettent également en garde quant au renforcement éventuel
de I'essentialisation par les recherches sur la réussite éducative de ces éléves.

ESSENTIALIZATION OF TEACHERS’ REPRESENTATIONS OF IMMIGRANT STUDENTS
AND THEIR FAMILIES IN QUEBEC

ABSTRACT. The objective of this article is to document the way in which the
essentialization of teachers’ social representations of students identified as
having an immigrant background and their families manifests itself. The
study is based on individual and group interviews conducted with these
actors in 8 Quebec secondary schools. After proposing a constructivist
conceptualization of essentialization, we describe 3 interlocking procedures
that we then illustrate empirically. The results are likely to contribute to the
training of school staff and more particularly to the understanding of this
process and its procedures. Theyalso warn against the possible reinforcement
of essentialization by research on the educational success of these students.

L’école québécoise contemporaine se caractérise par une diversification des
publics scolaires a la fois dans la région métropolitaine montréalaise que dans
les autres régions du Québec (Hirsch et al., 2021; Ministere de 'Education,
du Loisir et du Sport, 2014). A une diversité qualifiée d’historique, composée
des Premiers Peuples et des groupes colonisateurs, s’ajoutent divers groupes a
partir de diverses vagues migratoires plus ou moins récentes. Toutefois, la prise
en compte de cette diversité ethnoculturelle, religieuse et linguistique dans
'espace scolaire est 'objet de divergences et de débats dans les écrits et dans
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les médias (Potvin, et al., 2015; Potvin, 2018) qui ne seraient pas étrangers aux
représentations entretenues a 1'égard de cette diversité et se manifestent dans

les milieux scolaires (Mc Andrew, 2011; Mc Andrew et Audet, 2013).

Cet article s’intéresse plus particulierement aux regards que le personnel
enseignant porte sur les éleves issu-e:s de I'immigration! et leur famille et
au processus d’essentialisation qui traverse les représentations des acteurs
scolaires. Nous présenterons ce processus a partir des données issu-e-s d'un
projet de recherche portant sur le « climat interculturel » dans les écoles,
ainsi que les choix méthodologiques qui nous ont permis de documenter
les manifestations de I'essentialisation. Aprés une définition de ce que nous
entendons par essentialisation, nous poursuivrons en décrivant de quelle
maniére |'essentialisation des éléves issu-e+s de 'immigration prend forme dans
le discours du personnel enseignant rencontré a I'égard de leur réussite. Nous
discutons des résultats au regard de la formation du personnel scolaire afin
qu’au-dela de 'appel a reconnaitre la diversité sans 'essentialiser, la formation
puisse contribuer a la compréhension de ce processus et des procédés qui le
composent. Nos résultats offrent également des pistes de réflexion pour les
chercheures en faisant une mise en garde quant au possible renforcement de
'essentialisation par les projets s’intéressant a la réussite éducative des éleves
issu-e-s de I'immigration.

Limportance de documenter le regard du personnel scolaire

Sans diminuer I'importance des politiques et recommandations diverses visant
a rendre effective la prise en compte de la diversité en contexte éducatif, la
recherche nationale et internationale insiste sur le « role central des attitudes
et des comportements du personnel scolaire et, plus spécifiquement, des
enseignants » (Mc Andrew et al., 2015, p. 154) sur la réussite scolaire des éleves
issu-e-s de I'immigration. Il est ainsi reconnu que les diverses représentations
de la diversité, notamment celles qui reposent sur I'interprétation des difficultés
scolaires comme relevant principalement de la responsabilité de I’éleve et de sa
famille ou, au contraire, celles reposant sur des dimensions scolaires et sociales
plus larges, ontune incidence sur les pratiques déployées par le personnel scolaire
(AuCoin et al., 2019; Castro, 2010; Hohl et Normand, 2000; Pass et Mantero,
2009; Sharkey et Layzer, 2000).

Or, au Québec, des recherches plus générales sur 'intégration et la réussite
scolaire des jeunes issu-e-s de I'immigration (Armand, 2013, 2021; Bakhshaei,
2013; Mc Andrew et al., 2004; Murphy, 2014; Sun, 2014; Vatz Laaroussi et al.,
2005) tendent 4 montrer que le personnel scolaire partage une représentation
relativement peu complexe des éléves issu-e-s de I'immigration pour au moins
deux raisons. D’une part, leurs regards se limitent souvent aux défis rencontrés
par les personnes nouvellement arrivées, alors que cette population inclut une
diversité de profils (Borri-Anadonetal., 2021). D’autre part, leurs représentations
reposent souvent sur une perspective déficitaire, qui attribue la responsabilité
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des difficultés vécues par I'éléve et sa famille a ces derniers — par exemple leurs
origines culturelles ou leur éducation ala maison —, au détriment des dimensions
systémiques marquant leur expérience scolaire — par exemple la qualité des
pratiques d’enseignement-apprentissage ou l'organisation des services (Bauer
et al., 2019). Une perspective déficitaire exige de fixer les marqueurs, de les
essentialiser, pour pouvoir imputer les manques aux personnes elles-mémes
(Patton Davis et Museus, 2019). En reconnaissant la pluralité des marqueurs
traversant I'expérience et leur caractére mouvant, le personnel peut dépasser
la perspective déficitaire et adopter une perspective systémique. A cet égard,
le Conseil supérieur de 'Education (2010) suggere I'expression « zones de
vulnérabilité » afin de faire référence aux « aspects du systeme d’éducation ou
des situations particuliéres [...] soulévent des questionnements au regard de
'acces a I'éducation ou de 'acces a la réussite éducative » (Conseil supérieur de

'¢ducation, 2010, p. 65).

Ainsi, le personnel scolaire est de plus en plus appelé a reconnaitre la diversité
dans toute sa complexité. Pour ce faire, il importe, comme 'afirment Magnan
et al. (2021) de poursuivre la formation afin d’amener le personnel scolaire 2 :

« prendre conscience des privileges, de s'¢loigner de I'essentialisation des
caractéristiques des familles immigrantes, de prendre en compte 'expérience
migratoire, de comprendre la construction de la différence et des processus
d’exclusion a I'école, de valoriser la diversité linguistique et ethnoculturelle,
et ce, pour ensuite questionner les pratiques de maniére a instaurer des
transformations menant vers la réelle inclusion dans I’espace scolaire » (p.
11, notre emphase).

REPERES CONCEPTUELS

Pour atteindre cette visée, cette section présentera d’abord ce qui est entendu
théoriquement par essentialisation puis par représentation.

De I’essentialisme au processus d’essentialisation : trois procédés interreliés

D’aprés Juteau (2015), I'essentialisme renvoie a une conception immuable
de l'identité. Lidentité, dans une perspective essentialiste, renvoie ainsi « a
des données figées de I'existence qui peuvent étre rattachées a la nature ou a
la culture » (p. 97). Ces données, qui peuvent correspondre a des marqueurs
ethnoculturels, religieux et linguistiques, sont des éléments qui marquent les
frontiéres en tant que « lignes de démarcation qui impliquent l'existence de
systémes distincts de relations sociales et des mécanismes destinés 4 les maintenir
» (Juteau, 2015, p. 23). Ces marqueurs sont utilisés par différentes personnes
pour se définir ou pour définir les autres, c’est-a-dire pour construire les groupes
sociaux dans une perspective constructiviste, voire non substantialiste (Juteau,
2018). Comme nous le verrons, le refus de cette perspective constructiviste fait
partie intégrante du processus d’essentialisation?.
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Dans une perspective essentialiste, un groupe ethnique « correspondrait alors a
la somme des individus possédant une essence ethnique, ou encore une culture
quise manifeste dans des coutumes et des traditions, alimentaires, vestimentaires,
artistiques, folkloriques, etc. » (Juteau, 2015, p. 66). Lessentialisation reviendrait
ainsi a restreindre la définition d’un groupe a cette essence (Juteau, 2015). Pour
sa part, Amiraux (2017) précise qu’il s’agit d’'un processus de réification et de
typification d’un ensemble de caractéristiques anhistoriques et réputées étre
partagées naturellement par un groupe. En effet, ces caractéristiques anhistoriques
renvoient a I'idée que « [I]'élément mis en catégories [...] est alors vidé de sa
complexité et notamment de la possibilité de s’incarner avec complexité, au gré
des individus et des circonstances. » (Amiraux, 2017, p. 24).

A partir de ces définitions, nous considérons l'essentialisation comme un
processus composé de trois procédés interreliés. Un premier procédé constitue
la simplification de I'identité a partir de caractéristiques fixes anhistoriques
permettant 'identification des « qualités véritables » (Juteau, 2015, p. 70).
Ensuite, un deuxiéme procédé implique la généralisation de ces caractéristiques
a ensemble d’un groupe, attribuant a ces derniéres un caractére essentiel a
I'appartenance a ce groupe. Puis, un dernier procédé propose une explication
de Paction et du monde social a partir de ces mémes caractéristiques, invitant a
tirer une conclusion sur la réussite d’une éléve a partir des procédés précédents.

Les représentations sociales : lieu d’expression de I'essentialisation

En tant que processus de réification et de typification, I'essentialisation se manifeste
dans le regard que les individus portent sur leur réalité sociale. Le concept de
représentation sociale, en tant que « forme de connaissance, socialement élaborée
et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction d’une
réalité commune a un ensemble social » (Jodelet, 2003, p. 53), permet de nous
rapprocher du regard du personnel enseignant a 1'égard des éléves issu-e-s de
I'immigration et de leur famille. En effet, cette définition met de I'avant que les
représentations prennent forme et sens dans les discours et qu’elles orientent les
pratiques des acteurrices. I1s’agitainsi d'une « connaissance [qu'on] emploie dans
[notre] vie quotidienne » (Moscovici, 2004, p. 48). Ces représentations sont dites
sociales, parce qu’elles sont collectives et se construisent dans un rapport aux
choses et aux autres, mais aussi parce qu’elles ont des conséquences sociales qui
peuvent étre, notamment, de communication, de légitimation d’une situation ou
dorientation des conduites (Jodelet, 2003). A la lumiére de ces considérations,
I'objectif du présent article est de documenter la maniére dont se manifeste
|'essentialisation au sein des représentations du personnel enseignant a I'égard
des éléves issu-e-s de I'immigration et leur famille, a travers leurs discours.
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METHODOLOGIE

Démarche générale du projet et collecte de données

Les données qui font 'objet de la présente analyse sont issu-e-s d’un projet de
recherche portant sur I'impact du climat interculturel au sein des établissements
scolaires sur la réussite éducative des éléves issu-es de I'immigration®. Huit
écoles secondaires publiques québécoises —diversifiées sur le plan de I'indice de
milieu socioéconomique (Ministére de 'Education, 2003) — ont participé a ce
projet. Cinq sont situées dans la grande région montréalaise ou la population
scolaire est composée de 50 % et plus d’éléves issu-e-s de I'immigration, tandis
que trois sont situées hors de la région montréalaise et leur population scolaire
est composée de moins de 50 % d’¢léves issu-e-s de I'immigration. Dans toutes
ces écoles, nous avons rencontré des membres du personnel enseignant, non
enseignant, de la direction et des organismes communautaires qui collaborent
avec les écoles. Lensemble des données a permis de tracer un portrait du
climat interculturel des établissements participants a partir de 5 dimensions
(Archambault et al., 2018), soit : 'engagement en faveur d’une culture d’équité
et d'ouverture a la diversité dans les rapports avec les €éléves, les familles et la
communauté; le statut et la légitimité des cultures et des langues d’origine dans
I’école et dans les pratiques en classe; les relations interculturelles impliquant les
éleves et le personnel d’origines diverses; le soutien a la construction identitaire
des jeunes issu-e-s de I'immigration; les attitudes du personnel a I'égard de la
diversité, des éléves et des familles.

Le présent article se penche plus précisément sur cette derniére dimension
a partir de données issu-es de 25 entretiens de groupe (2 a 5 personnes) et
de 3 entretiens individuels avec le personnel enseignant, soit trois ou quatre
entretiens par école’. Le choix de I'entretien de groupe avait pour fonction de
faire émerger lanégociation des représentations du personnel enseignant et, ainsi,
documenter des positions contrastées (Baribeau et Germain, 2010; Morissette
et Demaziere, 2019) et le « sens partagé » (Duchesne et Haegel, 2008, p. 37).
Toutefois, afin d’étre sensible 4 la réalité du terrain, le projet a permis a certain-e-s
enseignant-e-s de réaliser 'entretien de maniére individuelle. Ces entretiens
semi-dirigés, qui ont permis de rencontrer 77 enseignant-e-s, ont été menés avec
un canevas d’entretien permettant dans un premier temps de brosser le portrait
des personnes participantes ainsi que de 'école ou elles travaillent. Uentretien
abordait également leur perception de la réussite éducative des éléves issu-e-s
de I'immigration dans leur école, notamment en lien avec le cheminement, la
diplomation, I'engagement scolaire et le rapport a la scolarité ainsi que leur
définition du climat interculturel et son role dans la réussite des éleves issu-e-s de
I'immigration. Tout au long de I'entretien, les enseignant-e-s ont été amené-e-s
a expliquer les distinctions percues entre les éléves issu-e-s de 'immigration et
I'ensemble des éléves et au sein des éleves issu-e-s de I'immigration. De plus,
les enseignant-e-s ont été appelé-e-s a se prononcer spécifiquement sur le role
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de la région d’origine des éléves issu-e-s de I'immigration dans I'explication de
leur réussite ou de leur échec’.

Ces choix méthodologiques engendrent certaines limites qui méritent d’étre
mentionnées ici. D’abord, les entretiens de groupes se sont déroulés avec un
temps limité, ce quia parfois restreint'exploration approfondie de I'ensemble des
aspects du canevas d’entretien. De plus, les conditions de 'entretien de groupe
impliquent que toutes les personnes participantes n'ont pas nécessairement
répondu a toutes les questions : c’est plutdt une conversation autour de ces
thématiques qui a été engendrée. De méme, la dynamique de P'entretien de
groupe fait en sorte que certaines personnes peuvent se sentir plus ou moins a
l'aise de parler et de se positionner sur ces objets relativement sensibles.

Démarche d’analyse des données

A la lumiére de nos choix théoriques et méthodologiques, nous avons procédé a
une analyse thématique transversale (Alami, etal., 2013; Combessie, 2007). Cette
derniére consiste a analyser les données dans leur ensemble, en nous attardant a
des éléments relativement partagés par les participantes et non aux particularités
individuelles. Malgré le risque d’uniformisation encourue, cette stratégie s'inscrit
en toute cohérence avec le concept des représentations sociales dans la mesure
ot nous cherchons a voir ce qui est partagé et contribue a la construction de la
réalité du personnel enseignant en tant que groupe. Il estimportant de souligner
que I'analyse ne porte pas sur la construction de ces représentations sociales et ne
s'intéresse donc pas a la facon dont les discussions ont eu lieu dans les entretiens
de groupe. C’est plutot la maniére dont ces représentations se manifestent dans
le discours et leur influence qui nous intéressent ici.

Nous avons divisé la démarche d’analyse en trois étapes. La premiére étape
a permis de circonscrire le corpus d’analyse en le limitant aux données qui
contribuent a la dimension « attitudes du personnel a I'égard de la diversité,
des éleves et des familles » du climat interculturel et plus particulierement
aux représentations sociales des enseignantes a 1'égard des éléves issu-e-s de
I'immigration et de leur famille. Deuxiémement, nous avons cherché a caractériser
les représentations des participantes en fonction des marqueurs autour desquelles
elles se construisent. La troisiéme étape a permis de repérer les trois procédés
du processus d’essentialisation présents a travers le corpus, par le biais d’'une
analyse thématique déductive. Cette derniére étape d’analyse nous a ainsi permis
d’identifier certains extraits qui pouvaient étre considérés comme mobilisant
ou non l'essentialisation ainsi que de contribuer a la compréhension de chacun
de ces procédés et a leur imbrication.

Cette démarche d’analyse a permis d’atteindre l'objectif de cet article soit
de documenter la maniére dont se manifeste I'essentialisation au sein des
représentations du personnel enseignant a I'égard des éléves issu-es de
I'immigration et leur famille. Soulignons que la visée poursuivie ici n’est
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pas d’identifier des milieux scolaires ou des membres d’équipe scolaires ou
'essentialisation est plus ou moins présente. D’une part, nous estimons que
personne nest a I'abri de ce processus et que son recours est contextualisé.
D’autre part, le canevas et le type d’entretien utilisés ne permettent pas ce type
d’analyse. Dans la prochaine section, nous présentons les résultats de cette
démarche quinous a permis de dégager|’essentialisation dans les représentations
des personnes participantes et d’en identifier les procédés.

DEBUSQUER L'ESSENTIALISATION DANS LES REPRESENTATIONS DU
PERSONNEL ENSEIGNANT A LEGARD DES ELEVES ISSU-E-S DE LIMMIGRATION
ET DE LEUR FAMILLE

Cettesection donne avoir comment’essentialisation traverse les représentations
du personnel enseignant en mettant en lumiére les manifestations des trois
procédés quila constituent, soit lasimplification, la généralisation et 'explication
de P'action et du monde social. De plus, nous terminons la section en analysant
comment certains discours des personnes participantes reposent sur une
essentialisation contrariée.

La simplification et la généralisation : des procédés qui déterminent « 'essence » de
Iéleve
Dans le contexte scolaire, le procédé de simplification met de I'avant une vision
figée de « la culture » d’une éléve en particulier a partir de caractéristiques
spécifiques. La généralisation permet ensuite d’inférer ces caractéristiques
a Pensemble d’un groupe, de sorte que I'éléve les présentant est considérée
comme appartenant a ce groupe. Parce qu’au sein de nos données, les deux
procédés — simplification et généralisation — sont souvent concomitants, nous
les présentons ensemble. Le prochain extrait en témoigne :

« I peut y avoir des éléeves par exemple qui sont trés forts [...] je pense a

un éléve en particulier qui a en ce moment [a] cent pour cent en math SN

[sciences naturelles]. Un éléve d’origine asiatique, mais évidemment lui la

difficulté euh [...] quand il arrive en francais, 1a pour lui c’est [...] méme pas

une langue seconde je pense que c’est troisiéme ou quatriéeme langue. [...]

Donc 13, 1a. La c’est difficile. La. Pis dans leur culture, parce qu’hier c’était

la rencontre de parents, ben euh, dans la culture, dans leur culture, avoir

74 % c'est désastreux la. » (E1, groupe, Ecole G)

Dans cet extrait, lasimplification apparait lorsque la personne aborde les attentes
de certains parents comme émanantde « leur culture », alors que la généralisation
se donne a voir dans 'usage de I'adverbe « évidemment », qui marque le passage
d’un cas spécifique (I’éleéve en particulier) a une réalité « culturelle » qui concerne
I'ensemble de son groupe d’appartenance, sous-entendant qu’il y a une seule
maniére d’exister selon cette « culture ». C’est le cas également de |'extrait qui suit,
qui t¢émoigne d’une représentation a I'égard des éléves issu-e-s de I'immigration
basée surl’idée qu’habituellement, il est possible d’attribuer des caractéristiques,
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des comportements, des pratiques (ici la réussite scolaire) a une éléve sur la base
de son groupe présumé d’appartenance, bref de généraliser :

« Par contre, ts¢ quand je regarde les Colombiens, ts¢ y me mélent eux autres,
parce que j'en ai vu des wow, des ultras performants pis j'en ai eu d’autres
qui trainaient les savates. » (E2, groupe, Ecole G)

Dans I'ensemble des données analysées, ces deux procédés s’'opérent a partir
d’un ou des traits « culturels », tels que 'ethnicité, la nationalité, le continent
ou la région d’origine, la langue, la religion, etc. Ces traits, qui se présentent
a la fois de maniére explicite : « origine asiatique » ou « Colombiens », mais
également de maniére plus implicite : « dans leur culture », permettent d’identifier
I'«essence » de I'éleve, c’est-a-dire ce 4 partir de quoi il devient possible d’élaborer
une explication sur sa réussite.

L’explication : un procédé qui accorde a I'essentialisation un vernis d’objectivité

Le troisiéme procédé que nous dégageons de I'essentialisation implique une
association entre des caractéristiques supposément partagées par le groupe
et d’autres éléments associés a la réussite scolaire, tels que des intéréts, des
comportements et des attitudes particuliéres dans le rapport a 1’école, comme
l'illustre cet extrait :

«[...] moi la grosse différence que je vois chez mes éléves musulmanes voilées
versus mes éléves musulmanes non voilées, c’est que systématiquement et je
le vois depuis plusieurs années mes éléves musulmanes voilées ne parlent pas
en classe, ne lévent pas la main, ne font pas de commentaires, ne donnent
pas leur opinion. Mes éléves musulmanes non voilées, elles, parlent autant
que les autres. C’est pas juste... Je peux me tromper mais j'ai 'impression
que le voile vient aussi avec une espéce d’obligation de discrétion. Mais qui
les empéche en méme temps de participer pleinement a I'activité en cours,
c’est beaucoup plus ca qui m'inquiéte. » (E1, groupe, Ecole A)

Dans cet extrait, une participante explique la réussite de certaines éléves a partir
du port du voile qui ferait en sorte que les filles ne patlent pas en classe. Il y
a ainsi une association qui est établie entre un trait religieux et une maniére
de participer dans le cadre scolaire. Ce processus d’essentialisation de 1'éleve
permet, a la suite de la simplification et de la généralisation, d’accorder aux traits
« culturels » mobilisés le statut de facteurs explicatifs de sa réussite.

Ce faisant, le procédé d’explication accorde au processus d’essentialisation
un vernis d’objectivité. En effet, nos données tendent 2 montrer que grice a
lui, les représentations du personnel enseignant a I'égard des éléves issu-e-s de
I'immigration et de leurs familles se présentent comme étant des vérités. Les
participantes font référence a leurs expériences en tant que preuves empiriques
pour attester de la justesse de leurs représentations a I'égard des éléves issu-e-s de
I'immigration et de leur famille. Ceci se manifeste notamment par le recours a
'expression «systématiquement » dans |'extrait précédent. Dans 'extrait suivant,
la personne participante dit s’appuyer sur ses observations pour justifier sa
représentation des éléves arabophones comme étant démotivés :
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« Moi, je ne suis pas la direction, et je ne m’avancerai pas en termes de
statistiques et peutétre que [la direction] vous en a parlé. Mais moi je
regarde dans mes classes, puis des éléves qui en arrachent un peu. Puis ce
n’est pas des éléeves qui manquent d’intelligence, c’est des éléves qui ont un
potentiel énorme mais qui sont particulierement démotivés, c’est souvent
nos éléves arabophones. [...] depuis les 3 derniéres années parce que 'islam,
les extrémistes, les attentats puis c’est un peu dans le monde entier qu’on
en parle » (E1, individuel, Ecole A)

Ainsi, le procédé de I'explication établit des liens présentés comme indéniables

entre divers traits « culturels » des éléves et leur réussite. Le prochain extrait
) . 3 . LS Y . .

s'appuie sur les témoignages entendus de la part d’éléves définies comme

« d’Afrique » quant aux pratiques éducatives vécues pour expliquer leur rapport

teinté de « peur » avec le personnel enseignant :

« Bien oui, ce nest pas si béte comme question parce que juste le milieu d’ou
ils viennent, le rapport a 'enseignant n’est pas le méme partout. Nos éléves
d’Afrique nous disent qu’il y a encore des punitions corporelles donc, des
éléves arrivent ici qui ont peur de nous! Mais vraiment peur de nous parce
qu’ils pensent qu’on va les frapper. La tu as un éléve qui a peur de toi, qui
en classe ne participe pas souvent, ne léve pas la main, ne veut rien dire. »
(E1, groupe, Ecole F)

Dans 'extrait suivant, 'usage du « tout simplement » vise a renforcer le poids
de la causalité proposée, a lui attribuer un caractére véritable, a en faire un fait
objectif.

« Je m’adapte, disons, je dois m’adapter beaucoup plus pour un Turc, que
pour un hispanophone. Pourquoi? Tout simplement. La langue turque est
complétement différente, puis les enfants, (ordinairement), sont beaucoup
plus stressés et perdus au début, que I'hispanophone qui trouve des mots
similaires, des... choses qui peuvent lorienter. » (E2, groupe, Ecole D)

Ce vernis d’objectivité fait en sorte que les représentations des éléves issu-e-s de
I'immigration permettent d’appréhender leur réussite de maniére véridique. Ce
caractére percu comme véridique fige les observations dans les corps des éleves :
leurs comportements et attitudes scolaires deviennent des manifestations de
leur essence, ce qui témoigne de I'imbrication des procédés de I'essentialisation.

Des procédés de I'essentialisation imbriqués

Comme on a pu voir plus haut, les données tendent a montrer que les procédés
qui constituent I'essentialisation se manifestent souvent de facon imbriquée. Nous
’avons montré dans la premiére section d’analyse concernant la simplification
et la généralisation, mais c’est tout aussi présent pour les trois procédés, comme
en témoigne I’extrait suivant :

« Dans une école ou j’ai travaill¢, dans un avenir pas si lointain que ca, je
parlais de cette école-la, moi je peux les reconnaitre les ethnies [simplification]
qu’il y a dans mon école, parce que quand je suis en surveillance dans les
salles d’enseignement ou dans les gymnases, dans les palestres, on les voit
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nos groupes d'Haitiens passer avec un ballon de soccer, puis on les voit nos
groupes d’Arabes passer avec un ballon de basket, [généralisation] puis on les
voit nos groupes d’Arabes avec un ballon de soccer. Puis, je me suis posé une
question : pourquoi ils ne se mélangent pas?! Pourquoi ils ne sont pas ensemble?
Y a cette notion-la de clanocratie [...] C’est encore le cas [aujourd’huil, c’est
encore le cas! Puis, 1a c’est encore un peu plus grave parce que nos jeunes
se mettent en groupe, mais il y a aussi ’échec scolaire qui accompagne ce
regroupementla. [explication] » (E1, individuel, Ecole A)

La simplification se manifeste dans ['usage du terme « ethnie » qui référe de
maniére implicite aux éléves n’appartenant pas au groupe majoritaire. La
généralisation se traduit ensuite par I'identification du mode de regroupement
des éléves comme un trait caractéristique de leur groupe d’appartenance. Enfin,
'explication s’opére lorsque la personne associe le fait de se regrouper a leur échec
scolaire, procédé qui s’appuie sur ses observations réelles : « on les voit ». Ainsi,
le processus d’essentialisation telle que documenté dans les représentations des
enseignantes a I'égard des éléves issu-e-s de 'immigration et de leur famille ne
se limite pas a I'un des procédés. C’est leur imbrication qui fait en sorte que la
réussite ou I'échec scolaires des éléves se fonde sur ce qui constitue leur essence.

Alors que les extraits présentés ici ont été choisis pour leur exemplarité,
'essentialisation est un processus qui traverse I’ensemble du corpus, c’est-a-
dire que ses procédés sont présents dans tous les entretiens. Toutefois, ce ne
sont pas tous les participantes qui ont recours a ces procédés ni dans toutes les
circonstances, ainsi une méme personne peut y recourir a certains moments
seulement. La prochaine section s’attarde spécifiquement aux données permettant
de rendre visible une essentialisation contrariée.

Lorsque l'essentialisation est contrariée

Nous parlons d’une essentialisation contrariée lorsque, dans le discours des
participant-e-s, au moins un des procédés est mis en doute ou que les liens entre
les marqueurs ethnoculturels, linguistiques et religieux et la réussite des éleves
issu-e-s de 'immigration sont éludés ou réfutés®.

Dans plusieurs cas, une considération du contexte social de 'immigration géne la
simplification sur des marqueurs ethnoculturels en nuancant leur contribution,
comme l'illustre I'extrait suivant :

« Pour avoir été ici dans les années 95, [...] les Serbes et les Bosniaques croates
qui sont arrivés ici a I'école eux autres ils étaient souvent issus d’'un [statut]
socioéconomique intéressant, on peut dire intéressant entre guillemets parce
qu'ils ont réussi a sortir du pays, déja-la, économiquement ca parle. Puis
quand ils arrivaient ici a 'école, il y en a plusieurs qui performaient. Puis ca
occasionnait des problémes d’insertion a I'époque, par contre mélanger tout
ce beau monde-la dans la méme école... Ca se battait souvent dans le corridor
on va dire ca comme ca la. Mais eux autres je pense que le socioculturel
avait un impact parce qu'ils étaient tous d’un niveau... Les parents étaient
motivés puis ca paraissait sur les enfants. Moi, en tout cas de cette vague-la
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bosniaque, ex-Yougoslavie plutdt je dirais, ca parlait. Tandis que 'immigration
que l'on a présentement, celle des Syriens, sous-scolarisée, ca cause d’autres
problémes, alors chaque... Je pense que chaque vague a ses particularités. »
(E1, groupe, Ecole F)

Le recours aux caractéristiques socioéconomiques ne signifie pas qu'il y ait
une absence de simplification, en effet, il peut s’avérer tout aussi déterministe
d’expliquer la réussite uniquement par ces caractéristiques. Ainsi, dans I'extrait
précédent, se construit une opposition entre deux groupes ou l'on associe la
motivation des éléves et des parents a leur statut socioéconomique. Or, cette
interprétation peut occulter d’autres enjeux, notamment liés au racisme.

Une autre stratégie utilisée par les personnes participantes a consisté a refuser
ou a contourner l'invitation d’établir des différences entre les sous-groupes
d’éleves. Par exemple, dans le prochain extrait, on nous rappelle que les éleves
issu-e-s de I'immigration sont avant tout des éléves comme les autres :

« Tsé moi 'idéal C’est, tsé y en n’a pas d’histoire de couleurs ou de cultures,
tsé. Moi quand je rentre dans ma classe, j'ai des éléves, c’est tout. Tsé pis
je ne m’enfarge pas dans les particularités [...] Tsé je ne m’enfargerais pas si
javais trente québécois. » (E2, groupe, Ecole G)

Lextrait précédent témoigne d’un aveuglement aux différences, a savoir cette
idée qu’il vaudrait mieux ne pas « s’enfarger? » dans les particularités ethniques.
Cela est aussi présent dans les propos de cette participante, qui excluent les
variables réputées « culturelles » de 'explication de la réussite des éleves pour
en intégrer d’autres :

« Moi je pense que ca dépend beaucoup du socioéconomique. Clest le
travail qui a été fait a la maison, ou pas fait, qui se reflete ici a I'école. [...]
qu’ils soient immigrants ou non, parce qu’ils ont fait la distinction, c’est
vraiment le travail du peére, le revenu familial qui a le plus d’importance.
Ce n’est pas l'origine ethnique, ¢a, ca ne change rien. Quand on regarde
le climat socioéconomique d’ou ils sortent, ca a beaucoup plus d’impact. »
(E3, groupe, Ecole F)

Le refus d’essentialisation : vers une représentation complexe des éléves issu-e-s de
Pimmigration et de leur famille

Dans d’autres cas, les discussions entre les participantes permettent a certaines
d’apporter des nuances et de remettre en question les traits « culturels » qui
font l'objet de la simplification, ce qui vient entraver la généralisation par la
reconnaissance de différences intragroupe. Dans |'extrait suivant, une enseignante
(E1) répond a I'explication de sonsa collégue quant a la « performance » des
éleves définies comme « Chinois » en donnant un contrexemple :

«E1: Non, moi ce que j’ai vu c’est un groupe arabe avec un groupe d’Haitiens
qui chialaient contre les Chinois ou qui mettaient... Ils sont ensemble contre
[les Chinois] mais c’est tout bas donc c’est subtil, je ne peux pas vous dire
ce qu'il se passe, je sais pas, ca m’a juste surprise.
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E2 : Il y a peutétre un peu de jalousie, parce que justement c’est souvent
des éleves plutdt performants.

E1 : Moi, ce n'est pas le premier de classe. » (E1 et E2, gr, Ecole A)

Nous avons aussi identifié dans le corpus analysé un discours qui va se centrer
sur la responsabilité de I'école dans I'explication de la réussite des éléves issu-e-s
de 'immigration, en questionnant les dispositifs et pratiques institutionnels.
C’est le cas notamment de cette personne participante qui est préoccupée par
la facon dont s’organisent les services de soutien a 'apprentissage du francais :

« Oui, je pense que il y a encore du chemin a faire a ce niveau-la, que le
fossé est encore trés grand, puis, juste un exemple : on sait que les éléves
allophones ont besoin de discuter, ca les aide énormément de travailler en
équipe, pouvoir négocier le sens, pouvoir traduire, mais, 1a ce qu'il y a encore
dans les classes c’est le francais est obligatoire 4 100 %, que c’est interdit de
parler dans la langue maternelle, c’est interdit de discuter avec un pair, bien je
pense qu’on ne met pas en place nécessairement toutes les conditions réunies
pour I'¢leve allophone. [...] C’est comme si on n’adapte pas complétement
pour eux, en fait, encore. On est, je pense qu’il y a une ouverture, [mais] il
y a encore un pas 4 faire. » (E1, groupe, Ecole H)

Enfin, dans I'extrait suivant, une enseignante (E3) refuse d’établir un lien de
causalité entre I'apprentissage et une langue en particulier en affirmant qu'il
s'agit plutdt du « cas par cas », ce qui sous-entend que d’autres facteurs entrent
en jeu dans la réussite.

« E1: Moi je trouve que les... les Arabes ont plus de difficultés. Probablement
parce que la langue aussi est complétement différente, 1a. Mais, je ne sens
pas nécessairement le méme investissement, la. [...]

E3 : Parce que, moi non plus, je ne vois pas une grande différence rendu en
[secondaire] trois. C’est vraiment du cas par cas parce que ca pas nécessairement
de corrélation. » (E1 et E3, groupe, Ecole G)

En synthese, nos résultats donnent a voir la présence de I'essentialisation par
le biais des procédés de simplification, généralisation et d’explication qui la
composentdansle discours du personnel enseignant d’écoles secondaires situées
dans diverses régions québécoises. Bien que ces procédés se présentent bien
souvent de facon imbriquée, nous avons cherché ici a les décortiquer dans un
souci de clarté et de compréhension de ce processus. Il est d’ailleurs intéressant
de constater que lorsque I'essentialisation est contrariée ou méme remise en
question, c’est notamment par le fait que les discours éludent ou réfute un ou
des procédés.

DISCUSSION

C’est a la lumiére de l'incidence des représentations du personnel scolaire
sur les pratiques déployées qu’il nous semble particuliérement pertinent
d’examiner ces résultats. En effet, Iessentialisation constitue un obstacle a une
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représentation complexe des éléves issu-e+s de 'immigration et de leur famille.
En centrant Pexplication du social a travers un prisme avant tout « culturel »,
I'essentialisation participe a I'occultation des dynamiques systémiques et par le
fait méme a la déresponsabilisation de I’école dans la réussite des éléves dans une
logique méritocratique. La construction des groupes selon leurs caractéristiques
«culturelles » qui accompagne ce processus favoriserait également des pratiques
inscrites dans une perspective déficitariste dans le cadre de laquelle « la culture »
est concue comme expliquant, ou du moins participant a I'explication des
difficultés. Patton Davis et Museus (2019) avancent que ces deux processus
opérent de facon imbriquée :

« Deficit thinking ignores systemic influences that shape disparities in social
and educational outcomes (Chambers et Spikes, 2016; Ford, 2014; Valencia,
1997, 2010). In doing so, it leaves the focus on individual and cultural
“deficiencies” intact while simultaneously disregarding the powerful forces
that produce and perpetuate challenges for historically oppressed populations.
In some cases, deficit thinking even suggests and reinforces the notion that
dominant structures are the primary solution to the aforementioned social
inequalities. For example, deficit thinking perpetuates dominant narratives
that education lifts people out of poverty and is the solution to addressing
inequalities (Aikman et al., 2016) while ignoring the role that educational
systems also play in reinforcing social inequities » (p. 122).

Cependant, une nuance s'impose ici. Comme nous I'avons vu dans certains
des extraits qui témoignent d’une essentialisation contrariée, 'absence
d’essentialisation peut également conduire 4 un aveuglement aux différences,
contribuant aussi au renforcement d’une perspective déficitaire. S’inscrivant
dans I'idéologie color-blind, cet aveuglement s’appuie sur le mythe que la société
ne serait plus structurée par les rapports sociaux de race (Bonilla-Silva, 2017;
Eid, 2018), jouissant d’une égalité formelle ou I'ensemble des éléves sont définis
comme ayant les mémes chances de réussite sans égard aux rapports sociaux de
race qui traversent le champ scolaire et plus particulierement leur expérience en
tant qu’éléve. S’en suit une absence ou méme un refus de prendre en compte
des expériences différentes des éléves issu-e-s de 'immigration, notamment des
éléves racisées, ce qui constitue un obstacle au déploiement de pratiques dites
équitables, et ce, méme s’il y a une intention de reconnaitre les éléves issu-e-s
de I'immigration.

Nos résultats offrent également des pistes de réflexion pour la recherche. En effet,
la recherche québécoise a, dans les derniéres décennies, contribué a différencier
les profils de réussite éducative de la population, rappelons-le, large et hétérogene,
des éléves issu-e-s de I'immigration. Pour ce faire, des études quantitatives
ont cherché a cerner I'impact de divers facteurs, dont des caractéristiques
ethnolinguistiques telles que la région d’origine, le lieu de naissance, la langue
maternelle et la langue d’usage, sur divers indicateurs de performance scolaire
(Mc Andrew et al., 2015). Celles-ci ont notamment abouti a la création de
portraits d’éléves par « région d’origine »®. Or, nos résultats indiquent que les
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sous-groupes issus de I'immigration percus comme plus vulnérables par les
personnes participantes concordent grandement avec ces données. Ceci nous
améne alors 2 nous questionner sur le role joué par la recherche elleméme
dans le processus d’essentialisation traversant les représentations du personnel
enseignant a I'égard des éléves issu-e-s de I'immigration, alors que trop peu de
recherches arrivent a voir le personnel scolaire comme étant lui-méme pluriel.
Comme 'affirment Magnan et al. (2021) :

« Cet angle d’approche, bien qu’éclairant, axe la focale sur les processus liés
aux individus et a leur « origine », et peut comporter le risque d’essentialiser
les inégalités selon les caractéristiques migratoires. Il permet, certes, de faire
des constats sur I'écart entre 'école et certains individus, mais il limite
I'avancement des connaissances scientifiques et sociales sur les politiques et
'action de I'institution scolaire et de ses agents dans la production d’une école
inclusive ou dans la reproduction des inégalités et des discriminations » (p. 4).

CONCLUSION

Lobjectif de cet article était de documenter la maniére dont se manifeste
I'essentialisation au sein des représentations du personnel enseignant a I'égard
des éléves issu-es de I'immigration et leur famille. Notre analyse fait ressortir
que 'essentialisation traverse I'ensemble du corpus du personnel enseignant,
en s’appuyant de maniére explicite ou implicite sur différentes caractéristiques
réputées « culturelles » et proposant une explication de la réussite des éleves
issu-e:s de l'immigration qui se présente comme un discours objectif. Ce
processus d’essentialisation témoigne du défi rencontré par le personnel scolaire
de considérer la complexité et la pluralité des expériences scolaires de ces éléves.
Notre analyse montre aussi comment le personnel enseignant arrive a contrarier
ou méme dans certains cas a refuser |'essentialisation en considérant d’autres
éléments pouvant contribuer a leur réussite éducative.

Ainsi, dans lavisée de soutenir le développement d’une représentation complexe
des éleves issu-e-s de 'immigration et de leurs familles, notre démarche nous
ameéne a réaffirmer 'importance des espaces de réflexion et d’échanges collectifs
en formation initiale et continue ou ces représentations se confrontent et se
négocient (Larochelle-Audet, et al., 2021; Tatum, 1994). Nos résultats sont
susceptibles de contribuer d’abord aux pratiques de formation du personnel
scolaire afin qu’au-dela de I'appel 4 reconnaitre la diversité sans l'essentialiser,
celles-ci puissent contribuer a la compréhension de ce processus et des procédés
quile composent. En outre, il nous parait important de développer une réflexion
critique au sein de la communauté de recherche quant aux écueils d'une analyse
différenciée par le biais de caractéristiques réputées « culturelles » qui persiste a
concevoir laréussite comme un phénomeéne strictement individuel. Nos résultats
mettent en garde contre I'usage qui peut étre fait de telles données et contre
leur incidence dans le renforcement de I’essentialisation dans les représentations
du personnel scolaire a 1'égard des éléves issu-e-s de 'immigration et de leur
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famille. Ces pistes sont selon nous prometteuses pour contribuer a débusquer
'essentialisation et a la prévenir.

NOTES

1. Lexpression « éléves issu-e+s de 'immigration » est utilisée au Québec pour référer aux
éléves nes a l'extéieur du Canada (premiére génération) ou dont I'un des parents est né
a 'extérieur du pays (deuxieme génération).

2. Afin de rappeler cette perspective constructiviste, le recours au terme marqueur sera
maintenu et celui de culture apparaitra entre guillemets.

3. Le projet de recherche, qui a bénéfici¢ d’un soutien financier du Fonds de recherche
du Québec- Société et culture (FRQSC) de méme que le MEES (Archambault et al.,
2019), a obtenu I'approbation éthique par un Comité d’éthique de la recherche de
I'Université de Montréal.

4. Les extraits des entretiens présentés dans le cadre de cet article précisent la personne
participante (ex : E1), le mode de collecte (entretien individuel ou de groupe) et I'école

(ex : Ecole A).

5. Voici des exemples de questions posées : Lorsque nous avons évoqué les différences des
caractéristiques selon les éléves, vous vous étes parfois / souvent / jamais référés a leur
région d’origine. Pouvez-vous expliciter le role de ce facteur dans la réussite ou I'échec
des éleves? Quelle importance accordez-vous aux différences culturelles dans la réussite
ou I'échec scolaire?

6. Comme nous I'avons mentionné plus haut, le canevas d’entretien invitait les personnes
participantes a comparer les éléves issu+e+s de I'immigration entre eux et elles et avec les
éléves non issuce+s de I'immigration.

7. Senfarger signifie trébucher. La personne veut dire ici qu'il ne faut pas s’arréter aux

particularités des éléves, qui sont ici - dans I'extrait - concues comme des obstacles &
son travail si elles sont prises en compte.

8.  Les portraits sont disponibles ici : http://ofde.ca/publications/publications-des-
chercheurs-de-lofde/
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INTERNATIONALISATION DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR
PAR LES OBJECTIFS DE DEVELOPPEMENT DURABLE :
PLURICULTURALISME, DIVERSITE, INTERCULTURALITE?

ANGELA BARTHES Aix-Marseille Université

RESUME. Les organismes internationaux orientent les curricula des universités
européennes, tenues de s'adapter via les dispositifs. Lidée est une prise en
charge des grands enjeux de société, pour répondre entre autres, aux objectifs
de développement durable (ODD). Nous évaluons les contenus curriculaires
liés a P'internationalisation de masters via les participations aux programmes
européens. Nous constatons des risques d’affaiblissement des référentiels
scientifiques liés aux modes fragmentés des appels a projets et les risques de se
référer 4 un modele unique, entre benchmarks, échanges de bonnes pratiques
et inégal accés aux financements. Cela porte des enjeux de réorganisation des
hiérarchies de pouvoirs internationaux au travers des dispositifs universitaires
et questionne a nouveau la diversité et le pluriculturalisme dans les curricula.

THE INTERNALIZATION OF HIGHER EDUCATION THROUGH THE SUSTAINABLE
DEVELOPMENT GOALS: MULTICULTURALISM, DIVERSITY, OR INTERCULTURALITY?

ABSTRACT. Major international organizations guide the curricular orientations
to be followed by European universities. The idea behind this orientation is
to tackle major societal challenges by responding, among other things, to the
Sustainable Development Goals (SDGs). We examine the curricula content
related to the internalization of master’s degrees through the participation in
European programs. We note the risks of weakening scientific references linked
to the fragmented modes of calls for projects and the risks of referring to a
single model, between benchmarks, exchanges of good practices, and unequal
access to funding. This raises issues of reorganization of international power
hierarchies through university systems and once again questions diversity and
multiculturalism in curricula.

Dans les politiques internationales actuelles, I'éducation est mobilisée pour
préparer les individus aux enjeux globaux des sociétés. Les grands organismes
internationaux indiquentles orientations curriculaires a suivre. A titre d’exemple,
labanque mondiale et 'UNICEF organisent de vastes programmes d’« éducation
pour tous » (EPT), TUNESCO, instaure 'agenda « Education 2030 » pour
mettre en ceuvre les dix-sept objectifs de développement durable de la planéte,
I’OCDE propose un programme pour « I'éducation a la citoyenneté » 'OMS
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en propose un pour « I'éducation a la santé », etc. Les gouvernances étatiques et
supranationales emboitent le pas et mettent en place des stratégies d’adaptation.
Les formations tendent alors a s’internationaliser. Bien que tous les secteurs,
les espaces géographiques et niveaux méritent une analyse approfondie, nous
centrons ici nos propos sur I'enseignement supérieur européen afin de dégager
quelques récurrences et problématiques.

En Europe, plusieurs stratégies d’internationalisation des curricula se dessinent
appuyées par le processus de Bologne (Charlier et Croche, 2022). Parmi elles, on
retrouve celle de I'ajout de plus de dimensions internationales dans les curricula,
par les langues, la mobilité¢, le numérique, les contenus, les collaborations
transversales ponctuelles. Une autre stratégie consiste en l'adaptation des
curricula locaux vers une culture commune globale telle qu’elle est définie
dans les textes internationaux. Parmi ceux-ci on retrouve en bonne place les
objectifs de développement durable (Unesco, 2017) et les principes prospectifs
du « nouveau contrat social pour I'éducation, repenser nos futurs ensembles »

(Unesco, 2021).

Parmi les outils, les grands programmes d’échanges d’¢tudiants et d’enseignants
entre universités et grandes écoles européennes sont aujourd’hui considérés
comme piliers majeurs de l'internationalisation des curricula. Le programme
« European Action Scheme for the Mobility of University Students », plus connu
souslenom d’ERASMUS contribue aux stratégies de la coopération européenne
pour 'éducation etla formation et certains programmes de recherche poursuivent
les mémes objectifs. Les curricula évoluent avec pour objectifs le devenir de
I'Union Européenne comme espace d’excellence académique, la contribution
de I'enseignement supérieur au développement durable de 'enseignement
supérieut, la promotion des valeurs européennes et I'offre de bonnes perspectives
de carriére aux étudiants. Les curricula sont, ou bien mis en commun sur des
sujets précis afin de les proposer a une large palette d’étudiants européens, ou
bien transversalisés et associés a des formes d’entreprenariats et d’innovation.
En ce cas, un seul curriculum devient commun a plusieurs universités, sur des
sujets précis idéalement liés a la recherche. La genése des grandes universités
européennes, telles que Civis!, reléve de ce processus.

Quoiqu’ilensoitetau-delad’elles, sous cette dynamique, les curriculasont tenus de
s’adapter aux nouvelles demandes sociales liées a 'internationalisation, y compris
al’échelon local, par exemple en intégrant partout les objectifs de développement
durable. Deux grandes problématiques se profilent alors : penser les curricula
autrement et articuler les curricula localement en cohérence (au sens d’Audigier,
2024). Penser les curricula autrement tient a la nature méme des injonctions
supranationales des organismes internationaux, externes aux situations locales,
pour la prise en charge des enjeux globaux de société. Articuler les curricula
autrement renvoie a trois processus curriculaires différents : la transversalité,
'interdisciplinarité et la cohérence, puisque les attendus sont transversaux et
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non uniquement disciplinaires. Les universités européennes s’organisent alors
en réseaux, l'association européenne des universités par exemple, pour penser
les mises en ceuvre curriculaires selon ces principes.

D’un point de vue épistémologique, il est utile de rappeler que deux grands
systemes de production des savoirs coexistent et ont une fonction de légitimation
institutionnelle puissante : les sciences, parce que la modernité s’est construite
sur un postulat rationaliste, et les institutions éducatives, parce qu’il leur a été
confié¢ lamission de transmettre des savoirs politiquementvalidés et hiérarchisés,
qui complétent, se différencient et parfois en contestent d’autres formes (celles
transmises par le contexte culturel par exemple). Lenseignement supérieur
concentre ces deux grands systémes puisqu’il est 2 la fois le siege d'une grande part
delarecherchescientifique publique, mais égalementle coeur de leur transmission
via les diplomes habilités, et donc celui de leur validation institutionnelle. En
ce sens, 'enseignement supérieur joue un role de transformations sociétales
majeures, et les politiques internationales s’adressent donc particulierement a lui
pour prendre en charge les enjeux globaux des sociétés en mutations profondes.

Du coté de la cohérence politique, on retrouve en bonne place I'intégration et la
promotion des objectifs de développement durable (ODD) comme leviers, guides
d’action etinducteurs de bonnes pratiques de I'internationalisation des curricula
(EUA, 2021). A ce titre, less ODD constituent a priori un vecteur prescriptif
de cohérences politiques et curriculaires dans les universités européennes tant
au niveau local, qu’au niveau des transversalités européennes. Ils posent ceci dit
des défis majeurs en ce sens que n’étant pas disciplinaires, les ODD remettent
en question d’une certaine maniére le modeéle cumulatif vertical d’empilement
de savoirs et donc l'organisation classique ancrée en diplomes disciplinaires.
Au-dela de ce constat, la cohérence édictée depuis les instances internationales
présente des risques et des opportunités.

Nous nous proposons d’examiner concrétement comment la démarche
descendante contribue aux problématiques de diversité et de pluriculturalisme.
Il sera examiné dans un premier temps les textes et dispositifs qui encadrent
les transformations de 'enseignement supérieur européen via les objectifs de
développement durable considéré comme I'un de ses vecteurs majeurs, puis
notre analyse portera sur les enjeux et risques a travers des masters (4 et 5éme
année d’université) méditerranéens avant d’examiner leurs incidences en termes
de diversité et de pluriculturalisme.

ANALYSE DES PRESCIPTIONS CURRICULAIRES.

Corpus et méthodes

La méthode utilisée ici est celle de I'analyse des écarts entre différents éléments
dusysteme curriculaire. (Barthes, 2022b). Dans le cas présent, il s’agit d’identifier
les contenus des prescriptions curriculaires, puis de voir comment ils sont recu
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par les enseignants-chercheurs qui produisent des contenus réels dans des
programmes transversaux européens. Lanalyse porte spécifiquement sur les
enjeux, risques et problématiques percus autour de la diversité et non sur les
contenus eux-mémes.

Les prescriptions sont ici matérialisées par les principaux textes internationaux,
puis par les adaptations francaises qui en sont faites. Nous effectuons donc
'inventaire des cadres internationauxactuels qui constituent le panel de référence
communémentadmis comme vecteur des transformations universitaires liées au
développement durable et a la diversité. Parmi ceux-ci on retrouve le classique
texte de 'UNESCO (2017), « Léducation en vue des objectifs de développement
durable. Education 2030 », mais également«Repenser nos futurs, un mouvement
social pour’éducation » (UNESCQO, 2021), et« Repenser I'éducation, alternatives
pédagogiques du Sud ». (UNESCO, 2021 b)

Du point de vue des déclinaisons francaises, nous retenons (1) le fameux
rapport piloté par Jouzel (MESRI, 2022), « Sensibiliser et former aux enjeux
de la transition écologique et du développement durable dans I’enseignement
supérieur », (2) le texte « Transition 2050. Choisir maintenant. Agir pour le
climat », de TADEME, (2021) agissant en tant qu’agence gouvernementale pour
la transition, et (3 a,b,c)-ceux du « Carbon transition Think Tank » ou « Shift
Project », (2019(a), 2019(b), 2022). IIs s’intitulent « Mobiliser I'enseignement
supérieur pour le climat. Former les étudiants pour décarboner la société ».
(Shift Project, 2019). « Appel pour former tous les étudiants du supérieur aux
enjeux climatiques et écologiques » (Shift Project, 2019), et « Former I'ingénieur

du XXI¢ siecle ». (Shift Project, 2022).

Nous procédons ensuite & une analyse de contenus (Mucchielli, 2006; Bardin,
2013, Lejeune, 2014; Paillé et Mucchielli, 2021), en calculant les occurrences
lexicales (ou fréquence de mots) des textes sélectionnés (avec le logiciel libre
Tropes). Apreés nettoyage de mots non signifiants dans le cadre de notre analyse
(petits mots —des, et, la—, noms propres, verbes — étre, avoir —etc.) nous opérons
une catégorisation selon les épistémologies des « éducations a » avec toutes
les limites et approximations que cela suppose comme fréquemment décrites
dans les analyses de contenus. Par exemple le mot « prospective » est regroupé
avec « possibles, futurs et monde de demain ». Ne sont ensuite gardées que les
occurrences apparaissant dans les 50 premiéres transversales aux différents textes.

Résultats

Les résultats se présentent sous forme d’occurrences regroupées en 12 catégories
dominante, alors considérées comme des indicateurs de dynamiques qu’il nous
convientde décrypter. Ces catégories sont (1) penser les changements et (2) mener
une action, (3) en tenant compte de I'incertitude, (4) des vulnérabilités et risques,
(5) des problémes (problématisation), (6) qu’il convient de penser la prospective
(les futurs, les possibles, les mondes de demain, scénarios, stratégies), (7) les
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systémiques et complexités (temps, espaces, sociétés), (8) 'affirmation de finalités
(repenser les missions, répondre a un ordre mondial) (9) de normes et valeurs
(équité, démocratie, solidarité, bien étre, engagement, justice). On retrouve
égalementdes (10) principes opérationnels (transformer1’école, penser autrement,
coopération, dialogue), (11) des moyens (travail, développer des compétences,
développement professionnel, pédagogies, curricula, droit) et (12) des dispositifs
(numérique, intelligence artificielle, innovation, contrat, inclusion).

Comme on le voit, les résultats des calculs des occurrences lexicales menés sur
les différents textes et regroupés en catégories relatives aux épistémologies portent
bien les caractéristiques transversales, comme déja repéré dans le champ des
« éducations a » (Barthes et al., 2024). IIs posent des défis majeurs en ce sens
qu'’ils sont thématiques et non disciplinaires et ils remettent en question le modéle
cumulatif vertical d’empilement de savoirs comme on I'a annoncé plus haut.
Cela confirme également que les objectifs de développement durable constituent
a priori un vecteur prescriptif des cohérences politiques et curriculaires dans les
universités européennes. Au-dela de ses constats, nous nous interrogeons donc
sur la réception des prescriptions curriculaires.

RECEPTION DES PRESCRIPTIONS CURRICULAIRES

Corpus et méthodes

Il est un peu tdt pour statuer ce qui se passe aujourd hui dans la transversalisation
des curricula des universités via les objectifs de développement durable. Partout,
de grands programmes se sont structurés (Plan d’investissement avenir (PIA)
en France) que les ministéres ont relayés sous forme de textes cadres nationaux
(par exemple le plan climat-biodiversité-transition écologique de novembre
2022 en France) et il conviendra de suivre ce processus dans les trois ans a
venir. Néanmoins, nous pouvons émettre des hypothéses en nous appuyant sur
les programmes européens transversaux, qui peuvent servir ici de précurseurs
analytiques.

Pour cela nous avons mobilisé quatre programmes européens réalisés entre
2017 et 2022 comprenant au moins un pays tiers, et ce dans l'objectif de
mener par la suite une réflexion sur la question de la diversité. Les programmes
concernés par I'analyse sont (1) Erasmus Edubiomed (pays tiers, Maroc, Liban),
(2) Erasmus Eulagtech (Pays tiers, Argentine, Pérou), (3) Erasmus Consens
(Pays tiers, Uruguay), (4) H2020 Rise MCA Geopark (pays tiers : Maroc). Ils
comprennent tous au projet d’élaborer un dipléme commun de niveau master
en lien avec 'idée de transversalité des objectifs de développement durable.
Ils sont respectivement appliqués (1) a I'internationalisation de la formation
des gestionnaires de réserves de biosphére, (2) a la promotion de I'innovation
autour des objectifs de développement durable, (3) a binternationalisation
des programmes de troisiéme cycle concernant les objectifs de développement
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durable et (4) a I'internationalisation des formations des futurs gestionnaires
des Unesco-Geoparc mondiaux. Tous ces programmes sont visibles sur la toile.

Dans le cadre de ces programmes, 36 enseignants-chercheurs participants ont
été interrogés. Lobjectif des entretiens vise 2 comprendre les risques et enjeux
percus de l'internationalisation du point de vue de la diversité. La premiére étape
de la récolte des données consiste a recueillir les représentations sociales des
36 enseignants-chercheurs impliqués sur le principe de I'évocation spontanée
classique (Barthes et Alpe, 2016; Barthes et al, 2023). La question a donc porté
sur ce qu'évoquent pour les participants « les risques de I'internationalisation
des curricula » dans le cadre explicite et concret de leur projet. Ils ont donné
en moyenne 8 mots ou expressions chacun (288 au total). Les mots ont ensuite
été catégorisés, au fur et & mesure des entretiens d’explicitations (Vermersch,
2019) permettant de préciser les représentations sociales initialement livrées.

Plusieurs familles de risques sontalors identifiées par recoupements des différentes
réponses. Nous les ordonnons selon la fréquence des réponses.

Résultats : Lidentification de 3 grands risques : la fragmentation curriculaire,
I'affaiblissement des référentiels scientifiques et le modéle unique

La premiére famille de risques tient au fait que, si les injonctions curriculaires
supranationales permettent une cohérence a priori dans les visions partagées,
la réalité des articulations curriculaires est toute autre. 80 % des répondants
évoquent des freins qui correspondent au découplage entre les priorités,
agendas, administrations, procédures, gouvernances, concepteurs curriculaires
scientifiques, puis in fine les enseignants. On assiste alors a des juxtapositions
d’universités, de diplomes, de parcours avec un risque accru de fragmentations
ou d’incohérences curriculaires. Mentionnons également qu’il est fréquemment
évoqué que les compétences internationales ne sont pas toujours outillées et que
la formation des enseignants est rarement pensée dans ces cadres.

Le deuxiéme risque exprimé par 60 % des enseignants-chercheurs tient au
fait que les modes opératoires ne répondent pas toujours a la mise en place
de curricula pertinents au sens sociétal du terme, c’est-a-dire scientifiquement
pensés, contextualisés et validés. Il y a deux dimensions a 'expression de ce
risque. La premiére tient aux aspects opérationnels. En effet, les articulations
curriculaires peuvent étre compliquées soit par les situations locales, soit par
le mode fragmenté des « appels a projets ». Le risque est alors la mise en ceuvre
de « bricolages épistémologiques » qui pourraient concourir a4 un effacement
des référentiels scientifiques, avec des orientations gouvernées par des valeurs
et des politiques implicites, non discutées mais 4 transmettre, une montée en
puissance du relativisme. La seconde, tourne autour de la représentation de la
discipline de référence portée par I'enseignant chercheur, et ses craintes quant
a la validité des curricula au final décidés au profit de techniques telles quela
gestion, la conduite de projet, I'innovation, etc.
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Le troisi¢éme risque exprimé par 40 % des enseignants-chercheurs interrogés
plutdt issus des universités européennes est la tendance a adopter un modele
et des criteres de jugement uniques. Cela comprend 'idée de coopération, mais
aussi de transferts de valeurs et de modeéles. Cela est en effet confirmé par des
études sur les curricula eux-mémes : les programmes Erasmus qui intégrent des
pays tiers par exemple, donnent lieu a des curricula généralement concus par
les pays du nord (détenteurs des financements) vers les pays du sud. De maniére
plus générale, il est fréquent aussi que différents modeéles ou paradigmes soient
mis en concurrence. Un seul émerge au détriment des autres, généralement issu
des épistémologies du nord. On dira alors qu'un processus de sélection s’opére
via les curricula et que les questions interculturelles, si elles sont traitées, le sont
en marge. Il est constaté en effet que dans le cadre de I'internationalisation
des élaborations curriculaires, 'enseignement s’adresse a un public de fait
culturellement pluriel et que la question du public et des contextes cibles n’est
en réalité que trés rarement posée.

11 est mentionné en marge la question des « benchmarks » par exemple, qui sont
autant des processus d’entraide aux bonnes pratiques que des instruments de
compétitivité, mais aussi d’uniformisation des curricula.

PLURICULTURALISME ET DIVERSITE FACE A LINTERNATIONALISATION DES
CURRIULA

Ces clarifications en termes de risques percus de l'internationalisation des
curricula au prisme des objectifs de développement durable, soulignent les
principes cohérents des transversalisations en cours mais questionnent également.
La discussion s’articule en deux temps. Nous discutons d’abord des enjeux de
réorganisation des hiérarchies de pouvoirs, avant d’en discuter les incidences et
nous distinguons ici la diversité du pluriculturalisme. Le premier terme est une
valeur générale qui renvoie aux grands textes internationaux et pose des enjeux
d’inclusion (Garnier et al., 2020). Le second renvoie a des situations objectives
de multiréférentialité dans les pays et donc aux enjeux concrets de pouvoir et de
transmission de savoirs dans les curricula (Barthes, Tebbaa, 2019; Barthes, 2022a).

Les enjeux de réorganisation des hiérarchies de pouvoirs internationaux et de la
concurrence

Laremise en perspective systémique sur le plan politique oblige a considérer le fait
que les systémes de production et de transmission des savoirs sont de puissants
réorganisateurs des hiérarchies de pouvoir, y compris sur la scéne internationale.
En effet, les situations géopolitiques des universités permettent les accés parfois
inégaux aux instruments de 'internationalisation des curricula, formalisés sous
forme de financement. Par exemple, le programme Erasmus s'insére dans une
conception globale de I'enseignement supérieur et de la recherche (ESR) dans
laquelle la réussite a un appel a projet européen sélectif est un indicateur de
performance non seulementscientifique, mais aussi de gestion d’un programme
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selon les normes managériales néolibérales. De I'autre coté du modele unique
se profile la question des inégalités, non pas par manque de capacités, mais
par fléchages des moyens assujettis a des épistémologies européocentriques.
Parmentier (2020) dira que le curriculum constitue une autre maniére de penser
'internationalisation de I'enseignement supérieur. Nous ajouterons qu’il est un
indicateur fort des évolutions géopolitiques en cours et que l'internationalisation
des curricula est culturellement et politiquement située. Palomba (2020),
formulera également un risque « d’appauvrissement intellectuel et culturel (...) en
sacrifiantdes voix qui ont une contribution importante a apporteral’avancement
global de la connaissance, mais qui manquent d’impact dans le débat global ».

De la méme manieére 'affaiblissement de la légitimité des savoirs a 'université
peut dégager des espaces dans lesquels vont s’exprimer des stratégies variables. Il
a été par exemple indiqué des risques de scénarios de légitimation des secteurs
de formations supérieurs privés. Ce deuxiéme point a été plus particulierement
exprimé par les universitaires des pays tiers.

Ceci étant posé, nous rediscutons plus précisément la question.

La question de la diversité et du dialogue interculturels vue par 'TUNESCO

La convention de 2005 (UNESCQO, 2005) sur la protection et la promotion
de la diversité¢ des expressions culturelles et celle de 2009 (UNESCO, 2009)
relative a la question de la diversité et du dialogue interculturels reconnaissent
la double nature, a la fois culturelle et économique, des expressions culturelles
contemporaines produites mais également leur insertion en ce sens dans les
ODD. « Les secteurs culturel et créatif font partie des secteurs qui affichent
la plus forte croissance au monde. Avec une valeur mondiale estimée de
4 300 milliards $ par an, le secteur de la culture représente désormais 6,1 % de
'économie mondiale ». « Les secteurs culturel et créatif sont devenus essentiels
A une croissance économique inclusive, réduisant les inégalités et réalisant les
objectifs fixés dans le programme de développement durable pour 2030 ». Lidée
méme de reconnaissance de la diversité des expressions culturelles s’inscrit dans
ce paradigme et I'éducation est alors mobilisée en ce sens. Le rapport de 2009
parle ainsi de la société apprenante et du droit a 'éducation, de I'apprentissage
participatif et des compétences interculturelles; un encadré mentionne le
role des musées en tant qu’espaces d’apprentissages interculturels. Quelques
pages sont dédiées a la pertinence des méthodes et des contenus éducatifs (se
référant plutodt aux niveaux primaires), lesquelles mentionnent « le manque de
pertinence des approches dominantes importées d’Europe » qui « conduisent
a un regain d’intérét pour une définition locale des contenus des programmes
scolaires avec une participation accrue des apprenants au choix de leur propres
stratégies éducatives ».
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Diversité et enjeux du pluriculturalisme dans les curricula

Ensociologie du curriculum, le débat sur les enjeux du pluriculturalisme désigne
la situation objective de pays dans lesquels il existe des groupes géographiques
et/ou ethniques qui ne partagent pas les mémes modes de vies, ni les mémes
valeurs (Forquin, 2008), nous pourrions rajouter ni méme les méme intéréts et
finalités. Dans le cadre de I'internationalisation des élaborations curriculaires,
I'enseignement s’adresse a un public culturellement pluriel, dont les valeurs
et finalités ne sont pas obligatoirement conformes aux normes des systémes
internationaux. Cela pose de maniére accrue la question du public cible d’une
part et, d’autre part, celle des contextes politique des lieux qui accueillent
l'internationalisation des curricula selon les objectifs de développement durable,
voire celle de la diversité telle que définie dans les instances internationales.

Il peut donc étre attendu d’un curriculum international qu’il intégre la
pluriculturalité dans ses objets, voire une réflexion sur 'interculturalité (Dervin
2017). Les choix a mettre en ceuvre dans ce cas doivent prendre en charge la
diversité des appartenances et des références culturelles, y compris les choix
éthiques, les valeurs et, le cas échéant, les finalités et les épistémologies. Les
« éducations a l'interculturalité¢ » disposent d’outils, tels que le culturoscope
(Sauquet, 2017) mobilisables le cas échéant dans une vraie volonté de
pluriculturalité.

Ainsi, on constate que la diversité est érigée en tant que valeur quasi injonctive
des politiques internationales. Nous pourrions penser que, dans le contexte
actuel de compétitivité, elle(?) s'oriente plutdt vers l'individualisation et la
spécification des territoires a visée de croissance économique via les secteurs
de la culture et du tourisme. Or, au-dela de 'aspect économique, le choix des
contenus, les modes d’organisation et les méthodes de I'enseignement peuvent
aussi faire référence a lavaleur d’émancipation des peuples et donc aux contextes
culturels sur lesquels ils reposent. Cette démarche s’exprime dans l'idée de
rompre avec |’ethnocentrisme souvent implicite, sous couvert d’un principe de
valeurs universelles. Ces derniéres sous-entendent historiquement les politiques
éducatives assimilationnistes, post-colonialistes, ou plus généralement toute
politique de domination. Si les questions des « épistémologies des suds », ou
d’autres telles que le « buen vivir » tendant a se faire intégrer dans les grandes
alternatives possibles (UNESCQO, 202 1b), il convient également d’identifier leur
réalité et les risques tels qu'il se présentent en réalité.

CONCLUSION

Linternationalisation des curricula de 'enseignement supérieur par les objectifs
de développement durable pose des questions multiples, dont celles de la diversité
et du pluricuturalisme au-dela des principes déclaratifs. Ses mises en ceuvre via
les grands textes internationaux et ses déclinaisons nationales, relayées par les
programmes européens, montrent I'ampleur des transformations en cours. Le
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changement de paradigme d’un empilement de connaissances vers le diptyque
« penser le changement - agir politiquement » induit de penser les curricula
autrement sur des principes de la transversalité, de I'interdisciplinarité et de la
cohérence. Rappelons que la cohérence renvoie a celle du projet politique, ici
largement piloté par les ODD. Lidée méme de cohérence politique renvoie a
l'identification de risques curriculaires et ses enjeux de pouvoir en termes de
diversité et de pluriculturalisme — les deux n’étant pas équivalents — dans un
monde libéral dans lequel les valeurs sont a priori posées comme allant de soi.
Des prospectives ou pistes multiples de reconnaissances de la multiréférentialité
(Ardoino, 1988/2024) sont alors a explorer, tenant compte des enjeux politiques
qu’elles portent (Barthes, 2017; Barthes, 2022a).
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ENTRE PERFORMANCE ET FRAGILITE : MECANISMES DE
CONSTRUCTION DE LA MASCULINITE CHEZ DES GARCONS
DU SECONDAIRE

HASHEEM HAKEEM Northwestern University

RESUME. Cet article présente les résultats d’une étude de cas qualitative des
perceptions de garcons du secondaire au sujet de la diversité de genre. Les
données ont été recueillies au moyen d’un questionnaire, d’enregistrements
sonores de discussions sur deux bandes dessinées de I'écrivaine trans Sophie
Labelle, de journaux de bord et d’entretiens individuels semi-dirigés. Trois
résultats ressortent de 'analyse des données : (1) le soutien a des conceptions
biologiques et binaires du genre ; (2) la fragilité cisgenre, a savoir une attitude
défensive lorsque des visions du monde cisgenres sont remises en question ; et
(3) la performance sociale de la transphobie comme moyen de construction de
la masculinité hégémonique. Nous terminons par une discussion des résultats
et de leurs implications pédagogiques.

CONSTRUCTIONS OF MASCULINITY IN HIGH SCHOOL BOYS’ DISCOURSES ON
GENDER

ABSTRACT. This article presents the results of a qualitative case study of high
school boys’ perceptions of gender diversity. Data were collected by means of
a questionnaire, audio recordings of discussions of two comics by trans writer
Sophie Labelle, reflective journals, and semi-structured individual interviews.
Three findings emerged from the data analysis: (1) support for biological and
binary conceptions of gender; (2) cisgender fragility, that is, defensiveness
when cisgender worldviews are challenged; and (3) the social performance of
transphobia as a means of constructing hegemonic masculinity. We conclude
with a discussion of the findings and their pedagogical implications.

Dans un article paru le 1 février 2023 dans U'Actualité, Marie-Héléne Proulx

fait état des changements importants en cours en ce qui concerne la visibilité et
'acceptation croissantes de la diversité de genre au sein des institutions publiques
canadiennes. Que ce soit a 'école, dans les établissements de la santé, sur les
réseaux sociaux ou dans le recensement de la population, le genre, comme le
précise Proulx (2023), est bel et bien en train d’étre « réinventé ». Selon Martin
Blais, titulaire de la Chaire de recherche sur la diversité sexuelle et la pluralité
des genres a 'Université du Québec a Montréal, les jeunes n’évoluent plus
vraiment dans une « manufacture a personnes hétérosexuelles et cisgenres »
(cité par Proulx, 2023).
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Bien que I'on puisse se réjouir de cette reconnaissance inédite de la diversité de
genre!, il estimportant de rappeler que les écoles canadiennes constituent encore
aujourd’hui un vecteur idéologique du binarisme de genre. Comme le constate
Richard (2019) : « Pun des rappels a 'ordre omniprésents dans les apprentissages
scolaires est celui de la bicatégorisation des sexes, c’est-a-dire la réitération de
I'existence de deux sexes et de deux genres qui leur correspondraient » (p. 62).
Ce modéle binaire domine dans la majorité des curriculums et des manuels
scolaires au Canada, contribuant jusqu’a un certain point a exclusion et a
I'effacement des réalités trans, non binaires et intersexuelles.

Précisons que des politiques éducatives existent au Canada — pensons
notamment au programme SOGI 1 2 3 (Sexual Orientation and Gender
Identity) en Colombie-Britannique’ — afin de promouvoir la valorisation, le
respect et l'inclusion de la diversité sexuelle et de genre au sein de toutes les
écoles publiques et indépendantes. Bien que SOGI constitue un pas dans la
bonne direction, il s’apparente a une forme d’équité, de diversité et d’inclusion
(EDI) performative dans la mesure ot il projette une image d’ouverture tout en
ménageant les sensibilités d’un lectorat hétéronormé et conservateur (Hakeem,
2020). A une politique éducative doivent s’ajouter une intégration critique (et
non performative) de ces enjeux dans les différents programmes d’études ainsi
qu’'une formation compréhensive des enseignant-e-s’>. Malgré des évolutions
notables au sein des institutions scolaires en matiére de diversité sexuelle et de
genre, les personnes trans et non binaires demeurent les plus susceptibles de
subir du harcelement a I’école et de souffrir de troubles mentaux (Navarro et

coll., 2021; Peter et coll., 2021; Proulx, 2023).

D’aprés le dernier sondage national sur 'homophobie, la biphobie et la
transphobie dans les écoles canadiennes, 62 % des répondant.e-s 2SLGBTQ*
ont signalé ne pas se sentir en sécurité a I'école (Peter et coll., 2021). En ce qui
concerne les répondant-e-s trans, 79 % des éléves qui avaient été victimes de
harcelement physique ont indiqué que les enseignant-ess étaient inefficaces
dans la lutte contre le harcélement transphobe (Peter et coll., 2021). D’ailleurs,
Peter et coll. (2021) expliquent que les éléves trans et non binaires constituent
le groupe le plus susceptible de déclarer avoir subi presque toutes les formes
de harcélement et de victimisation, non seulement en lien avec leur identité et
leur expression de genre, mais aussi par rapport a leur identité sexuelle réelle ou
percue. De ce fait, 'école demeure largement un espace hostile pour les éléves
trans et non binaires (Chamberland et coll., 2011; Haskell et Burtch 2010;
Peter et coll., 2021) ainsi que pour tout-e éléve ne correspondant pas a I'image
socialement construite de la masculinité et de la féminité cisgenres.

Cette derniére conclusion est notamment confirmée par un sondage mené aupres
de 5469 éleves du secondaire dans quatre commissions scolaires américaines.
Gordon et coll. (2018) ont trouvé que la non-conformité au genre correspondait
a un risque accru d’intimidation a I’école ou en ligne, et d’absences a Iécole en
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raisond’unsentiment d’insécurité. Gordon et coll. (2018) ont également observé
un risque légérement accru de batailles (combats), de blessures et d’absences
a Iécole en raison d’un sentiment d’insécurité chez les éléves qui déclarent se
conformer le plus aux normes de genre. S’appuyant sur un ensemble de recherches,
Gordon et coll. (2018) précisent néanmoins que ce résultat confirme que la
conformité aux normes masculines est un indicateur important d’agression,
de perpétration de la violence et de victimisation entre hommes. En effet, les
hommes qui déclarent se conformer aux normes de la masculinité sont plus
susceptibles d’avoir des probléemes de santé mentale (Wong et coll., 2017). Il est
finalement intéressant de constater que la majorité des répondant-e+s au genre
non conforme étaient hétérosexuel-le-s, soulignant d’ailleurs I'importance des
enjeux liés a la diversité sexuelle et de genre pour tou-te:s les jeunes (Gordon
et coll,, 2018, p. 311). Cette étude révele que la violence et la victimisation par
les pair-e-s a 'école sont associées de maniére significative a la non-conformité
aux normes de genre, indépendamment de ['orientation sexuelle. Cela pourrait
expliquer en partie pourquoi en milieu scolaire, la légitimité de la masculinité
hétérocisnormative passe principalement par la performance des normes
masculines et du rejet de la diversité sexuelle et de genre (Bastien Charlebois,
2011; Hakeem, 2021; Pascoe, 2012; Richard, 2019). Par hétérocisnormativité,
nous entendons un systéme d’oppression qui impose I’hétérosexualité et le
binarisme de genre comme étant les seules sexualité etidentité de genre légitimes,
et qui privilégie les personnes hétérosexuelles et cisgenres en tant que groupe
dominant. Nous qualifions ce binarisme de cisgenre afin d’insister sur le fait
que ces deux genres (homme / femme) doivent également correspondre au sexe
(male / femelle) assigné a la naissance par I'institution médicale.

Nous basant sur les résultats d’'une étude qualitative des perceptions d’éleves
du secondaire a propos de la diversité sexuelle et de genre, nous proposons de
nous pencher sur les discours de certains participants garcons afin de mieux
comprendre le rapport entre la construction de la masculinité et la diversité
de genre. A l'aide d’'un mode d’investigation qualitatif, notre étude tend a
répondre aux questions de recherche suivantes : (1) Comment certains garcons
du secondaire appréhendentils le genre? (2) Quelles stratégies (performatives
et discursives) emploient-ils pour construire leur masculinité?

CADRE THEORIQUE

Les théories de Butler (1990) sont d’'une importance majeure pour repenser les
conceptions de la masculinité et de la féminité, c’esta-dire de ce qui constitue
un homme et une femme. Cela est d’autant plus pertinent a I’école secondaire
ol ces conceptions sont souvent définies de maniére normative et restreinte,
et ce, a un moment ou les adolescent-e-s sont en pleine construction de leur
sexualité, de leur identité de genre et de leur expression de genre. D’un point
de vue pédagogique, Butler nous permet de déconstruire I'idée selon laquelle
le genre (les identités « homme » et « femme ») seraient naturels, puisqu’elle le
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définit comme une construction sociale découlant d’une série de performances
répétées des normes hétérosexuelles : « Gender is the repeated stylization of the
body, a set of repeated acts within a highly rigid regulatory frame that congeal
over time to produce the appearance of substance, of a natural sort of being »
(p. 45). Ainsi, le genre n’a pas d’origine : il est une copie d’une copie. Prenons
I'exemple de la masculinité : il n’existe pas de masculinité authentique ou
originelle, mais seulement une performance de la masculinité qui copie ou qui
imite un idéal fantasmatique de la masculinité.

Cette masculinité idéale correspond a ce que Connell (2005) aappelé la masculinité
hégémonique, soitunesérie de pratiques qui renforcent et qui légitiment une forme
dominante de la masculinité, notamment hétéronormative et cisgenre. Parce que
cette masculinité est hégémonique, elle est définie et construite uniquement par
rapport a d’autres masculinités soi-disant subordonnées (ou a d’autres identités
de genre percues comme étant féminines). Conséquemment, les hommes qui
se positionnent vis-a-vis de cette masculinité hégémonique intériorisent des
pratiques et des comportements qui vont reproduire et ultimement pérenniser
cet idéal de la masculinité. Précisons néanmoins que cette masculinité n’a pas
de vérité absolue et naturelle (Butler, 1990; Halberstam, 1998), mais a force
d’étre (re)produite par des hommes qui y adheérent aveuglément, elle devient
hégémonique et sa domination est ainsi maintenue dans la sphére sociale.

La réflexion d’Ahmed (2004) sur la politique des émotions est centrale pour
comprendre la logique de cette adhésion a la masculinité. Comme I'explique
Ahmed, les émotions ne sont pas inhérentes au sujet, mais sont plutot produites
par les relations entre individus. En d’autres mots, les émotions constituent
des performances sociales qui fonctionnent pour faire adhérer des individus a
un groupe et créer ainsi 'effet d’'une collectivité : « Emotions provide a script,
certainly: you become the “you” if you accept the invitation to align yourself
with the nation, and against those others who threaten to take the nation
away » (Ahmed, 2004, p. 12). C’est donc en performant des comportements,
des maniéres de penser et des émotions précises dans 'espace public que les
garcons construisent leur identité et montrent leur adhésion a la masculinité
hégémonique ainsi que leur solidarité alacommunauté hétéromasculine cisgenre.

Etant donné l'intensité affective de Pattachement que développe le sujet & cette
collectivité et a ses valeurs, toute tentative de la défier ou de la déstabiliser
se heurte a la résistance. S’inspirant de la théorie de DiAngelo (2011), nous
pouvons considérer cette résistance comme une forme de fragilité. DiAngelo
(2011) conceptualise la fragilité blanche de la maniére suivante :

White Fragility is a state in which even a minimum amount of racial stress
becomes intolerable, triggering a range of defensive moves. These moves include
the outward display of emotions such as anger, fear, and guilt, and behaviors
such as argumentation, silence, and leaving the stress-inducing situation. These
behaviors, in turn, function to reinstate white racial equilibrium’. (p. 57)
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La fragilité blanche décrit le stress, Pattitude défensive et le déni des personnes
blanches lorsque leur « vision raciale du monde » est mise en doute (DiAngelo,
2020). Le moindre inconfort découlant d’une conversation sur le racisme devient
intolérable, d’ou la fragilité. Mais comme le précise DiAngelo (2020), «la fragilité
blanche n’est pas une faiblesse en soi. C’est, en réalité, un moyen extrémement
puissant de controle racial et de protection des avantages des Blancs » (p. 24).
Ainsi, la fragilité constitue un mécanisme de défense tres efficace pour renforcer
et maintenir le statu quo. Dans le cadre de notre analyse des discours de garcons,
la transposition de la notion de fragilité, telle que définie par DiAngelo, nous
permettra de mieux comprendre I'effet de la remise en question des idéologies
binaires du genre sur lesquelles est fondée la masculinité hétérocisnormative.

Compte tenu de la transphobie ambiante dans les institutions scolaires
canadiennes, lasous-représentation des réalités trans, non binaires et intersexuelles
dans le curriculum ainsi que les recherches montrant les effets pernicieux de la
masculinité toxique sur la santé mentale des hommes qui y adhérent, il nous
semble impératif en milieu scolaire d’aider a créer et a renforcer les conditions
de possibilité pour I'émergence consciente et visible de la diversité de genre.

METHODOLOGIE

Les participant-es (n = 24) agé-es de 17 a 18 ans provenant d’une classe de
Francais langue immersion 12 dans le Grand Vancouver ont pris part a trois
séances pédagogiques portantsur lasexualité, I'identité de genre et 'expression de
genre. Ils-Elles ont répondu a des questions basées sur des ceuvres francophones
traitant des enjeux liés a la sexualité et au genre. Les données ont été recueillies
aux mois de mai et juin 2019 au moyen d’un questionnaire, d’enregistrements
sonores de discussions en petits et en grands groupes réalisées en classe, de
journaux de bord et de huit entretiens individuels semi-dirigés. Nous avons
procédé a une analyse critique du discours des participant-e-s, c’est-a-dire que
nous nous sommes attardé tout particuliérement aux relations de pouvoir
opérant dans leur discours et dans leurs interactions mutuelles (Catalano et
Waugh, 2020). Les données présentées dans cetarticle concernent uniquement la
deuxiéme séance, celle sur I'identité de genre®. Vu que I'objectif de cet article est
de mieux comprendre la maniére dont les garcons (tous les neufs s’identifiaient
comme hétérosexuels et cisgenres) appréhendent le genre et construisent leur
masculinité, seuls leurs discours seront analysés. Certains discours parmi les 15
participantes seront néanmoins évoqués comme contre-discours aux perceptions
défendues par les garcons.

Dans le cadre de cette deuxiéme séance, tenue le 27 mai 2019, les participant-e-s
ont d’abord répondu en petits groupes a des questions générales sur I'identité de
genre (par exemple, « Comment définiriez-vous l'identité de genre? »). lls-Elles
ont ensuite analysé deux bandes dessinées intégrales de 'écrivaine et de la
militante transgenre montréalaise, Sophie Labelle : la premiére, intitulée « Les
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vestiaires »” et la deuxiéme, intitulée « Jour du Souvenir trans »*. Une mise en
contexte a été fournie aux participant-e-s avant la lecture des bandes dessinées,
mais nous avons évité d’en résumer l'intrigue afin de ne pas influencer leur
compréhension et leurs discours. Pour assurer la lecture de I'intégralité de
chaque bande dessinée, nous 'avons distribuée et nous 'avons lue a haute voix
avec les participant-e-s. Le role des participant-e-s était simplement de suivre
la lecture et de poser des questions sur le vocabulaire, le cas échéant. Apres la
lecture, les participant-e-s ont discuté en petits groupes d’une série de questions
portant sur le contenu thématique de la bande dessinée (par exemple, pourquoi
I'espace des vestiaires en particulier n’est-il pas sécuritaire pour le personnage
principal?). Cette discussion en petits groupes a été suivie par une discussion
en grand groupe a laquelle nous n’avons pas participé. Notre role en tant que
chercheur était d’assurer le bon déroulement des discussions et de recueillir
les données. La séance s’est achevée avec une réflexion dans un journal de
bord sur la diversité d’identités de genre. Il s’agit d’'un questionnaire personnel
dans lequel les participant-e-s devaient d’abord se prononcer sur ce qu’ils-elles
considéraient étre le message le plus important de la séance et ensuite partager
des impressions ou des commentaires généraux.

Il convient enfin de souligner le potentiel pédagogique de la bande dessinée
comme méthode pour susciter des réflexions critiques sur le genre et lamasculinité.
Plusieurs recherches ont démontré que les bandes dessinées constituent un outil
efficace pour développer, entre autres, le raisonnement déductif des éléves (Cary,
2004; Cohn, 2012), leur compréhension des procédés littéraires (Dallacqua,
2012) ainsi que leur esprit critique et de synthese (Krusemark, 2015; McCloud,
1993; Rapp, 2011). Dans une étude connexe, nous avons également montré que
quelques participant-e-s avaient réussi, a partir d’'une discussion de I'expérience
trans dans les bandes dessinées de Labelle, a articuler une réflexion relativement
sophistiquée sur des concepts importants, tels que 'oppression, le privilege et le
binarisme de genre, sans que ceux-ci ne soient évoqués explicitement (Hakeem,
2022). En nous penchant a présent sur les propos de certains garcons, nous nous
intéressons a ce que leur analyse de ces mémes bandes dessinées nous révele sur
les mécanismes de construction de la masculinité hétérocisnormative.

RESULTATS

Cette section synthétise les résultats de I'analyse des discours de certains gar-
cons sur la diversité d’identités de genre. Précisons que nous avons analysé les
occurrences en fonction de leur pertinence et que le discours de tous les garcons
(n =9) ne reflete pas nécessairement les résultats présentés. Nous reviendrons
sur les limites de cette approche dans la discussion-conclusion. Pour faciliter la
compréhension de l'article, les citations ont été légérement reformulées sur le
plan de la forme. Un code unique a été attribué a chaque participant-e.
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Conception biologique et binaire du genre

Si la conception biologique et binaire du genre est problématique, c’est parce
qu’elle est souvent invoquée pour justifier I'exclusion des personnes trans et
intersexuées et pour étayer des connaissances scientifiques erronées. Plusieurs
participant-e-s, notamment garcons, soutiennent que le genre est binaire et releve
de la biologie, c’est-a-dire que celui-ci est une donnée naturelle et non sociale.
Le cas des personnes intersexuées et non binaires est seulement évoqué pour
souligner les cas extrémes :

Oui, donc la prochaine question est est-ce qu'il y a plus que deux genres. Ou
est-ce que cest seulement mile et femelle? Et ca ne compte pas les personnes
qui ont des conditions médicales, comme les personnes intersexuées et les
autres, car c’est un trés petit pourcentage de la population, donc ce sont des
exceptions. (discussion en petits groupes-D-mai-2019)

A Tl'instar de la tendance observée chez des enseignant-e-s de science (voir Cyr,
2016), il s’agit d’'une instrumentalisation des personnes intersexuées qui, en
étant définies comme un exemple de cas extréme, sont utilisées afin de justifier
une conception essentialiste de la binarité cisgenre. Cette pathologisation
des personnes intersexuées est souvent apprise et intégrée a I'école : « Les
rares évocations de ces sujets semblent se faire dans un langage pathologique,
reconduisant un discours sur les corps atypiques qui est non nécessaire, non
validé empiriquement, et largement stigmatisant pour les personnes concernées »
(Richard, 2019, p. 77). Bien que le nombre de personnes intersexuées ne puisse
pas étre quantifié, Richard (2019) rappelle que « les situations d’intersexuation
montrent hors de tout doute qu’il '’y a pas de lien “naturel” entre les attributs
physiques et I'identité de genre » (p. 15). La conversation aboutit a la conclusion
selon laquelle I'identité¢ de genre d’un individu ne pourrait pas se situer en
dehors du binarisme homme-femme. Rappelons néanmoins que cette négation
des réalités trans, fluides, intersexuelles et non binaires n’est pas naturelle, mais
le produit d’une socialisation hétérocisnormative.

Dans le contexte de notre étude, ce sont surtout les participants garcons qui
protégent et défendent les préjugés sur le genre, notamment I'idée que le sexe
assigné a un individu doit étre en phase avec son identité de genre pour qu'il ait
le droit de se définir en tant qu’homme ou femme. La possibilité que certaines
personnes se situent en dehors du binarisme homme-femme ne s’inscrit pas dans
I'ordre du pensable. La validité de I'identité trans est ainsi soumise a un débat :

La partie gauche pense comme ca, alors que la partie droite pense de cette
facon. Il y a beaucoup de différents points de vue sur cette discussion, mais
je pense qu’en tout, I'important c’est ce que vous pensez, pas ce que les autres
pensent. Et je pense que c’est une chose excellente dans la vie. (discussion
en petits groupes-V-mai-2019)
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Le participant V, d’un ton sarcastique, reconnait tout simplement la diversité
des points de vue, sans pour autant réfléchir de maniére critique sur leur validité
respective, particuliérement quand il s’agit d’enjeux liés au genre. Comme
I'expliquent Sensoy et DiAngelo (2017), cette position reléeve de la culture
populaire qui normalise I'idée selon laquelle toutes les opinions seraient valides.
Elles précisent : « Although popular culture is not an educational space per se, it
does play an important role in normalizing the idea that all opinions are equally
valid » (p. 33). Le consensus implicite qui émerge de cette discussion est que
la position en faveur des droits trans serait équivalente a celle qui remettrait
en question la légitimité de I'existence trans. Bien que ce ne soit peut-étre pas
I'intention du participant, ce nivellement des points de vue a pour effet de réduire
systématiquement, et méme de camoufler sous le couvert de la neutralité, des
positions haineuses, et surtout erronées, a une différence d’opinions.

D’ailleurs, un autre participant va jusqu’a défendre, dans un souci d’exprimer
son point de vue a tout prix, son droit de nier la validité¢ de 'existence trans :

Je pense que pour moi, évidemment si moi je débattais avec une personne
LGBTQ transgenre, si moi je ne pense pas que ce soit quelque chose de
naturel d’étre transgenre, évidemment je vais les blesser. Parce que je ne crois
pas en leur genre, oui. Donc, je pense que les débats, méme s'ils peuvent
blesser quelqu’un, je pense que c’est nécessaire pour moi parce qu'il faut
que j'exprime mon point de vue. Et méme si je ne suis pas d’accord avec
qui tu es en tant que personne, si tu ne me laisses pas parler, c’est comme
me censurer. (entretien-A-mai-2019)

D’apreslalogique de ce participant, le droitalaliberté d’expression 'emporte sur
les droits des personnes trans de se sentir et d’étre en sécurité. C’est notamment
le message qui a été véhiculé par la présidente de Wilfrid Laurier University
quand elle a décidé de présenter ses excuses a Lindsey Shepherd — une aide-
enseignante en communications a qui on avait d’abord reproché d’avoir légitimé
des points de vue transphobes en salle de classe — et non a la communauté trans
del'université (voir McQuigge, 2017). Nous constatons a quel point, notamment
en milieu scolaire et universitaire, la liberté d’expression est instrumentalisée
a des fins politiques pour réduire au silence les voix minorisées. De plus, cela
montre que l'on accorde plus d’importance aux opinions d’une personne
cisgenre qu’a la discrimination et la violence concreétes dont les personnes trans
sont réellement victimes’.

Nous constatons donc la prépondérance du déterminisme biologique (le sexe
et le genre ne forment qu’'une seule et méme catégorie) en tant que conception
entretenue par plusieurs participants garcons. Soulignons qu’a l'intérieur de
notre société fortement patriarcale, la valeur des hommes est fondée sur leur
capacité de se marier 4 une femme, de se reproduire et de construire une famille
hétéronormative. Comme nous le verrons dans ce qui suit, la diversité de genre
fragilise ce scénario hétéropatriarcal.
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Fragilité cisgenre

Si dans le cadre de notre étude, les participants garcons étaient plus susceptibles
de défendre des conceptions binaires et biologiques du genre, ils avaient également
tendance a réagir négativement a la remise en question du paradigme binaire
cisgenre. Selon Richard (2019), « comme I'existence d’autres identités remet en
question la présumée complémentarité des sexes et des genres et la nécessaire
hétérosexualité, elle met en péril les assises méme de nos sociétés » (p. 17). La
réticence d’un garcon a accepter la dimension constructiviste et fluide du genre
est vive lors d’une discussion au sujet des personnes intersexuées :

A : Moi je dirai que, 2 mon avis, je ne pense pas que biologiquement quelqu’un
puisse étre ... donc la question c’est si quelqu'un pourrait étre ni homme,
ni femme. Mais je pense que oui avec les expériences différentes, chacun
peut étre différent des autres, oui je suis d’accord. Mais je ne crois pas qu’il
soit possible d’étre ni homme, ni femme. Je crois que méme avec différentes
expériences, il faut que chaque individu soit 'une de ces deux options.

S : Je vous demande une question, alors croyezvous peut-étre qu'il y a des
personnes qui sont les deux, comme biologiquement elles sont « intersex ».
Alors, elles possédent des parties d’homme et des parties de femme.

A : Oui, c’est une bonne question. « Intersex » est un défaut de naissance
qui représente moins de 1 % de la population. C’est vraiment un cas trés,
trés rare. Mais quelqu’un qui est « intersex » beaucoup de fois, il va recevoir
des opérations pour étre I'une des deux options, homme ou femme. Donc
je ne crois pas que quelqu’un, méme s'il est entre les deux, je pense qu'il va
soit étre un homme ou une femme aprés sa naissance.

S : Vous parlez a propos de comment c’est 1 % de la population. Mais s’il
y a des milliards de personnes sur la planéte, alors il y a des millions de
personnes qui sont « intersex ». Et pas tout le monde a accés a des opérations
ou a quelque chose qui peut enlever I'un ou I'autre, ou peut-étre ils ne veulent
pas avoir une autre opération, car il y a un risque qu’ils peuvent mourir.
Alors que croyez-vous de ca?

A : Honnétement, je ne pense pas que méme si quelqu'un est « intersex »
comme tu as dit, je ne pense pas qu’ils vont, avec les cas que jai pu voir ...
[Pause de quelques secondes] ... « Why, why you grimacing »?

: Pour voir.
: « What? I'm asking you. Can you let me answer the question? »
: « Yeah go for it, I'm not saying anything ».

S

A

S

A : « Then why are you grimacing then? » [Il ¢léve le ton de la voix]

S : « I'm looking at you. Calm down ». [Elle parle d’une voix plus basse]
A

b b . . . )
: « No, you're not. I'm not going to answer your question if you're gonna
grimace at me like that ».

A : « Ok ». (discussion en petits groupes-mai-2019)
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Ainsi, I'existence des personnes intersexuées fragilise le binarisme cisgenre et
suscite chez le participant A une réaction émotionnelle intense, voire agressive.
Suivant la théorie de DiAngelo (2011) sur la fragilité blanche, nous pouvons
interpréter le discours du participant A sous le prisme de ce que nous appelons
la fragilité cisgenre, c’est-a-dire un mécanisme de résistance caractérisé par des
comportements défensifs visant 4 maintenir 'ordre social cisnormatif, surtout
lorsque les conceptions essentialistes du genre sont remises en question.

Dans le contexte de cet échange, nous observons cette attitude défensive au
moment ou le participant A, faute d’arguments contre la réflexion de S, clot
la discussion et refuse de la poursuivre au moment ou son point de vue sur la
prétendue binarité du genre est mis en doute. Bien qu’il dise ne plus vouloir
répondre a la question soulevée par S, a cause de sa grimace qu’il juge offensante,
C'est plutdt toute défiance - si minime soit-elle - a 'encontre de son point de
vue qu'il ne peut pas supporter. La participante S devient en quelque sorte
un « feminist killjoy » (voir Ahmed, 2010) parce qu’en faisant objection aux
arguments de A qui s’inscrivent dans le discours dominant, elle est rejetée et
réduite a une rabatjoie. La grimace n’est donc qu’un prétexte pour justifier le
retrait de la discussion engendrant I'inconfort et la colére, étant donné que
celle-ci risquerait de remettre en question les assises méme du genre en tant
que conception naturelle et binaire. De plus, a partir des données issues de
leurs discussions et de leurs entretiens individuels, nous savons que les autres
membres du groupe (les participant-e-s B et J) soutenaient la méme position
que S, alors que personne n’est intervenu pour la défendre, choisissant plutot
de rester silencieux. Cela montre a quel point certain-e-s participant-e-s (dont
I'une se définit comme queer et bisexuelle) sont réticent-e-s a défier directement
des visions cisnormatives du monde, méme en sachant que la position de A va a
I'encontre d’un raisonnement logique basé sur les faits. Si nous nous référons a
la réflexion de DiAngelo (2011), les comportements de A ont pour fonction de
réinstaurer 'équilibre cisnormatif en réduisant au silence la voix de ceux et celles
qui risquent de le déstabiliser. Le silence semble aussi suggérer I'inconfort que
ressentent certain-e-s participant-e-s as’exprimer publiquement contre le discours
dominant (celui de A), d’autant plus que J est issue d’un groupe marginalisé et
que B estun garcon hétérosexuel dontlalégitimité masculine pourrait étre remise
en question s’il choisissait de prendre la défense de S. Comme le soutiennent
DiAngelo et Sensoy (2019), le silence n’est jamais apolitique parce que tout
mode d’engagement avec un sujet est li¢ aux dynamiques intergroupes. Il est
également intéressant de constater que le participant A a précédemment fait
I'¢loge d’une forme de liberté d’expression absolue, alors qu’au moment ot cette
méme liberté est utilisée pour s’attaquer a la cisnormativité, elle est muselée.
Le silence fonctionne a cet égard comme un mécanisme de renforcement et de
maintien du statu quo.
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De plus, le participant A considére la réalité intersexuelle comme étant un
défaut de naissance qui peut et doit étre corrigé par une opération chirurgicale.
Bien que son discours soit déconcertant, ce participant reproduit la violence
contre les personnes intersexuées qui s’'inscrit dans le discours social. Pensons
notamment aux athlétes intersexué-e-s 2 qui on a interdit la participation aux
Jeux olympiques parce que leur corps biologique ne répondait pas a la définition
sociale de ce qui constitue une femme. C’est notamment ce qui est arrivé a
la coureuse ougandaise Annet Negesa qui affirme qu’elle s’est fait opérer, sur
recommandation d’'un médecin de la fédération sportive internationale World
Athletics, pour diminuer son taux de testostérone par I'ablation de ses testicules
internes (Abdul, 2019). Depuis l'opération - qui I'a laissée avec des séquelles
physiques et psychologiques profondes — Negesa souffre de douleur articulaire
et de dépression. Elle n’est jamais retournée a la compétition. Faisant écho a
la logique réductrice du World Athletics, 'argument du participant A découle
de I'imaginaire social binaire cisgenre et non de la biologie, car il naturalise la
construction sociale de la masculinité et de la féminité dans le but de I'imposer
a tout prix a des corps qui ne correspondent pas a la binarité male / femelle.
Si I'on opére des personnes intersexuées, c’est alors pour les faire rentrer dans
cette construction sociale qui se veut naturelle. Vue sous cet angle, la réticence
du participant A a accepter la réalité intersexuelle s’inscrirait dans cette fragilité
cisgenre qui se sent défiée par les personnes intersexuées, notamment parce que
leur existence remet en question la prétendue naturalité du binarisme cisgenre.

Performance sociale de la transphobie

Uneautre tendance problématique que nous avons observée chez certains garcons
était leur ignorance, indifférence, confusion et mépris face aux expérience trans.
Nous montrerons cependant que ces émotionss'inscrivent dans une performance
sociale de la transphobie, qui, elle, semble étre liée a la construction de la
masculinité hégémonique (Connell, 2005). Autrement dit, c’est en performant
publiquement ces émotions transphobes —que nous pouvons considérer comme
des actes d’expression et d’affirmation publique de formes de rejet des personnes
trans dans I'espace social — que certains garcons légitiment leur masculinité
cisgenre pour les autres membres de leur groupe et de leur communauté. Pour
illustrer la maniére dont cette transphobie est performative, examinons le
rapport entre le savoir et la performance sociale du non-savoir sur le genre'® du
participant V. Précisons que ses propos font référence au personnage principal
de la bande dessinée « Les vestiaires », de Sophie Labelle :

Savoir sur le genre : Je pense que c’est un espace qui n’est pas sécuritaire
parce qu’elle s’identifie comme une personne qui devrait étre dans le
vestiaire pour les filles, mais elle est forcée d’étre dans les vestiaires pour les
garcons. C’est pourquoi elle ne se sent pas en sécurité. (discussion en petits
groupes-V-mai-2019)
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Performance sociale du non-savoir sur le genre : Il y a beaucoup de personnes
qui jugent ce qu’elle fait ou ce qu'il fait. « I don’t know » [Il rit]. (discussion
en petits groupes-V-mai-2019)

Bien que conscient de I'identité féminine du personnage principal dans la
bande dessinée sur les vestiaires, le participant V choisit de la mégenrer!! (en
riant) ou de prétendre qu’il ne connait pas son identité de genre. Notons qu’au
début, V n'utilise que le pronom féminin « elle » pour la décrire, mais a la fin,
il emploie le pronom masculin « il » et ajoute qu’il ne sait pas s'il s’agit d'un
garcon ou d’une fille. Son rire suggére qu'il est conscient de ce mégenrement.
D’ailleurs, il va encore plus loin lorsqu’il suggere dans une autre discussion, en
faisant référence au personnage principal, qu’il « ne sait pas ce que c’est », propos
déshumanisant qui est suivi par le rire d’'une participante. Bien qu’il sache que
le personnage principal s’identifie comme une fille et qu’elle a été victime de
transphobie précisément en raison de son identité de genre, V déshumanise
son expérience et la tourne en ridicule.

Il appert donc que la performance de la masculinité hégémonique dans I'espace
public est liée a la performance du savoir sur le binarisme cisgenre — ce qui va
de soi sans grande surprise — mais aussi d’'un non-savoir sur la construction
du genre et les expériences trans. Ce mécanisme performatif est en soi plus
complexe et retors, car derriére sa prétendue ignorance de I'identité de genre du
personnage principal, se cache un savoir. Ce non-savoir constitue donc un acte
performatif qui lui permet de prouver sa masculinité, dont la légitimité dépend
d’une certaine performance publique de I'ignorance et de I'indifférence face aux
enjeux trans. Si nous revenons a la théorie d’Ahmed (2004), cette performance
sociale de la transphobie permet d’assurer la construction de la masculinité
cisgenre dans 'espace public. En d’autres termes, pour faire partie du groupe
des garcons masculins et hétérosexuels cisgenres, ce participant doit performer
certaines émotions, notamment 'indifférence, I'ignorance, la confusion et le
mépris, et ces émotions sont liées a des savoirs performés qui sont présentés au
premier niveau de leur signification sociale comme des non-savoirs. Cest cette
performance de la transphobie qui fonde, dans 'espace public et privé, I'ordre
affectif hétéromasculin cisgenre qui est présenté comme étant un commun
nécessaire et obligatoire. La performance sociale du rejet public du personnage
trans est donc préétablie par cette communauté imaginée - pour reprendre le terme
d’Anderson (1983) - hétérocisnormative. De plus, malgré les propos transphobes
de V, la seule réaction que cela provoque est le rire. Aucun-e participant-e n’a
réagi pour condamner ou pour remettre en question cette prise de position.
Le renforcement du statu quo passe d’abord et avant tout par la voix masculine
cisgenre qui censure et efface de 'espace public les expériences trans ainsi que
toute voix qui s’ éléverait pour les défendre contre leur stigmatisation sociale.
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Cette tendance est notamment observée chez un autre participant qui mégenre
de maniere délibérée et répétitive (sept fois) le personnage principal dans la
bande dessinée sur les vestiaires, bien qu’il soit tout a fait conscient de son
identité de genre féminine :

Lespace des vestiaires n’était pas sécuritaire pour le personnage, car il ou
elle ne comprend pas exactement ou il ou elle devrait entrer, car il ou elle
[un peu de rire] se sent comme un garcon ou une fille, mais elle ou il [rire]
ne ressemble pas 4 comment sa biologie détermine son genre, donc il est
difficile pour il ou elle de décider dans quel vestiaire il ou elle devrait étre.
(discussion en petits groupes-D-mai-2019)

A Pinstar du sarcasme et du rire, le mégenrement correspond ici 4 une maniére
codée de réagir a des ceuvres queer, notamment en performant des émotions
trés précises qui affirment au groupe 'adhésion a I'idée que la masculinité est
naturelle. Ce mégenrement est performatif, étant donné qu’il contredit le véritable
savoir et la sensibilisation du participant D aux enjeux LGBTQ+. D’ailleurs, lors
de la séance pédagogique sur la diversité sexuelle, ce participant a exprimé son
engagement et celui de ses pair-e-s 4 combattre la discrimination :

Et je pense que pour notre groupe et je pense qu’aussi pour la plupart de la
classe, nous dirions que nous sommes des personnes qui veulent aider tous,
aider ceux qui sont les victimes et ceux qui se sentent ciblés et discriminés.
Et nous ne restons pas la avec une bande sous les yeux sachant ce qui se
passe et ne faisant absolument rien a propos de cela. (discussion en grands
groupes-D-mai-2019).

Ces propos sont en flagrante contradiction avec son mégenrement du personnage
principal danslabande dessinée sur les vestiaires, puisqu’il devient ironiquement
'agent principal de cette méme discrimination qu’il prétend ne pas tolérer.

Dans cette optique, rejeter la trans identité constituerait une maniére d’acquérir
le statut d’homme cisgenre, tel que le reconnait la participante qui remet en
question ces propos :

Je pense que cela doit étre li¢ a la masculinité. Les femmes trans sont
originellement des méles, alors je pense qu'il y avait de la discrimination contre
les femmes trans, parce qu’il est plus important de préserver la masculinité
d’un mile, oui! (discussion en petits groupes-E-petit-mai-2019)

e ce fait, comme I'existence de la trans identité souligne la fluidité des genres,
De ce fait 1
elle déstabilise jusqu’a un certain point la conception naturelle et essentialiste
e I'identité masculine cisgenre. D’'un point de vue statistique, les personnes
del
assignées garcons a la naissance qui effectuent une transition vers la fémininité
sontde2,547,1 fois moins nombreuses, ce qui pourrait suggérer un certain tabou
pour les personnes assignées comme garcon de se considérer comme filles (cité
dans Proulx, 2023) en raison de 'importance sociale accordée a la préservation
de la masculinité. C’est peut-étre précisément cette fragilité masculine cisgenre
qui provoque un sentiment d’insécurité chez certains participants qui rejettent
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catégoriquement 'identité trans, sans pour autant comprendre les raisons de
leur inconfort face a cette identité :

Je dirais qu’aussi, quand on parle des définitions, comme par exemple, cisgente
ou transgenre... Pour moi honnétement, étre transgenre pour moi, c'est
quelque chose qui est, honnétement, je n’aime pas beaucoup ca. Parce que je
pense que le monde a été créé de cette facon pour une raison. Je pense que
b . a 9. I, .

quand quelqu’un est né, leur genre est... Méme s’il peut s’identifier comme
quelqu’un d’autre, je pense qu'il n’est pas naturel de faire une chirurgie ou
une opération pour changer ses parties du corps. (entretien-A-mai-2019)

Ce n’est pas que la subjectivité trans ne s’inscrit pas dans I'ordre du pensable,
mais c’est que I'admettre risque de remettre en question les assises mémes de
la société cisnormative. Il est intéressant que le participant A note qu’il n’aime
pas I'idée d’étre transgenre, mais il n’arrive pas véritablement a articuler son
raisonnement. Il faudrait aussi analyser de plus prés le fait que ce ne sont que des
participants garcons qui défendent le déterminisme biologique et qui rejettent
la subjectivité trans. Le fait que ce phénomeéne soit presque systématique parmi
notre petit échantillon semble peut-étre suggérer que la reconnaissance publique
de l'identité trans fragilise d'une certaine facon la masculinité cisgenre. Une
autre participante problématise cet inconfort face aux enjeux LGBTQ :

Si quelqu’un d’autre est transgenre, pourquoi est-ce que ca m’affecte! Donc,
ce sont plus ou moins des sentiments que les personnes ne peuvent pas
expliquer. Parce que si je n’aime pas quelqu’'un qui est transgenre, pourquoi’
Parce que l'autre personne ne m’affecte pas. Dong, je crois que c’est ¢ca l'idée
sur laquelle nous avons besoin de nous concentrer : pourquoi certaines
personnes sont inconfortables si ca ne les affecte pas? (entretien-L-mai-2019)

Cette participante insinue que le rejet de la différence de 'autre (notamment
de celle d’'une personne trans), étant donné qu’il ne semble pas pouvoir étre
expliqué de maniére logique et rationnelle, cache un inconfort plus profond
qu’il faudraitanalyser et tenter de comprendre. Pourquoi les garcons performent-
ils publiquement ce rejet des personnes trans! Et pourquoi défendentils
fermement le binarisme cisgenre! Si nous nous référons a Foucault (1975), cette
performance est produite par la discipline sociale binaire cisgenre. En d’autres
termes, la dévalorisation des personnes, des expériences, des subjectivités et des
existences queer est intériorisée par certains garcons afin qu’ils suivent les normes
homophobes et transphobes qui servent a renforcer I’hétérocisnormativité.
Ajoutons que la performance de la masculinité va souvent de pair avec la
misogynie, puisque le fait de se féminiser ou d’étre simplement une femme
trans est percu, surtout par les garcons cisgenres hétérosexuels, comme étant
un danger, voire une atteinte au binarisme homme-femme.

Nous pouvons alors considérer que la transphobie performative correspond a
une pratique qui renforce et qui légitime une forme dominante de la masculinité,
notamment cisgenre. Cette performance sociale de la transphobie est aussi
révélatrice d'une certaine fragilité¢, son but étant de protéger et surtout de
pérenniser dans la sphére sociale cet idéal cisnormatif de la masculinité.
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DISCUSSION — CONCLUSION

Nos résultats mettent en lumiére le travail qu’il reste a faire en milieu scolaire
pour amener les éléves, et surtout les garcons, a penser l'identité de genre au-
dela d’une conception binaire et biologique. Con¢cu comme un phénomeéne
immémorial et irréfutable d’'un point de vue scientifique, le binarisme cisgenre
empéche la prise de conscience d’'une diversité d’identités de genre et s’avere
donc un prétexte pour exclure et délégitimer les réalités trans, intersexuelles et
non binaires. En plus d’exclure et de pathologiser les réalités des personnes trans,
intersexuées et non binaires, cette réduction de la diversité des corps humains a
deux sexes et a deux genres opposés est erronée d’un point de vue scientifique.
Plusieurs recherches ont démontré, de maniére claire et concluante, que le sexe
n’est pas binaire, car déterminé par des situations génétique, chromosomique,
hormonale et anatomique variables d'un individu & l'autre (Fausto-Sterling,
2018; Richard, 2019; Sun, 2019). Autrement dit, ce que I'on peut appeler
le sexe biologique peut étre extrémement complexe, bien que ceci soit réduit
dans le discours populaire et dans les cours de science a I'école secondaire (Cyr,
2016) a deux possibilités claires et nettes : male / femelle, homme / femme,
masculin / féminin.

Une pédagogie queer!? remet en question la naturalisation du binarisme cisgenre
et problématise la maniére dont celle-ci contribue, sous prétexte de la liberté
d’expression et d’opinion, a I'efficement et a la délégitimation des réalités trans,
non binaires et intersexuelles. Pour cette raison, suivant la réflexion de Sensoy
et DiAngelo (2017), les enseignant-e-s doivent éviter de valider, a travers leurs
pratiques pédagogiques, des points de vue non seulement oppressifs, mais qui
ne sont guére fondés sur une véritable pensée critique :

Critical thinking is not simply having different opinions; critical thinking

results in an informed perspective after engaging with new evidence and

accounting for multiple layers of complexity. Simply having an opinion is

not predicated on any accounting for new information or understanding of

complexity; popular opinions tend to be superficial and anecdotal and do

not require that we understand an issue at all. (p. 33)

La pensée critique n’équivaut pas simplement a la reconnaissance d’une
diversité d’opinion ; elle implique de comprendre la complexité des enjeux qui
se posent a la société et de nous amener a remettre en question nos croyances
préexistantes, plutot que de s’entéter a vouloir les maintenir a tout prix. A
l'instar de la fragilité, le discours de 'opinion constitue lui aussi un processus
sophistiqué de résistance qui a pour but de réduire la recherche critique a une
opinion et ensuite de la nier en lui opposant un point de vue de valeur égal et
non contestable (DiAngelo et Sensoy, 2009). Ainsi, nous remettons en question
le caracteére sacré de 'opinion dans la salle de classe (« J’ai le droit d’avoir ma
propre opinion »), vu que cette approche contribue a maintenir les relations de
pouvoir existantes et empéche 'analyse critique des normes.

McGILL JOURNAL OF EDUCATION - VOL. 58 N° 1 WINTER 2023/24 54



Hakeem

Compte tenu de la faible taille de I'échantillon (n = 24) utilisé dans le cadre
de notre étude, la portée des conclusions peut étre limitée, surtout en ce qui
a trait a 'extrapolation des tendances observées. Il convient de souligner que
la raison de ce choix méthodologique a été due a la nature bureaucratique de
plusieurs commissions scolaires en Colombie-Britannique, dont quatre ont refusé
d’approuver cette recherche. Cela dit, 'analyse de propos exemplaires nous a
permis de mieux comprendre le particulier en profondeur, d’autant plus que nos
résultats s'inscrivent dans des conclusions de recherche sur la construction de
la masculinité en milieu scolaire. Par exemple, dans une étude ethnographique,
Pascoe (2012) montre la maniére dont I'emploi de I'épithéte fag s’avere un
dispositif disciplinaire afin de controler la sexualité et la performance du genre
des garcons : « Fag talk and fag imitations serve as a discourse with which boys
discipline themselves and each other through joking relationships » (p. 49). Le
discours du fag est donc intériorisé et performé par les garcons afin de prouver
leur masculinité, et ce, devant le regard masculin cisgenre et hétérosexuel. Ainsi,
les conclusions de notre étude corroborent celles de Pascoe, dans la mesure ot la
performance de 'ignorance, de I'indifférence, de la confusion et du mépris face
aux expériences trans est liée a la construction de la masculinité hégémonique.
Par conséquent, ’homophobie et la transphobie font partie des régles et des
limites qui doivent étre intériorisées pour construire 'identité masculine. Et
elles doivent guider la performance sociale de la masculinité hégémonique.

En ce qui concerne la fragilité cisgenre, bien que cette catégorie d’analyse repose
sur un seul cas, ce dernier cerne parfaitement, d’aprés la théorie de DiAngelo
(2011), le processus d’utilisation de I'inconfort, du silence et de 'argumentation
pour repousser toute remise en question du discours dominant. Si 'on part du
principe que la fragilité cisgenre vise 2 maintenir I'équilibre hétérocisnormatif,
alorselle estliée jusqu’a un certain pointau renforcementsocial de "homophobie
et de la transphobie dans les écoles. Une pédagogie queer entre en conflit avec
I'hétérocisnormativité, ou bien avec le racisme, le sexisme et d’autres systémes
d’oppression, afin d’amener les éléves a entamer une pensée critique et réflexive.
En revanche, une pédagogie qui contourne le conflit et I'inconfort épargne
l'ordre établi sous couvert de l'illusion de la neutralité.

Ce conflit, une réponse nécessaire pour déstabiliser 'ordre social hétérocisnormatif
qui domine en milieu scolaire, a pour but de faire de la salle de classe un endroit
propice a laffrontement de nouvelles idées, au développement de la pensée
critique et a la transformation du statu quo. Compte tenu de nos résultats,
cette approche est d'une importance fondamentale pour I'éducation des éléves,
particulierement les garcons qui ne semblent pas toujouts pouvoir se séparer de
la discipline hétérocisnormative profondément inscrite en eux. Cela pourrait
expliquer, en partie, le taux de suicide nettement plus élevé (3 fois plus) chez les
hommes que chezles femmes (Collie, 2019). Rappelons que I'hétérocisnormativité
a un impact considérable sur la santé mentale et sur le bien-étre des hommes
qui adhérent fortement a une masculinité extrémement rigide (voir Wong et

55 REVUE DES SCIENCES DE LEDUCATION DE McGILL - VOL. 58 N° 1 HIVER 2023/24



Entre performance et fragilité : mécanismes de construction de la...

coll., 2017). Cette masculinité devient en fait toxique pour les hommes qui s’y
identifient et qui constamment la performent sans aucun esprit critique face aux
normes sociales qu’elle leur impose de suivre aveuglément. Une pédagogie queer
remet en question la construction sociale de la masculinité et le fonctionnement
de cette derniére afin de pouvoir réduire les effets néfastes de ’homophobie et
de la transphobie.
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NOTES

1. Bien que sa reconnaissance soit nouvelle, la diversité sexuelle et de genre, comme le
rappelle Michel Dorais, professeur retraité de I'Université Laval, « est présente depuis
toujours, presque partout dans le monde » (cité par Proulx, 2023).

2. SOGI 1 2 3 (Sexual Orientation and Gender Identity) est une série de politiques, de
procédures et de ressources pédagogiques élaborées par ARC Foundation, en collaboration
avec le ministére de 'Education de la Colombie-Britannique. Voir : https://www.

sogieducation.org/

3. Précisons néanmoins que le ministere de I'Education du Québec (2021) a développé un
guide pour une meilleure prise en compte de la diversité sexuelle et de genre en milieu
scolaire. Bien que cette politique éducative soit bien encadrée légalement et fasse appel
a des contenus obligatoires en éducation a la sexualité, il n’est pas clair jusqu’a quel point
la diversité sexuelle et de genre est intégrée de maniére transversale a travers les différents
programmes d’études. Voir : http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web

documents/education/jeunes/Guide-diversite.pdf

4. Sigle faisant référence aux personnes lesbiennes, gays, bisexuelles, trans, queer, en
questionnement ou bispirituelles. Ce sigle est utilis¢ dans le cadre du rapport publié sur
I’homophobie, la biphobie et la transphobie dans les écoles canadiennes. Précisons que
les chercheur-e's n'ont pas inclus « intersexe/I » dans ce sigle car aucun-e participant-e
au sondage ne s’est identifié-e comme tel (Peter et coll., 2021).

5. DiAngelo développe en plus de détail le concept de fragilit¢ blanche dans son livre
White Fragility : Why It’s So Hard For White People To Talk About Racism (2018). Ce titre
s’est positionné parmi la liste des meilleurs vendeurs du New York Times pendant plus
d’un an apreés sa publication.

6.  Pour une présentation des résultats relatifs a la séance sur la diversité sexuelle, voir
Hakeem (2021).
7. Pour accéder a la bande dessinée dans son intégralité : http://assigneegarcon.tumblr.

com/post/102552095635

8. Pour accéder a la bande dessinée dans son intégralité : http://assigneegarcon.tumblr.
com/post/103111386410/jour-du-souvenir-trans-la-violence-envers-les

9. Pensons notamment aux femmes trans racisées qui sont victimes du taux d’agressions et

d’homicides le plus élevé au Canada (Conseil québécois LGBT, 2017 ; McInnes, 2017).

10.  Nous définissons le savoir sur le genre comme étant les connaissances véridiques du
participant en ce qui concerne les enjeux liés au genre, alors que la performance sociale
du non-savoir sur le genre renvoie a ce que le participant prétend ne pas savoir ou ne pas
saisir. Le savoir est donc performé comme un non-savoir.

11.  Le mégenrement consiste a utiliser des pronoms, des accords grammaticaux ou un
vocabulaire qui ne correspondent pas a I'identité de genre d’une personne.

12.  Une pédagogie queer (critique et anti-oppressive) va au-dela de I'inclusion en amenant
les éléves a déconstruire les rapports de pouvoir hétérocisnormatifs ainsi que les
normes qui les sous-tendent, et & penser la sexualité et le genre de maniére plus libre

(voir Hakeem, 2021).
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LE DEVELOPPEMENT DE LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE. COMPARAISON DES PRATIQUES
ENSEIGNANTES EN ET EN DEHORS DE LEDUCATION
PRIORITAIRE

LAURENT HEN, MARIA POPA-ROCH, ODILE ROHMER et NADEGE DOIGNON-CAMUS
Université de Strasbourg

RESUME. Le premier objectif de cette étude était d’observer, a partir des attendus
de la recherche, les pratiques enseignantes pour développer la conscience
phonologique des éléves pré-lecteurs. Le second objectif était de déterminer
si cellesci varient en fonction de l'origine socio-économique des éleves. Ces
pratiques ont été observées en situation réelle de classe de grande section de
maternelle dans des réseaux d’éducation prioritaire (REP) ou hors REP. Lactivité,
I'unité phonologique travaillée et la modalité de mise en ceuvre de I'activité
étaient codées dans une grille d’observation. Les résultats indiquent que les
enseignants privilégient les tiches simples, 'unité accessible et des modalités
peu efficaces. Cusage des modalités peu efficaces apparait plus accentué dans
les écoles en REP que hors REP.

THE DEVELOPMENT OF PHONOLOGICAL AWARENESS. COMPARISON OF TEACHING
PRACTICES INAND OUT OF PRIORITY EDUCATION

ABSTRACT. The first aim of this study was to observe, based on established research,
the teaching practices for developing the phonological awareness of pre-reading
students. The second aim was to determine whether these vary according to
the students’ socio-economic background. These practices were observed in real
class situations with kindergarten students in priority education areas (i.e., least
advantaged areas) or in standard areas. An observation grid was used to record
the activity, the phonological unit, and the support modalities. The results
indicate that teachers favour simple tasks, accessible units, and less effective
modalities. The use ineffective modalities appears to be more pronounced in
priority education areas than in standard areas.

Dans son rapport annuel, I'Organisation des Nations Unies pour I'éducation,

la science et la culture (UNESCO, 2017) faisait le constat d’une « crise mondiale
de Papprendre ». Selon les données publiées, pres de 617 millions d’enfants et
d’adolescents n’atteindraient pas les compétences minimales attendues dans le
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champ des mathématiques et de la lecture, alors méme que 2 / 3 de ces mémes
enfants seraient pourtant scolarisés. Le systéme éducatif francais est également
confronté a cette difficulté (ministere de UEducation nationale, 2021). Un travail
portant sur plus de 900 méta-analyses regroupant des éléves et des étudiants de
tous Ages montre que ce sont I'enseignant et ses méthodes qui auront le plus
d’influence sur les apprentissages (Hattie, 2012). Dans la présente recherche,
nous nous intéressons aux pratiques enseignantes qui visent le développement
des compétences préparant 'apprentissage de la lecture. Plus précisément, le
premier objectif de cette recherche est d’observer les pratiques enseignantes
préalables a I'acquisition de la lecture en situation réelle d’apprentissage. Par
ailleurs, une question complémentaire qui se pose est de savoir si ces pratiques
varient en fonction de la diversité des publics accueillis. En effet, Batruch et al.,
(2019) suggerent existence d’un lien entre les caractéristiques socio-€conomiques
des éléves et les pratiques pédagogiques.

Les pratiques pédagogiques de préparation a I'acquisition de la lecture ont
notamment pour but le développement de la conscience phonologique. Ainsi,
en France, avant d’étre scolarisés au cours préparatoire et donc de recevoir un
enseignement explicite du code alphabétique, les enfants bénéficient a I'école
maternelle d'un enseignement de la conscience phonologique. Celle-ci consiste en
la capacité de manipulation intentionnelle des sons langagiers. Selon leur efficacité
de mise en ceuvre, les activités de conscience phonologique peuvent conduire
4 des niveaux de réussite différents en lecture (Ehri et al., 2001). Alors que la
recherche établit clairement un lien fort entre développement de la conscience
phonémique et niveau d’acquisition de la lecture, peu de recherches se sont
penchées sur la nature méme des activités mises en ceuvre par les enseignants
en situation réelle de classe. Autrement dit, nous manquons de connaissances
sur la maniére dont les enseignants traduisent dans leurs pratiques concrétes les
activités pédagogiques en vue de développer la conscience phonologique. Notre
recherche vise a combler ce manque. Le premier objectif de la présente étude
est d’observer en situation réelle de classe les pratiques enseignantes visant le
développement de la conscience phonologique.

En dépitdes connaissances bien établies sur les conditions efficaces d’acquisition
delalecture (Castles etal., 2018), des difficultés dans ce domaine sont rapportées
de maniére récurrente chez les éleves francais : en 2019, 11,8 % des jeunes
entre 16 et 25 ans rencontraient des difficultés dans le domaine de la lecture
d’apres la Direction de I'Evaluation, de la Prospective et de la Performance
(DEPP, 2016). Cependant ces difficultés ne sont pas réparties socialement de
maniére aléatoire. Ainsi, le rapport du Centre National des Etudes Scolaires
(CNESCO, 2016) fait le constat de 'existence d’inégalités d’apprentissage entre
les éleves. Celles-ci auraient tendance a s’organiser en fonction des territoires :
en France, les éléves avec des performances scolaires moyennes présentent un
niveau encore plus faible dans les écoles appartenant aux réseaux d’éducation
prioritaire (REP), qui concernent les quartiers ou les secteurs isolés connaissant
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de grandes concentrations de difficultés sociales ayant des incidences fortes sur la
réussite scolaire. Paradoxalement, dans ces réseaux ott un renforcement éducatif
et pédagogique est mis en place pour corriger 'impact des inégalités sociales et
économiques, I'échecscolaire est plus massif (PISA, 2018). Dubet (2019)s’accorde
avec d’autres auteurs (Batruch et al., 2019) pour affirmer que le fonctionnement
méme del’école estsource d’inégalités. En effet, elle transformerait les différences
sociales en différences de réussite, en particulier a travers les croyances et les
attitudes des enseignants (Bressoux, 2003; Croizet et al., 2017; Millet et Croizet,
2016). Si le role des enseignants est désormais considéré comme un facteur
d’influence majeur dans la réussite des ¢leves (Hattie, 2012), le role particulier
des pratiques enseignantes dans le domaine du développement de la conscience
phonologique n’a pas, a notre connaissance, été directement étudié. De facon plus
précise encore, aucune étude n’a spécifiquement comparé la facon d’enseigner la
conscience phonologique en fonction des territoires d’implantation des écoles.
Le second objectif de notre étude est donc de tester si les pratiques enseignantes
en maternelle pour développer la conscience phonologique varient en fonction
de ces territoires d’implantation, en comparant les pratiques observées dans
des classes situées ou non dans des zones rattachées aux secteurs de I'éducation

prioritaire (REP ou hors REP).

Le développement de la conscience phonologique

La conscience phonologique, dont 'enseignement contribue a 'apprentissage de
la lecture (Dehaene et al., 2011), est définie comme la capacité a percevoir, a
découper les unités sonores du langage telles que la syllabe (c.a.d., conscience
syllabique), la rime, le phonéme (c.a.d., conscience phonémique) et a les
manipuler de maniére délibérée (Bradley et Bryant, 1983). Le développement
de la conscience phonologique chez les éléves pré-lecteurs semble témoigner
d’une progression, a la fois dans la nature des processus cognitifs engagés dans
les taches de conscience phonologique et dans la taille des unités manipulées
(Ecalle et Magnan, 2002). Dans un premier temps, leur demander de prendre
conscience d’une unité sonore cible reviendrait a I'identifier en la mettant en
relation avec un son déja entendu précédemment. Par exemple, il peut s’agir
d’une tache dans laquelle les enfants doivent cibler les mots qui partagent un
son commun (p. ex., zéro et zébu dans une liste comportant les mots zéro,
ballon, zébu, toupie). Le traitement opéré sur la chaine sonore, reflétant la
sensibilité¢ aux différences et similitudes phonologiques, est supposé étre
implicite dans ce type de tache parce que non intentionnel (Ecalle et Magnan,
2002). Ce traitement peut étre qualifi¢ de recours a la sensibilité phonologique
(Anthony et al., 2003; Duncan et Seymour, 2000) ou sensibilité superficielle
(Stanovich, 1993) ou traitement épiphonologique (Ecalle et Magnan, 2002).
Concernant la taille des unités manipulées, les enfants sont au départ capables
de prendre conscience des unités larges, telles que les syllabes et les rimes
(Anthony et Lonigan, 2004; Treiman et Zukowski, 1996; Ziegler et Goswami,
2005). La réussite aux tiches de conscience syllabique et I'échec aux tiches de
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conscience phonémique ont été observés chez les jeunes enfants de plusieurs
langues (Ziegler et Goswami, 2005). Dans un second temps, les compétences
dites métaphonologiques pour lesquelles « les unités linguistiques font I'objet
d’un traitement réfléchi et intentionnel » (Ecalle et Magnan, 2002) permettent
aux enfants de manipuler les sons a partir de différents processus. Les enfants
sont ici capables d’effectuer des taches d’ajout d’unités (c.a.d., en ajoutant une
unité linguistique 4 un mot cible), de suppression d’unités (c.a.d., en retirant une
unité linguistique a un mot cible), d’inversion d’unités (c.a.d., en inversant les
unités linguistiques d’'un mot cible), d’assemblage d’unités (c.a.d., en associant
des unités linguistiques pour constituer des unités linguistiques de plus grande
taille). Ils réussissent ces tiches non seulement sur les unités larges mais aussi sur
les unités fines telles que les phonémes. Le passage du stade épiphonologique au
stade métaphonologique serait conditionné par un apprentissage formel de la
langue écrite, enseignement spécifique mené vers 4 / 5 ans (Ecalle et Magnan,
2002). Cette progression développementale des compétences, de la syllabe au
phonéme, rend le phonéme progressivementaccessible a lamanipulation (Bryant
et al., 1990; Ziegler et Goswami, 2005). C’est cette compétence de conscience
phonémique qui est visée pour préparer 'apprentissage de la lecture. En effet,
la conscience du phonéme corréle fortement et positivement avec le niveau de
lecture ultérieur (Bradley et Bryant, 1983; Bryant et al., 1990; Coltheart, 1983;
Demontet Gombert, 2004) et est donc considérée comme un facteur prédicteur de
I'apprentissage de la lecture (Castles et Coltheart, 2004). De plus, dans la mesure
ot la conscience du phonéme se développe avec I'acquisition des correspondances
grapho-phonologiques, elle est considérée comme un marqueur de I'acquisition
du code alphabétique (Hulme et al., 2005; Vazeux et al., 2020). La conscience
phonémique et 'acquisition de la lecture se développent en interaction et leurs
relations sont par conséquent bidirectionnelles (Castles et Coltheart, 2004).

L’enseignement de la conscience phonologique

En France, le ministére de 'Education nationale fait a la fois des préconisations
en termes d’enseignements et des constats par rapport aux compétences visées,
notamment sur le champ du développement du langage. Ces préconisations
vis-a-vis des compétences a atteindre pour le développement du langage ont
évolué depuis 1995, notamment en apportant davantage de précisions par
rapport a la nature et la temporalité des unités linguistiques a travailler. Dans
leurs formulations initiales, les recommandations visaient 'acquisition et le
développement de la conscience phonologique a partir d’exercices portant
sur lunité syllabique (ministere de UEducation nationale, 2015) puisque
celleci est la plus facilement perceptible. Plus récemment, il a été demandé
aux enseignants, dés lors que les éléves sont jugés capables d’identifier et de
manipuler les syllabes, de préparer I'apprentissage de la lecture en proposant des
activités de conscience phonologique portant sur I'unité phonéme (ministére

de LEducation nationale, 2019).
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Dans la littérature scientifique, les travaux relatifs aux activités de conscience
phonologique les plus favorables au développement des compétences liées
a Papprentissage de la lecture sont nombreux. Lefficacité de I'entrainement
de la conscience phonémique y est démontrée. Il est en effet admis que les
habiletés de conscience phonémique, plutdt que celles de conscience syllabique,
contribuent au développement de la conscience phonémique et du niveau de
lecture (Castles et Coltheart, 2004; Wagner et Torgesen, 1987). Dans cette
lignée, I'étude de Ukrainetz et al. (2011) montre que les enfants pré-lecteurs
sont capables de développer des performances de conscience phonémique avec
des instructions explicites sans avoir bénéficié au préalable d’'un enseignement
sur la conscience syllabique.

D’un point de vue des pratiques pour développer la conscience phonémique, il
existe une diversité d’activités qui peuvent étre proposées aux éléves pré lecteurs. La
méta-analyse de Ehri etal. (2001) et ses 52 études comparant des éléves entrainés
et des éléves non entrainés a la conscience phonémique, rapporte précisément
les conditions les plus efficaces de son développement. Concernant les tiches a
mettre en ceuvre, |'effet de I'entrainement est plus important si I’enseignement
se limite a deux tiches plutot que s'il en propose un plus grand nombre. Les
tiches de manipulation et précisément celles d’assemblage (c.a.d., assembler
les sons /b/, /o/ et /1/ pour former le mot /bol/) et de segmentation (c.a.d.,
segmenter le mot /bol/ en trois sons /b/, /o/ et /1/) apportent des bénéfices
notables sur la conscience phonémique et la lecture. La tiche d’assemblage
contribueraital’acquisition du décodage. La tiche de segmentation contribuerait
plus précisément a 'apprentissage de 'orthographe des mots. Concernant les
modalités concretes d’entrainement de la conscience phonémique, la méta-analyse
d’Ehri et al. (2001) distingue 'entrainement a la manipulation des phonémes
avec ou sans présentation de support visuel des lettres. Les résultats montrent
clairement que l'effet de I'entrainement a la manipulation phonémique sans
support visuel est faiblement efficace, et que I'efficacité de 'entrainement est
significativement trés importante avec le supportvisuel des lettres. La présentation
des lettres pendant les entrainements a la manipulation phonémique rend
concrets les phonémes et permet d’initier les premiéres relations entre le langage
écrit et le langage oral.

S’agissant des constats, le rapport annuel de « Létat de I'Ecole » (ministere
de 'Education nationale, 2021) indique un niveau d’échec significatif sur de
nombreux exercices en lien avec la lecture a I'entrée du cours préparatoire. En
2019 pres de 20 % des éleves a entrée du cours préparatoire ne maitrisent pas
les compétences attendues en manipulation de syllabes et de phonémes. De
plus, selon la Direction de I'Evaluation, de la Prospective et de la Performance
(DEPP, 2016), seulement 68 % des éléves en début de cours préparatoire en REP
présentent des performances satisfaisantes de manipulation syllabique contre
81 % des éleves accueillis hors REP. Le domaine des compétences préalables
a Papprentissage de la lecture semble s’inscrire dans la tendance plus générale
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mise en évidence par le rapport du Programme International pour le Suivi
des Acquis des éleves (PISA, 2018), selon lequel 'origine socio-économique
et le niveau scolaire sont étroitement liés. D’une certaine maniere, I'école
contribuerait par les choix de pratiques pédagogiques opérés (Hattie, 2012) a
une inégale répartition des acquis et des connaissances (Felouzis et al., 2016).
De ce fait, les pratiques enseignantes ont le potentiel de perpétuer les inégalités
sociales (Croizet et al., 2017; Pit'Ten Cate et Glock, 2018), voire d’amplifier les
écarts de réussite entre les classes sociales (Goudeau et Croizet, 2017). 1l s’agit
d’un phénomeéne pernicieux dans la mesure ou I'objectif du législateur comme
celui des enseignants est de développer des moyens et des outils spécifiques
pour aider au mieux tous les éléves. Cependant, le contexte d’exercice propre
aux REP peut conduire les enseignants qui y exercent a supposer que leurs
éleéves n’ont pas les mémes capacités d’apprentissage que les éléves hors REP
(Peltier-Barbier et al., 2003). Ces croyances peuvent conduire les enseignants a
modifier leurs pratiques dans un objectif d’adaptation aux capacités supposées
et peuvent, « in fine », légitimer des méthodes d’enseignement qui maintiennent
etjustifient les inégalités existantes (Autin et Butera, 2016). Cela peut se traduire
par la modification des programmes scolaires par rapport a leurs contenus ou
par des choix pédagogiques et didactiques qui s’éloignent des recommandations
institutionnelles. Tout se passe comme si les enseignants se construisaient eux-
mémes leurs propres théories sur la base de représentations naives des compétences
des éleves. Cela peut les amener a sur-ajuster des tiches en les simplifiant a
'exceés, ne permettant pas aux éléves de développer les compétences attendues
(Kherroubi et Rochex, 2004). Seule une observation in situ permettrait d’établir
s'il y a un lien entre la nature des pratiques pédagogiques et le public accueilli.

Les objectifs de notre étude

Alors que les recherches indiquent clairement comment développer en maternelle
les conditions favorables a une entrée dans la lecture efficace (Bosse et Zagar,
2016; Treiman et Zukowski, 1996), les données actuelles indiquent des résultats
décevants puisque prés de 10 % des jeunes adultes quittent le systeme scolaire
sans maitriser parfaitement la lecture. La question qui se pose est : comment les
enseignants appliquent-ils les recommandations dans leurs classes? Or, a notre
connaissance, 'observation systématique des pratiques d’enseignement de la
conscience phonologique semble faire défaut dans la littérature. C’est pour
combler ce manque que le premier objectif de cette étude est de conduire un
travail d’observation systématique des pratiques enseignantes en situation réelle
de classe. Nous avons retenu comme niveau la grande section d’école maternelle,
danslequel'enseignement de la conscience phonologique pour préparer le futur
apprentissage de la lecture constitue un des principaux objectifs.

De facon complémentaire, pour comprendre la persistance des difficultés en
lecture dans les milieux socio-économiques défavorisés mettant en échec les
politiques publiques pour soutenir ces éléves, nous avons testé si les pratiques de
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préparation a 'apprentissage de la lecture pouvaientvarier quand les enseignants
exercent dans des écoles situées en REP et hors REP. Tout en étant bienveillants
et soucieux de soutenir des éléves qu’on pourrait imaginer moins compétents,
on peut s'attendre a ce que les exercices qu’ils proposent en REP sollicitent
moins les processus de haut niveau pourtant indispensables pour permettre
aux éléves d’entrer dans la lecture.

METHODE

Participants

Les observations ont été réalisées dans 54 classes de grande section d’école
maternelle réparties dans 30 écoles urbaines de I'agglomération strasbourgeoise.
Le choix des classes repose sur le volontariat des enseignants de participer a ce
programme de recherche. Pour encourager la participation des enseignants qui
pouvaient se montrer réticents a étre observés dans leurs pratiques de classe,
nous avons réduit la collecte de données socio-démographiques afin d’empécher
le risque d’identifier les participants aupres de leurs pairs et de leur hiérarchie.
Parmi ces classes, 24 se situaient dans 13 écoles de REP et 30 se situaient dans
17 écoles hors REP. Au total, 121 activités relatives au développement de la
conscience phonologique ont été observées (Tableau 1), 56 en REP et 65 hors
REP. Concernant la répartition en termes de genre, 95.5 % (hors REP) a 100 %
(en REP) étaient des femmes. Cancienneté générale de service des enseignants
était de 17 ans en moyenne pour les enseignants affectés en REP et de 21 ans
pour ceux hors REP.

Matériel et procédure

Lobservation des pratiques enseignantes pendant les séances de conscience
phonologique a été conduite lors du second semestre de I'année 2019 aprés avoir
obtenu 'accord des autorités académiques et signé une clause de confidentialité.
Les séances avaient une durée moyenne de 30 minutes et se déroulaient le
matin. Cobservation portait précisément sur les activités, c’est-a-dire les exercices
proposés aux éléves avec une consigne spécifique pendantlaséance de conscience
phonologique. Pour chaque activité proposée aux éléves, un expérimentateur
reportait la consigne formulée par I'enseignant dans la grille d’observation.
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mises en ceuvre en fonction des tdches, unités et

Activité Compétence .
. Exemple de consigne
proposée attendue
Compte le nombre de syllabes/phonémes dans tel mot ;
ex., /pizama / =>3, /bol/ =>3
Etre capable de . .
] . Frappe dans tes mains autant de fois que tu entends de
Comptage repérer des unités A
sonores syllabes/phonémes dans tel mot

Scande les différent(e)s syllabes/phonémes composant
tel mot

Entends-tu tel son dans tel mot? ex., entends-tu le son /

ma/ dans /pizama/?’; entends-tu le son /b/ dans /bol/?

Etre capable

Quel mot ne sonne pas pareil que les autres? ex., quel est
I'intrus parmi /bato/, /balas/, /pari/? => /pari/; quel est
I'intrus parmi /bol/, /kol/, /mor/? => /mor/

Identification d’identifier des
unités sonores

Les deux mots entendus partagent-ils un son commun?

ex., /bato/ et /balas/ => oui; /kol/, /bar/ => non

Peux-tu trouver un mot qui partage tel son avec tel mot?
ex., un mot qui partage un son commun avec /bato/ est
/ balas/; un mot qui partage un son commun avec /bol/

est /bar/

Ajoute tel son au début/a la fin de tel mot et prononce-
le ; ex., ajoute la syllabe /ba/ au début du mot /rato/ =>
/barato/; ajoute le son /b/ au début du mot /alarm/ =>
/balarm/

Supprime la premiére/derniére syllabe ou le premier/
dernier phonéme de tel mot et prononce-le; ex. supprime
la derniére syllabe de /bato/ => /to/; supprime le dernier
son de /bato/ => /bat/

Etre capable
d’identifier et
de manipuler les
unités sonores

Manipulation

Remplace la premiére/derniére syllabe ou le premier/
dernier phonéme de tel mot par tel son et prononce-le;
ex., remplace la derniére syllabe de /bato/ par /ka/ =>
/baka/, remplace le premier son de /bol/ par /k/ =>/
kol/

Assemble telle et telle syllabe ou tel et tel phonéme
prononce-les ; ex., assemble les syllabes /pa/ et /pi/ =>/
papi/; assemble les sons /b/ et /o/ => /bo/

Inverse la premiére syllabe avec la derniére syllabe, ou le
premier phonéme avec le dernier phonéme de tel mot et
prononce le mot; ex., inverse les deux syllabes de /papi/
=> /pipa/; inverse le premier et le dernier son de /bol/

=> /lob/
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La grille d’observation a été élaborée en prenant appui sur une étude pilote
dont 'objectif était de faire état des pratiques enseignantes auto-rapportées pour
développer la conscience phonologique des éléves. Chaque activité était codée
selon trois types de parametres : la nature des tiches de conscience phonologique,
I'unité sur laquelle elles portaient et les modalités concrétes de mise en ceuvre.
Concernantlanature des tiches, les activités observées permettaient de distinguer
si Pexercice proposé sollicitait I'identification d’une unité sonore et/ou la
manipulation. Les tiches d’identification sont celles qui demandent aux éleves
de repérer un son dans un mot cible : produire le premier son d’un mot cible,
juger de I'identité d’un son dans le mot cible, compter le nombre de sons dans
le mot cible, scander les sons du mot cible. Les tiches de manipulation sont
celles qui impliquent, en plus de repérer un son, de le manipuler : inversion
de deux sons du mot cible, suppression d’un son du mot cible, ajout d’'un son
devant le mot cible, assemblage de deux sons pour former un mot. Concernant
les unités sur lesquelles les tiches portaient, la grille d’observation distinguait
les tiches de conscience syllabique et celles de conscience phonémique. Enfin,
concernant les modalités, la grille d’observation permettait d’indiquer si la tiche
était réalisée a 'oral uniquement (ex., entends-tu le son /a/ dans le mot /ra/?),
ou avec un support imagé (ex., entends-tu le son /a/ tout en observant I'image
d’un rat?), ou encore avec un support écrit (ex., entends-tu le son /a/ tout en
observant le mot ‘rat’ écrit!). Le Tableau 1 présente des exemples d’activités
observées pendant les séances de conscience phonologique.

RESULTATS

Lensemble des données recueillies ont fait 'objet de comparaisons a 'aide du
test d’indépendance du Khi 2 (x2), a partir du logiciel Jamovi version 1.6.23,
pour tester si les activités de conscience phonologique variaient en fonction des
unités sonores a traiter (syllabe et phonéme), des tiches proposées (comptage,
identification et manipulation) et des modalités utilisées (sans support, image,
écrit).

Le Tableau 2 présente le nombre d’activités observées en fonction des tiches
utilisées et des unités traitées pour les classes situées hors REP et celles situées

en REP.

Concernant 'unité, les résultats indiquent que les activités proposées par les
enseignants pour travailler la conscience phonologique (Tableau 2) en grande
section de maternelle portaient significativement plus sur I'unité syllabe que sur
I'unité phonéme (102 vs. 19 observations), x2 (1, N = 242) = 114.0, p <.001. Le
recours a la syllabe plutot qu’au phonéme est significatif dans les classes situées
hors REP, x2 (1, N = 130) = 56.9, p < .001 et I'est également en REP, x2 (I,
N=112) =571, p <.001.
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TABLEAU 2. Nombre d’activités en fonction de l'unité, de la tdche et du territoire scolaire

Syllabe Phonéme

Comptage 24 0

Hors REP
Identification 26 10
Manipulation 4 1
Comptage 18 2

REP
Identification 26 6
Manipulation 4 0

Concernant la nature des activités mises en ceuvre dans les séances de conscience
phonologique (Tableau 2), les enseignants proposaient aux éléves de grande
section de maternelle plus d’activités d’identification et de comptage (112 activités
observées, respectivement 68 et 44) que de tiches de manipulation (9 activités
observées). Cette différence est significative, x2 (1, N = 63) = 54.8, p < .001.
Le recours a l'identification et au comptage plutét qu’a la manipulation est
significatif dans les classes situées hors REP, x2 (1, N = 195) = 33.7, p <.001 et
'est également en REP, x2 (1, N = 168) = 23.4, p <.001.

Concernant les modalités utilisées dans les activités de conscience phonologique
(Tableau 3), les enseignants proposaient aux éléves de grande section de
maternelle plus d’activités s’appuyant sur 'oral seul ou sur un support imagé
(92 activités observées, respectivement 34 et 58) que de tiches s’appuyant sur
un support écrit (18 activités observées). Cette différence est significative, x2
(1, N =363) = 20.8, p <.001. Lusage plus important du support imagé ou de
I'oral seul comparativement au support écrit est observé a la fois hors REP,
x2 (1, N=195) = 5.15,p = .023 et en REP, x2 (1, N = 168) = 23.4, p <.001. Si
la différence de l'utilisation des modalités est significative en REP comme en
hors REP, on remarque un effet plus marqué en REP. De facon plus précise, les
activités menées avec un support imagé sont significativement plus nombreuses
en REP qu’en hors REP, x2 (1, N = 121) = 4.68, p = .03. De plus, les activités
menées avec Un support écrit sont significativement moins nombreuses en REP

qu’en hors REP, x2 (1, N = 121) = 7.80, p = .005.
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TABLEAU 3. Nombre d’activités en fonction de l'unité, de la modalité et des territoires

Syllabe Phonéme
A l'oral seulement 22 4
Hors REP
Avec un support imagé 24 5
Avec un support écrit 15 4
A l'oral seulement 12 4
REP
Avec un support imagé 34 2
Avec un support écrit 3 2
DISCUSSION

Lobjectif général de cet article était de rapporter les pratiques enseignantes en
grande section de maternelle pour développer les compétences de conscience
phonologique des éléves pré-lecteurs. D'une part, nous avons cherché a mettre
en perspective ces pratiques avec les critéres validés par la recherche dans le
domaine, ce qui, 2 notre connaissance, n’a jamais été réalisé. D’autre part, nous
avons analysé si ces pratiques variaient entre les enseignants affectés en REP et
ceux hors REP. Nous désirions ainsi éclairer la disparité de la réussite des éleves
en fonction de leur statut socio-économique, en explorant directement un des
facteurs mis en évidence par la littérature, le role des enseignants dans la réussite
des éleves (Hattie, 2012). Pour répondre a nos objectifs, nous avons observé
a l'aide d’une grille d’observation 121 activités de conscience phonologique
menées par les enseignants directement au sein de classes de grandes sections
dans des écoles maternelles. Deux résultats majeurs ont été mis en évidence.

Le premier résultat concerne les activités proposées en classe, codées a partir
de critéres d'unités, de taches et de modalités. Concernant ['unité, les activités
proposées portent plus sur la syllabe que sur le phonéme. Les tiches requiérent
davantage le comptage et 'identification de sons que leur manipulation. Enfin,
les enseignants choisissent majoritairement de travailler avec un support imagé
ousans, plutdot qu’avec un support écrit. Dans la littérature, de nombreux travaux
rapportent'intérét de développer la conscience phonologique désla fin del’école
maternelle (Bradley et Bryant, 1983; Castles et Coltheart, 2004; Coltheart, 1983).
En accord avec ces travaux, les enseignants proposent des activités de conscience
phonologique qui favorisent le futur apprentissage de la lecture. Néanmoins, les
études mettent en évidence certaines conditions permettant d’assurer un bon
niveau de lecture ultérieur (Ehrietal., 2001). C’est'entrainement en conscience
phonémique plutot que 'entrainement en conscience syllabique qui constitue un

McGILL JOURNAL OF EDUCATION +VOL. 58 N° | WINTER 2023/24 71



Hen et al.

prédicteur du niveau de lecture ultérieur. La conscience syllabique étant acquise
en général précocement (Treiman et Zukowski, 1996), avant 'entrée en grande
section, la priorité pourrait étre donnée au développement de la conscience
phonémique. S’agissant des tiches de conscience phonologique, il est admis
qu’elles sont, suivant leur nature, plus ou moins difficiles 4 mettre en ceuvre
pour un éléve. Ainsi, I'éléve est progressivement capable d’identifier un son avant
de pouvoir le manipuler (Anthony et al., 2003). Nos résultats indiquent que
les enseignants travaillent essentiellement I'identification et le comptage plutot
que lamanipulation. Les enseignants privilégient donc des tiches cognitivement
moins complexes, davantage liées a des capacités de sensibilité phonologique
que de conscience phonologique (Ecalle et Magnan, 2002). Concernant les
modalités d’apprentissage, la littérature scientifique révele le faible effet d’'un
entrainement de la conscience phonémique a partir de 'unique modalité orale
(Ehri et al., 2001) et le bénéfice notable d'un support écrit pour développer
les compétences futures de lecture. En situation réelle de classe, les activités
observées ne favorisent donc pas la construction des toutes premiéres relations
écrit oral, prémices du futur niveau de lecture. En résumé, les activités observées,
mises en place par les enseignants dans les classes, montrent un décalage avec
les préconisations avancées par la recherche.

Le second résultat porte sur la comparaison des activités codées a partir des
unités des tiches et des modalités dans les écoles situées en REP et hors REP.
Les activités observées permettent de mettre en évidence qu’aucune différence
significative n’a été constatée au niveau des tiches et des unités. Cependant, on
peut constater deux différences notables au niveau des modalités : les activités
utilisant un support imagé sont plus fréquentes dans les classes situées en REP
que hors REP, alors que celles utilisant un support écrit sont moins fréquentes
dans les classes situées en REP que hors REP. Dans la mesure ou I'entrainement
de la conscience phonémique est trés efficace a partir d’'un support écrit et
peu efficace a partir d’'un support imagé, il apparait que la tendance a recourir
aux modalités les moins efficaces est plus répandue en REP. Ces observations
convergent avec les données issues du rapport CNESCO (2016) indiquant que
I’Ecole, par les pratiques enseignantes en éducation prioritaire, contribue a
perpétuer les inégalités sociales, en proposant artificiellement des différences
de traitement entre les éléves selon qu’ils sont issus d’un milieu favorisé ou non

(Croizet et al., 2019; Goudeau et Croizet, 2017).

Cesdeuxrésultats pointentvers unesituation paradoxale : un état de connaissances
trésavancé sur l'intérét d’entrainer la conscience phonémique dans des modalités
spécifiques et des pratiques en décalage avec ces connaissances. Une partie de
cellesci est pourtant clairement traduite en recommandations de pratiques
publiées par I'institution scolaire dans le « guide fondé sur I'état de la recherche, pour
enseigner la lecture et 'écriture au cours préparatoire » (« Guide orange », Ministére de
I'Education nationale, 2018). Deux facteurs pourraient étre envisagés pour rendre
compte de ce paradoxe. D’une part, nous pouvons nous interroger sur le degré
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de connaissance des enseignants concernant les pratiques les plus efficaces pour
travailler la conscience phonologique et préparer I'apprentissage de la lecture.
Si le niveau des connaissances devait expliquer les pratiques enseignantes, il ne
devrait pas y avoir de différences entre les enseignants en fonction de leur lieu
d’exercice. Or, nous observons une légere variabilité des pratiques en fonction des
territoires, notamment dans les modalités concrétes pour entrainer les éleves ala
conscience phonologique. D’autre part, un ensemble de recherches en psychologie
sociale montre que la perception qu’ont enseignants des caractéristiques de
leurs éleves est un facteur d’influence de leurs pratiques (Goudeau et Croizet,
2017). Certains groupes sociaux sont en effet associés a des perceptions de
moindre compétence ayant trait a leurs capacités d’apprentissage. Cest le cas
de la plupart des éléves ayant des besoins particuliers (Desombre et al., 2021), et
notamment des enfants issus des milieux socio-économiques défavorisés (Batruch
et al., 2019; Croizet et Claire, 1998). Selon Crahay et al. (2010), les pratiques
quotidiennes des enseignants sont le résultat d’une relation entre I’ensemble
des éléments apportés lors des formations initiales et continues et des croyances
personnelles. Ces croyances pourraient expliquer que les enseignants cherchent
a développer les compétences de conscience phonologique en se détachant des
recommandations basées sur la recherche. C’est comme si leur formation leur
avait donné les moyens de développer des outils mais en les adaptant davantage
a leurs propres conceptions qu’aux connaissances scientifiques.

A notre connaissance, cette étude est la premiére a observer en situation réelle
de classe, a la fois les pratiques enseignantes pour développer la conscience
phonologique des éléves pré-lecteurs mais également a déterminer si elles varient
en fonction de l'origine socio-¢conomique des éléves. De facon innovante, elle
permet de mettre en miroir les attendus issus de la recherche scientifique et la
facon dont les enseignants s’approprient et appliquent ces recommandations.
Bien entendu, il s’agit d’'une premiére étape et d’autres études sont nécessaires.
Une des priorités des futurs travaux serait de comprendre si les performances
de lecture des éléves sont liées a la cohérence entre les pratiques enseignantes
et les recommandations issues de la recherche. Une autre priorité serait de
tester directement si les croyances des enseignants vis-a-vis des caractéristiques
socio-économiques de leurs éléves expliquent la variabilité des pratiques. Cela
demandera d’explorer plus systématiquement les croyances et les attitudes des
enseignants sur I'impact du milieu socio-économique et sur la réussite scolaire
(Glock et al., 2016). Nous espérons que cette étude montrera l'intérét d’aller
observer le travail des enseignants et de leurs éléves en situation réelle de classe.
La multiplication des recherches ainsi menées permettrait, selon nous, de
réduire le décalage constant entre les pratiques enseignantes et les données de
la recherche, autrement dit entre le terrain et le laboratoire.

McGILL JOURNAL OF EDUCATION +VOL. 58 N° | WINTER 2023/24 73



Hen et al.

REFERENCES

Anthony, ]. L., et Lonigan, C. ]. (2004). The nature of phonological awareness: Converging evidence
from four studies of preschool and early grade school children. Journal of Educational Psychology,
96(1), 43-55. https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.1.43

Anthony, J. L., Lonigan, C., Driscoll, K., Phillips, B., et Burgess, S. (2003). Phonological sensitivity:
A quasi-parallel progression of word structure units and cognitive operations. Reading Research

Quarterly, 38(4), 470-487. https://doi.org/10.1598/RR().38.4.3

Autin, F., et Butera, F. (2016). Editorial: Institutional determinants of social inequalities. Frontiers

in Psychology, 6. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.02027
Batruch, A., Autin, F., Bataillard, F., et Butera, F. (2019). School selection and the social class divide:

How tracking contributes to the reproduction of inequalities. Personality and Social Psychology Bulletin,

45(3), 477-490. https://doi.org/10.1177/014616721879180

Bosse, M. L., et Zagar, D. (2016). La conscience phonémique en maternelle : Etat des connaissances
et proposition d’évolution des pratiques pédagogiques actuelles. ANAE - Approche Neuropsychologique
des Apprentissages Chez 'Enfant, 139(27), 573-582. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01623137

Bradley, L., et Bryant, P. E. (1983). Categorizing sounds and learning to read: A causal connection.
Nature, 301(5899), 419-421. https://doi.org/10.1038/301419a0

Bressoux, P. (2003). Jugements scolaires et prophéties autoréalisatrices : anciennes questions et
nouvelles réponses. Les Dossiers des Sciences de I’Education, 10, 45-58. https://doi.org/10.3406,
dsedu.2003.1028

Bryant, P. E.,, MacLean, M., Bradley, L. L., et Crossland, J. (1990). Rhyme and alliteration,
phoneme detection, and learning to read. Developmental Psychology, 26(3), 429-438. https://doi.
org/10.1037/0012-1649.26.3.429

Castles, A., et Coltheart, M. (2004). Is there a causal link from phonological awareness to success

in learning to read? Cognition, 91(1), 77-111. https://doi.org/10.1016/S0010-0277(03)00164-1

Castles, A., Rastle, K., et Nation, K. (2018). Ending the reading wars: Reading acquisition from
novice to expert. Psychological Science in the Public Interest: A Journal of the American Psychological Society,

19(1), 5-51. https://doi.org/10.1177/1529100618772271

CNESCO-Conseil National d’Evaluation du Systeme Scolaire (2016). Comment 'école amplifie-telle les
inégalités sociales et migratoires ? http://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2016/09/160927Dossier
synthese_inegalites.pdf

Coltheart, M. (1983). Child development: Phonological awareness: A preschool precursor of success

in reading. Nature, 301, 370. https://doi.org/10.1038/301370a0

Crahay, M., Wanlin, P, Issaieva, E., et Laduron, 1. (2010). Fonctions, structuration et évolution
des croyances (et connaissances) des enseignants. Revue Francaise de Pédagogie, 172, 85-129. https://
doi.org/10.4000/rfp.2296

Croizet, J. C., et Claire, T. (1998). Extending the concept of stereotype and threat to social class:
The intellectual underperformance of students from low socioeconomic backgrounds. Personality

and Social Psychology Bulletin, 24(6), 588-594. https://doi.org/10.1177/0146167298246003

Croizet, J. C., Goudeau, S., Marot, M., et Millet, M. (2017). How do educational contexts contribute
to the social class achievement gap: Documenting symbolic violence from a social psychological point

of view. Current Opinion in Psychology, 18, 105-110. https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2017.08.025

Croizet, JC., Autin, F., Goudeau, S., Marot, M., Millet, M. (2019). Education and social class:
Highlighting how the educational system perpetuates social inequality. Dans J. Jetten et K. Peters
(dir.) The social psychology of inequality. Springer, Cham. https://doi.org/10.1007/978-3-030-28856-3_9

Dehaene, S., Pegado, F., Braga, L. W., Ventura, P., Filho, G. N., Jobert, A., Dehaene-Lambertz, G.,
Kolinsky, R., Morais, J., et Cohen, L. (2011). Limpact de I'apprentissage de la lecture sur le cerveau.
Médecine Sciences, 27(3), 236-238. https://doi.org/10.1051/medsci/2011273236

Demont, E., et Gombert, J. E. (2004). Lapprentissage de la lecture : évolution des procédures et
apprentissage implicite. Enfance : Approche Neuropsychologique de la Dyslexie Développementale, 3, 245-257.

74 REVUE DES SCIENCES DE LEDUCATION DE McGILL +VOL.58 N° | HIVER 2023/24


https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.1.43
https://doi.org/10.1598/RRQ.38.4.3
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.02027
https://doi.org/10.1177/0146167218791804
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01623137
https://doi.org/10.1038/301419a0
https://doi.org/10.3406/dsedu.2003.1028
https://doi.org/10.3406/dsedu.2003.1028
https://doi.org/10.1037/0012-1649.26.3.429
https://doi.org/10.1037/0012-1649.26.3.429
https://doi.org/10.1016/S0010-0277(03)00164-1
https://doi.org/10.1177/1529100618772271
http://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2016/09/160927Dossier_synthese_inegalites.pdf
http://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2016/09/160927Dossier_synthese_inegalites.pdf
https://doi.org/10.1038/301370a0
https://doi.org/10.4000/rfp.2296
https://doi.org/10.4000/rfp.2296
https://doi.org/10.1177/0146167298246003
https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2017.08.025
https://doi.org/10.1007/978-3-030-28856-3_9
https://doi.org/10.1051/medsci/2011273236

Le développement de la conscience phonologique

DEPP - Direction de I'Evaluation de la Prospective et de la Performance (2016). Léducation prioritaire :

etatdes lieux. https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/43875/1-

education-prioritaire-etat-des-lieux-alexia-stefanou? lg=fr-FR

Desombre, C., Delaval, M., et Jury, M. (2021). Influence of social support on teachers’ attitudes

toward inclusive education. Frontiers in Psychology, 12. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.736535

Duncan, L., et Seymour, P. (2000). A small-to-large unit progression in metaphonological awareness
and reading? The Quarterly Journal of Experimental Psychology. A Human Experimental Psychology, 53,
1081-1104. https://doi.org/10.1080/713755936

Dubet, F. (2019). Inégalités scolaires : structures, processus et modeles de justice - le débat en France
au cours des cinquante derniéres années. Revue Européenne des Sciences Sociales, 57(2), 111-136.

Ecalle, J., et Magnan, A. (2002). The development of epiphonological and metaphonological
processing at the start of learning to read: A longitudinal study. European Journal of Psychology of
Education, 17(1), 47-62. https://doi.org/10.1007/BF0317320

Ehri, L. C., Nunes, S. R., Willows, D. M., Schuster, B. V., Yaghoub-Zadeh, Z., et Shanahan, T. (2001).

Phonemic awareness instruction helps children learn to read: Evidence from the national reading

panel’s meta-analysis. Reading Research Quanrterly, 36(3), 250-287. https://doi.org/10.1598/RRQ.36.3.2

Felouzis, G., Fouquet-Chauprade, B., Charmillot, S., et Impérial-Arefaine, L. (2016). Inégalités scolaires
et politiques d’éducation. Contribution préparatoire au rapport Inégalités sociales et migratoires. Comment
école amplifie- telle les inégalités? Conseil National d’Evaluation du Systéme Scolaire.

Glock, S., Krolak-Schwerdst, S., et Horstermann, T. (2016). The higher the SES the better? Implicit
and explicit attitudes influence preservice teachers’ judgments of students. Dans C. Fields (dir.),
Stereotypes and stereotyping: Misperceptions, perspectives and role of social media (p. 1-20). Nova Science
Publishers, Inc.

Goudeau, S., et Croizet, J. C. (2017). Hidden advantages and disadvantages of social class: How
classroom settings reproduce social inequality by staging unfair comparison. Psychological Science,

28(2), 162-170. https://doi.org/10.1177/0956797616676600
Hattie, J. (2012). Visible learning for teachers. Maximizing impact on learning. Routledge.

Hulme, C., Snowling, M., Caravolas, M., et Carroll, C. (2005). Phonological skills are (probably)
one cause of success in learning to read: A comment on Castles and Coltheart. Scientific Studies of

Reading, 9(4), 351-365. https://doi.org/10.1207/s1532799xssr0904_2

Kherroubi, M., et Rochex, J. Y.(2004). La recherche en éducation et les ZEP en France. Apprentissages
et exercice professionnel en ZEP : Résultats, analyses, interprétations. Revue Francaise de Pédagogie,

146(1), 115-190. https://www.persee.fr/doc/rfp_0556-7807_2004_num_146_1_3101

Millet, M., et Croizet, ]. C. (2016). Lécole des incapables ? La maternelle, un apprentissage de la domination.

La Dispute. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01378155

Ministére de I'’Education Nationale de I'Enseignement et de la Recherche (2015). Programme
d’enseignement de l’école maternelle. https://www.education.gouv.fr/bo/15/Special2/MENE1504759A.
htm

Ministére de 'Education Nationale de I'Enseignement et de la Recherche (2018). Le guide pour enseigner

la lecture et écriture au CP. https://eduscol.education.fr/document/1508/download’attachment

Ministére de I'Education Nationale de 'Enseignement et de la Recherche (2019a). Programme

d’enseignement de l'école maternelle. https://www.education.gouv.fr/bo/19/Hebdo22/MENE1915456N.
htm?’cid bo=142293

Ministere de 'Education Nationale de I'Enseignement et de la Recherche (2019b). Les résultats

des évaluations repéres de CP et CE1 2019. https://www.education.gouv.fr/resultats-des-evaluations-
reperes-cp-et-ce1-2019-1025

Ministére de I’ Educqtlon Nationale de I'Enseignement et de la Recherche (2021). Létat de l'école.

Peltier-Barbier, M. L., Ngono, B., Amigues, R., Kherroubi, M., (2003). Modifier ses pratiques c’est
difficile. https://www.persee.fr/doc/refor_0988-1824 _2003_num_44_1_1869

McGILL JOURNAL OF EDUCATION +VOL. 58 N° | WINTER 2023/24 75


https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/43875/l-education-prioritaire-etat-des-lieux-alexia-stefanou?_lg=fr-FR
https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/43875/l-education-prioritaire-etat-des-lieux-alexia-stefanou?_lg=fr-FR
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.736535
https://doi.org/10.1080/713755936
https://doi.org/10.1007/BF03173204
https://doi.org/10.1598/RRQ.36.3.2 
https://doi.org/10.1177/0956797616676600
https://doi.org/10.1207/s1532799xssr0904_2
https://www.persee.fr/doc/rfp_0556-7807_2004_num_146_1_3101
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01378155
https://www.education.gouv.fr/bo/15/Special2/MENE1504759A.htm
https://www.education.gouv.fr/bo/15/Special2/MENE1504759A.htm
https://eduscol.education.fr/document/1508/download?attachment
https://www.education.gouv.fr/bo/19/Hebdo22/MENE1915456N.htm?cid_bo=142293
https://www.education.gouv.fr/bo/19/Hebdo22/MENE1915456N.htm?cid_bo=142293
https://www.education.gouv.fr/resultats-des-evaluations-reperes-cp-et-ce1-2019-1025
https://www.education.gouv.fr/resultats-des-evaluations-reperes-cp-et-ce1-2019-1025
https://www.education.gouv.fr/l-etat-de-l-ecole-2020-307185
https://www.persee.fr/doc/refor_0988-1824_2003_num_44_1_1869

Hen et al.

PISA (2018). Program for International Student Assessment. OECD.

Pit-Ten Cate, I. M., et Glock, S. (2018). Teachers’ attitudes towards students with high- and low-
educated parents. Social Psychology of Education, 21, 725-142. https://doi.org/10.1007/511218-018-9436-z

Stanovich, K. E. (1993). Does reading make you smarter? Literacy and the development of verbal
intelligence. Advances in Child Development and Behavior, 24, 133-180. https://doi.org/10.1016,
S0065-2407(08)60302-X

Treiman, R., et Zukowski, A. (1996). Children’s sensitivity to syllables, onsets, rimes, and phonemes.
Journal of Experimental Child Psychology, 62(3), 193-215.

UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation (2017). Global

education monitoring report : Rendre des comptes en matiére d’éducation.

Ukrainetz, T., Nuspl, J., Wilkerson, K., et Beddes, S. (2011). The effects of syllable instruction on
phonemic awareness in preschoolers. Early Childhood Research Quarterly, 26, 50-60. https://doi.
org/10.1016/j.ecresq.2010.04.006

Vazeux, M., Doignon-Camus, N., Bosse, M. L., Mah¢, G., Guo, T., et Zagar D. (2020) Syllable-first
rather than letterfirst to improve phonemic awareness. Scientific Reports, 10 (22130). https://www.
nature.com/articles/s41598-020-79240-y

Wagner, R. K., et Torgesen, ]. K. (1987). La nature du traitement phonologique et son réle causal
dans 'acquisition des compétences en lecture. Bulletin Psychologique, 101 (2), 192-212. https://doi.
org/10.1037/0033-2909.101.2.192

Ziegler, ]J. C., et Goswami, U. (2005). Reading acquisition, developmental dyslexia, and skilled
reading across languages: A psycholinguistic grain size theory. Psychological Bulletin, 131(1), 3-29.
https://doi.org/10.1037/0033-2909.131.1.3

76 REVUE DES SCIENCES DE LEDUCATION DE McGILL +VOL.58 N° | HIVER 2023/24


https://doi.org/10.1007/s11218-018-9436-z 
https://doi.org/10.1016/S0065-2407(08)60302-X
https://doi.org/10.1016/S0065-2407(08)60302-X
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2010.04.006
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2010.04.006
https://www.nature.com/articles/s41598-020-79240-y
https://www.nature.com/articles/s41598-020-79240-y
https://doi.org/10.1037/0033-2909.101.2.192
https://doi.org/10.1037/0033-2909.101.2.192
https://doi.org/10.1037/0033-2909.131.1.3

Le développement de la conscience phonologique

LAURENT HEN est inspecteur de I'éducation Nationale. Ses recherches portent sur le
développement de la conscience phonologique. laurent.hen@ac-reunion.fr

MARIA POPA-ROCH est maitre de conférences a [llnstitut national supérieur du
professorat et de I'éducation de I'Université de Strasbourg. Ses recherches portent
sur les perceptions sociales des individus en raison de leurs appartenances groupales.
Elle intéresse plus particuliérement aux stéréotypes et préjugés qui visent les enfants
en situation de handicap a I'école. poparoch@unistra.fr

ODILE ROHMER est professeure en psychologie sociale a I'Université de Strasbourg.
Ses recherches s’inscrivent majoritairement en cognition sociale, dans le champ des
rapports intergroupes. Elle participe a plusieurs programmes visant a comprendre les
mécanismes qui facilitent ou inhibent la participation sociale des personnes en situation
de handicap, et plus particuliérement, I'inclusion scolaire. odile.rohmer@unistra.fr

NADEGE DOIGNON-CAMUS est professeure en psychologie cognitive a I'Institut national
supérieur du professorat et de I'éducation del’Université de Strasbourg.Ses principales
recherches portent sur I'apprentissage des toutes premiéres relations entre |'écrit
et l'oral. Elle s’intéresse également aux apprentissages des enfants en situation de
handicap. doignon@unistra.fr

LAURENT HEN is an inspector of national education. His research focuses on the
development of phonological awareness. laurent.hen@ac-reunion.fr

MARIA POPA-ROCH is a lecturer at the Institut national supérieur du professorat et

de I'éducation at the University of Strasbourg. Her research focuses on the social

perceptions of individuals due to their group affiliations. She is particularly interested

in stereotypes and prejudices against children living with disabilities at school.
oparoch@unistra.fr

ODILE ROHMER is professor of Social Psychology at the University of Strasbourg.
Her research focuses mainly on social cognition in the field of intergroup relations.
She participates in several programmes aimed at understanding the mechanisms that
facilitate or inhibit the social participation of persons living with disabilities,and more
specifically, inclusive education. odile.rohmer@unistra.fr

NADEGE DOIGNON-CAMUS is professor of Cognitive Psychology at the Institut
national supérieur du professorat et de I'éducation at the University of Strasbourg.
Her main research focuses on learning the very first relationships between writing
and speaking. She is also interested in the learning of children living with disabilities.
doignon@unistra.fr

McGILL JOURNAL OF EDUCATION +VOL. 58 N° | WINTER 2023/24 77


mailto:laurent.hen@ac-reunion.fr
mailto:poparoch@unistra.fr
mailto:odile.rohmer@unistra.fr
mailto:doignon@unistra.fr
mailto:laurent.hen@ac-reunion.fr
mailto:poparoch@unistra.fr
mailto:odile.rohmer@unistra.fr
mailto:doignon@unistra.fr

L'HISTOIRE A LECOLE, DEUX PAS EN ARRIERE OU UN

PAS EN AVANT? NATURE DE LA PENSEE HISTORIENNE ET
ATTITUDE DIDACTIQUE A ADOPTER POUR PRENDRE EN
COMPTE LA DIVERSITE DANS LEDUCATION CITOYENNE'

MARC-ANDRE ETHIER Université de Montréal
DAVID LEFRANGOIS Université du Québec en Outaouais

RESUME. Faire la part de la pluralité¢ des identités culturelles, registres de
connaissances et normes épistémologiques suscite des débats en enseignement
de l'histoire. Certains courants décoloniaux alléeguent qu’un enseignement de
I’histoire centré sur la pensée historienne, définie par Seixas et d’autres, promeut
une vision eurocentriste de 'histoire. Ces critiques s’appliquent a certains
curriculums et historiens, non a 'opération de la pensée historienne elle-méme
qui valorise des normes épistémologiques réfractaires a I'instrumentalisation de
I'histoire. Développer la pensée historienne en classe favoriserait 'autonomie
intellectuelle, la pensée critique et la tolérance des éléves, contrairement a la
substitution d’un récit par un autre. Larticle émet toutefois des doutes sur la
capacité de I'école, dans son état actuel, a fournir les conditions nécessaires a
ce développement.

HISTORY AT SCHOOL, TWO STEPS BACK OR ONE STEP FORWARD? THE NATURE OF
HISTORICAL THINKING AND THE DIDACTIC APPROACH TO DIVERSITY IN CITIZENSHIP
EDUCATION'

ABSTRACT. Distinguishing between the plurality of cultural identities, registers of
knowledge and epistemological norms has sparked debates in history teaching.
Some decolonial currents argue that a history teaching centered on historical
thought, defined by sexias and others, promotes a eurocentric view of history.
These criticisms apply to certain curricula and historians, not to the operation
of historical thought itself, which values epistemological norms that are resistant
to the instrumentalization of history. Developing historical thinking in the
classroom would promote students’ intellectual autonomy, critical thinking,
and tolerance, as opposed to substituting one narrative for another. However,
the article expresses doubts about the ability of the school, in its current state,
to provide the necessary conditions for this development.

Dans un article récent, Conrad et al. (2022) analysent 'effet, sur des étudiants
étatsuniens en enseignement des disciplines des sciences humaines et sociales
(dorénavant : SHS), des discussions spontanées qu’ont entre eux des éléves
lorsqu’ils analysent collectivement des documents historiques en classe. Conrad
et al. (2022) interprétent ce que les décisions mises en ceuvre par deux novices,
al’occasion de leur formation pratique dans un contexte de diversités multiples,
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révelent de leurs perceptions des buts de 'enseignement de leurs disciplines,
des débats en classe sur des questions socialement vives et de leur role comme
enseignants de SHS durant ces débats.

Des questions semblables occupent désormais une place souvent centrale dans
la conscience des éducateurs, en raison des répercussions scolaires de I'éruption
des dénonciations qui ont réchauffé le climat sociopolitique des derniéres
années et fissuré certaines représentations sociales de plusieurs acteurs de divers
usages publics de I'histoire?. Les murmures de nombreux groupes marginalisés
tout comme leurs cris naguére assourdis se sont parfois mués en rugissements
de désidérata de justice sociale, telles les revendications de Black Lives Matter,
Idle No More ou #MeToo, et ont remis sur le devant de la scéne la contestation
d’une interprétation dominante de Ihistoire, aux Etats-Unis, au Canada et
ailleurs. Alors que persistent tant d’injustices invétérées et intersectées, maints
éducateurs se demandent comment les dominés peuvent se donner les moyens
de s’émanciper et quelles contributions eux-mémes (qu'ils s’identifient ou non
comme opprimés) peuvent apporter aux luttes pour I'équité. Ce texte ne prétend
pas répondre a ces questions brulantes ni faire le point sur les cadres sociaux
de la mémoire, les types d’histoire (enseignée, profane, publique ou savante), la
sociologie du curriculum ou la reproduction scolaire des inégalités sociales. Son
ambition se limite 4 examiner tant la cohésion factice des pratiques sociales (de
recherche) dans le champ disciplinaire de I'histoire que I'amalgame de celles-
ci a des usages politiques et scolaires intéressés de I'histoire. Or, cette double
confusion peut rendre coupables par association les démarches de recherche
manifestées notamment par des historiens. Cela augmente le risque que les
enseignants en SHS voulant aider leurs éléves a s’émanciper ne les fassent pas
s'exercer a des pratiques dont ceux-ci pourraient pourtant se servir a cet effet.
Nous espérons donc contribuer a nourrir la réflexion de ces enseignants sur leurs
choix didactiques et les implications de ceux-ci pour la formation des citoyens
des temps actuels et futurs.

Selon Ségal (1992), la pensée historienne (dorénavant : PH) consisterait en une
activité par laquelle un sujet étudie (voire forme) un objet du passé (ou au moins
en partie du passé) a partir des traces (de I'objet) qu’il repére ou convertit en
sources (archives, artéfacts, écofacts, témoignages, etc.). Le sujet investit dans cette
pratique complexe, interprétative et métacognitive ses habiletés intellectuelles,
tout comme ses affects et représentations sociales, sciemment ou non. Il s’agit
doncmoins de démarches algorithmiques, de méthodes liées a une forme scolaire,
de normes explicites, de procédures formelles ou de techniques précises que
d’un rapport réflexif au savoir habituel dans un champ scientifique (Bourdieu,
1976) nommé « histoire ». Wertsch (1997) ajoute que cette pratique se fait par
la médiation d’outils socioculturels avec lesquels interagit I'historien. Pour
Holt (1995), penser historiquement, c’est certes mener, a partir de résidus du
passé, cette enquéte reposant sur la pensée critique, mais c’est d’abord poser des
problémes (eux-mémes historiquement — donc culturellement, politiquement,
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socialement... — situés), y compris ceux touchant des questions aussi actuelles
que le racisme. Wineburg (2018) décrit trois stratégies de problématisation des
« textes » (écrits, iconographiques, monumentaux, sonores, etc.) qu'il associe
a la PH et nomme des euristiques : indexer (qui dit quoi a qui et pourquoi,
par exemple), contextualiser (que savoir pour situer ces messages — directs ou
indirects, volontaires ou involontaires — dans leur époque et leur donner du
sens) et corroborer (quelles sources et interprétations peuvent étre croisées) (voir
aussi Wineburg et Wilson, 2001). Suivant Lee (2005), Seixas et Morton (2013)
décrivent plutdt différents concepts soutenant cette PH et aidant les éléves a
examiner le passé de facon critique, qu’Osborne (2013) résume ainsi :

[Comprendre] comment les historiens effectuent des recherches sur I'histoire,
puis I'écrivent; la nature des faits et arguments historiques; pourquoi certains
arguments historiques sont plus satisfaisants que d’autres; quels critéres
permettent d’en juger; comment les historiens utilisent les données pour
¢laborer des récits et des interprétations historiques. (p. v)

Ces auteurs ont en commun de se baser sur des pratiques en histoire (mais cela
aurait pu étre en anthropologie, en sociologie, etc.) pour mettre de 'avant des
concepts et stratégies qui alimentent une stratégie d’enquéte. Or, des avis fort
différents s’expriment depuis longtemps sur la PH et s’inscrivent, pour simplifier,
en deux figures diamétralement opposées.

Ainsi, Cutrara affirme que la PH (sans incriminer directement un modéle savant
ou scolaire spécifique) réduit I'espace disponible pour «développer le respect
et ouverture a la vérité» (2018, p. 251, trad. libre), qu’elle a été concue pour
« éluder les questions politiques délicates » (2020, p. 58, trad. libre) et qu’elle
«impose une grammaire de la colonisation » (2018, p. 253, trad. libre). Par ailleurs,
Smith (2021/1999) ajoute qu'un ensemble d’idées inhérentes a la modernité
occidentale et corrélées a des croyances impérialistes a propos de '’Autre, vu
comme « primitif, simple et émotif » (p. 34, trad. libre), caractérisent le discours
historique. Tout se passe comme si historiens et didacticiens appliquaient et
promouvaient ce type d’histoire, son axiologie, son épistémologie, son ontologie
et ses produits historiographiques racistes.

Inversement, pour Laville (1988) ou Ségal (1990), eu égard a I'accent que
met la PH sur la problématisation, le débat ou les perspectives multiples et
contradictoires, initier les éléves a la PH est une maniére prometteuse de les
intéresser au monde d’aujourd’hui et a sa complexité aussi bien que de développer
leur pensée critique, c’est-a-dire une pensée s’interrogeant sur ses assises ou
conséquences, comme sur celles des autres discours, et acceptant la révision au
besoin (Gagnon et al., 2018). En somme, pour eux, si I'histoire devait nuire a la
formation d’esprits autonomes et critiques, elle n’aurait d’histoire que le nom
et ne devrait pas étre enseignée.

Ces deux tendances générales trouvent des réponses antagoniques a trois
questions sur la PH : (1) promeut-elle davantage la compréhension des questions
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du passé ou du présent; (2) accordet-elle plus d’importance a la pertinence
pour la qualification ou a la signifiance pour les éléves; (3) favorise-t-elle plus
I'énonciation et l'intégration aux structures sociales ou leur dénonciation
(Conrad etal., 2022)? Limportance de cet ensemble de questions transcende les
frontieres des entités politiques, comme le Canada, les Etats-Unis ou le Québec,
issues d’'une conquéte coloniale; elle revét méme un caractére universel, dans la
mesure ol ces trois questions portent moins sur de mauvaises applications que
sur la nature de la PH. En effet, la PH serait partout condamnable s’il s’avére
que 'eurocentrisme — ou pire : le racisme — est consubstantiel a I’épistémologie
de la PH et « fixe les régles pour consigner par écrit du récit statique et exclusif
[émanant] du pouvoir » (Cutrara, 2018, p. 266, trad. libre) ou que 'approche
disciplinaire (donc I'enseignement centré sur le développement de la PH)
met nécessairement 'accent « sur le passé plutdt que le présent, le contenu
académique plutdt que la pertinence percue par les éléves et la critique plutot
que la participation » (Conrad et al., 2022, p. 2, trad. libre). Les réponses a ces
questions pourraient aider chacun a déterminer, selon ses propres positions
institutionnelles, politiques ou sociales, s'il est approprié d’enseigner la PH
aux éleves.

Cet article explore ces trois questions. Pour ce faire, la premiére section pose
tout d’abord la thése — souvent émise — de 'opposition entre, d’une part, la
PH et, d’autre part, 'accueil de la diversité des modes de connaissance et la
formation de la pensée critique. Elle les reprend, sans juger tout de suite de leur
exactitude : audit alteram partem. La deuxiéme section esquisse I'image que la
pratique d’historiens classiques trace de leur épistémologie de I'histoire et ce que
cela implique pour la PH. La derniére section dégage de recherches récentes en
didactique des SHS des conditions qu’il s’agirait de réunir pour qu'une approche
disciplinaire respecte les divers discours de vérité qui coexistent, tout en favorisant
I'autonomie intellectuelle des éléves et leur agentivité (au sens ot les agents font
I’histoire par leurs actions intentionnelles, non pas « [...] arbitrairement, dans
les conditions choisies par eux, mais dans des conditions directement données

et héritées du passé » [Marx, 1997/1852, p. 13]).

LA PENSEE HISTORIENNE COMME OBSTACLE A LA DIVERSITE ET A LA JUSTICE
SOCIALE

Nombreuxsontles chercheurs ayantattesté, décortiqué, illustré et récusé différents
travers de 'histoire, comme sa fausse neutralité ou son particularisme déguisé
en universalisme : de Simiand (1960,/1903) ou Bloch et Febvre (1929) jusqu’a
Noiriel (1996) et Prost (1996) ou Subramanyan (2002), Ferro (1985), Ginzburg
(2010/2006) et Zancarini-Fournel (2016), en passant par Marrou (1975/1954),
Carr (1996,/1961), Thompson (1966), Wachtel (1967), De Certeau (2011/1974),
Thompson (2005/1975) et surtout Chesneaux (1976), les critiques disciplinaires
de I'histoire savante sont disparates, nourries, récurrentes... et séculaires. Nous
ne les récapitulerons pas, nous concentrant davantage sur les trois objections

81 REVUE DES SCIENCES DE LEDUCATION DE McGILL - VOL. 58 N° 1 HIVER 2023/24



Lhistoire a I’école, deux pas en arriére ou un pas en avant? Nature de la pensée...

portées notamment par les courants décoloniaux, qui les réactualisent a leur
maniére et que nous avons énumérées. Du reste, le nombre des variantes de ces
trois propositions surpasse déja ce dont nous pouvons traiter ici. Nous avons
donc résolu, par souci de briéveté et de clarté, de présenter les caractéristiques
communes de chacune de ces trois catégories, telles que Cutrara (2020) et Smith
(2021/1999) les exposent, tout en étant conscients que réduire les modalités
caléidoscopiques d’une méme objection a leurs caractéristiques communes les
plus simples nous expose au risque de faire abstraction des contradictions, de
la complexité et des nuances.

Tout d’abord, la PH survaloriserait la compréhension du passé, qu’elle présente
comme neutre, aux dépens des questions d’aujourd’hui. Or, lascience n’étant pas
autonome ni politiquement impartiale dans ses choix thématiques, ses corpus ni
ses méthodes, la prétention d’objectivité d’'un enseignement disciplinaire basé
sur 'analyse des sources primaires écrites conforterait le néolibéralisme et le
racisme en feignant de dépolitiser le curriculum, voire saperait la conscientisation
des opprimés et leur volonté de participer aux réformes pour la justice sociale
(Cutrara, 2020). Cependant, quel enseignant d’histoire peut encore croire que
le Canada a un passé noble (Wallace-Casey, 2022), alors que les personnes dont
'espérance de vie est la plus courte (10 a 15 ans de moins que la moyenne), les
conditions économiques les plus précaires, le taux de suicide le plus élevé, entre
autres indicateurs, font souvent partie des Premiéres Nations (Sawchuk, 2020) et
que ces inégalités sociales contemporaines s’expliquent par des actes politiques
anciens (et récents), comme |'esclavage, la dépossession des territoires, la création
des réserves et pensionnats, entre autres héritages coloniaux (Beaulieu, 1997;

Coulthard, 2021; Delage, 1985; Delage et Warren, 2017; King, 2017/2012)?

Ensuite, toujours selon Cutrara (2020), la PH se centrerait sur la pertinence du
contenu curriculaire et du magistral. Cela se ferait aux dépens du développement
des éleves et de ce qui a un sens pour eux. La PH se focaliserait en outre sur
des modes de connaissance occidentaux. Cela aurait pour effet de dévaloriser
d’autres types de savoirs et de sources, ceux de la tradition orale, du folklore,
des mythes, en particulier en regard des criteres de validité de celles-ci, de leurs

méthodes et de leur portée (Conrad et al., 2022; Smith, 1999,/2021)°.

Enfin, la PH favoriserait I'adhésion a une vision télique de I'histoire (souvent
centrée sur la trajectoire linéaire, monofactorielle et univoque d’un progres, lui-
méme souvent d’abord défini par rapportala technologie actuelle [Seixas, 2000]),
ainsi qu’aux valeurs coloniales et a I'intégration des éléves aux structures sociales
qui portent celles-ci, les opprimés étant amenés a se définir selon des critéres
accessoires et arbitraires qui les opposeraient faussement les uns aux autres et
identifieraient (erronément) certains d’entre eux a leurs oppresseurs communs.

La profusion hétéroclite d’historiens qui récusent I’histoire-bataille et la « grande
histoire » au bénéfice d’histoires par, pour et sur les « autres » (notamment

Bouchard, 1996; Boudon, 2016, 2017; Brunet, 1966; Finley, 1984; Foner, 1941;
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Genovese, 1989/1961; Hobsbawm, 1959; James, 1983/1938; Monteil, 1840;
Perrot, 1957; Singaravélou et al., 2020; Trudel, 1960; Yellen, 1936; Zemon
Davies, 1979/1965; Zinn, 1964) conteste depuis longtemps cette contradiction
putative entre la pensée critique et la PH.

Leur récusation des discours narratifs promotionnels (et de leurs usages et
effets idéologiques) androcentrés, eurocentrés, etc., repose sur des observations
empiriques que de nombreuses recherches en éducation (complétant les
analyses initiales comme celles de Dewey [2001/1927], Freire [1974] ou Giroux
[1978]) ont étayées a propos d’activités que les programmes d’études s’abusent
souvent a prendre pour de 'histoire. De facon stable depuis plus de 50 ans, ces
recherches internationales concédent que, dés le 19¢ siecle, des buts nuisibles
au développement de la pensée critique et des contingences pratiques ont
présidé a linstitution d’un enseignement de I'histoire aux finalités identitaires
et patrimoniales exogénes (et incompatibles) a la PH (Chervel, 1988; Citron,
1987; Lefrancois, Ethier et Demers, 2009; Thiesse, 2001/1999; Snyders, 1965),
que ces finalités perdurent dans les programmes d’études (Audigier, 1995;
Moreau, 2006), qu’elles reposent sur des pratiques d’enseignement tributaires
du récit magistral (Boutonnet, 2017; Cuban, 2020; Demers, 2019; Fallace,
2022; Levstik, 2008) confortées ou contraintes par des représentations sociales
communes 2 de nombreux enseignants (comme l'incapacité imaginaire des
¢leves a enquéter) (Arias-Ferrer et EgeaVivancos, 2019; Demers et Ethier, 2013;
Lanoix, 2019; Lanoix et Moisan, 2022; Moisan, 2019; Moreau, 2017) et par
des manuels (Amalvi, 1984; Baques, 2007; Carbonell, 1978; Choppin, 1980;
Carrasco et Miralles Martinez, 2016; Dalongeville, 2001; Ethier, 2000; Ethier
et al., 2013; Lefrancois et al., 2010; Vincent et Arcand, 1979) ou des examens
uniformes mettant I'accent sur la rétention des connaissances (Déry, 2019;

VanSledright, 2014).

Dé¢ja en 1984, Laville concluait d’une synthése des écrits savants en éducation
que I'étude de I'idéologie des manuels d’histoire était déja alors 'un des champs
de recherche les plus moissonnés depuis les vingt précédentes années et qu’elle
montrait bien que I'école sert a légitimer et perpétuer les rapports sociaux, ce
que signalaient également d’innombrables recherches sur les idéologies dans les
manuels menées des les années 1960 (et méme avant, par exemple : Sévigny,
1956) dans de nombreux autres pays. Tout en regrettant la place congrue réservée
a 'époque aux recherches sur les pratiques de prescription, de construction,
de diffusion, de réception ou d’assimilation du savoir de ces ouvrages et leur
itinéraire accidenté qui releve de la transposition didactique (Chevallard,
1985), il donnait 'exemple d’une bibliographie étatsunienne de quelque 500
titres (2 ce moment-1a) sur la question dont les trois quarts étaient consacrés a
I'image que les manuels véhiculent de certains groupes ou a I'absence de divers
mémoires, phénomeénes et themes. Laville notait aussi que ces recherches, dans
les nombreuses sociétés étudiées, indiquent que les manuels d’histoire privilégient
« la version de I'équipe [sociale] gagnante » locale contemporaine — celle dont
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il faut respecter 'ordre social et a laquelle il faut s’identifier, quelle qu’elle soit
(il peut s’agir des colonisateurs, des hommes, des patrons, etc., un attribut
n’en excluant pas toujours un autre) — et que la structure des manuels scolaires
demande a leurs lecteurs qu’ils adoptent une posture de consommation et de
croyance (d’un récit), et non de problématisation ou de production (d’un récit ou
d’autre chose). La recherche a continué de le confirmer, et ce, dans toujours plus
de pays, a propos de groupes toujours plus variés, comme I'indiquent Choppin
(2008) et les centaines d’entrées ajoutées depuis dans la base étatsunienne de
données ERIC, entre autres (Gomez-Carrasco et al., 2022).

D’apres Apple (1993), dans la suite de ses analyses des années 1970-1980 (et
un peu a la maniére de Bourdieu et Passeron [1964], Bowles et Gintis [1976]
ou Beaudelot et Establet [1971]), ce que les curriculums considérent étre du
savoir légitime est toujours sociopolitique, les prescriptions des curriculums
étatsuniens masquant la diversité (d’ethnies, de genres, etc., dont les découpages
sont contingents et socialement déterminés, et non naturels, quoique souvent
essentialisés) et ne se préoccupant de celleci que pour 'intégrer a la culture
hégémonique. En somme, les contenus plus inclusifs perpétuent I'assimilation
desvaleurs des classes dominantes. Lenseignement apologétique du récit national
dans les cours d’histoire en témoigne. On demande aux éleves d’assimiler des
connaissances déclaratives sur les grands événements politiques et de croire
qu’un noyau de personnes, surtout des hommes, pourvoit aux transformations
politiques, économiques et sociales, méme si on intégre a ce noyau de nouveaux
personnages pour refléter la diversification de I'élite. Certaines représentations
sociales enseignantes et les pratiques qui en procédent (comme donner préséance,
surlaconduite d’'un débat pertinent, au cumul d’'une masse de notions descriptives
et simples vues comme préalables [Lanoix et Moisan, 2022; Tutiaux-Guillon,
2015]) favorisent des finalités normatives, patrimoniales et culturelles exacerbant
la détraction des personnes marginalisées (Demers, 2019). Reisman et al. (2020)
notenten outre que des enseignants étatsuniens évitent de traiter d’enjeux raciaux
ensalle de classe pour prévenir les conflits. D’autres représentations et pratiques,
telle 'application mécanique des démarches associées a la PH, limiteraient la
démarche critique a ses aspects locaux et techniques ou stériliseraient les débats
et rehausseraient peu le niveau de réflectivité (Doussot et Vézier, 2015; Elmersjo

et Zanazanian, 2022; Jay, 2021; Moisan, 2017; Seixas, 2000).

En somme, selon Cutrara (2020) et plusieurs autres, 'école (1) confine ses
enseignants dans une cage normative n’accordant de la valeur qu’a un mode
de pensée qui écarte les sources pertinentes (orales, entre autres), (2) entérine
des connaissances ciblées a des fins patrimoniales et (3) occulte les controverses,
notamment celles portantsur les causes systémiques des injustices. Cependant, en
raison de ladiversité des démarches d’enquéte en histoire transposables en classe,
tous n’en concluent pas que la PH soit congénitalement porteuse de ces tares.
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CE QU’EST L'HISTOIRE SAVANTE ET COMMENT ELLE SERT — SANS ETRE SERVILE —
LA JUSTICE SOCIALE : QUELQUES ECHANTILLONS

Alors que I'histoire des vainqueurs ne voit qu'un seul coté, le sien, celle des
vaincus doit, pour comprendre ce qui s’est pass¢, prendre en compte les deux
cotés. (Hartog, 2000, p. 6)

Siles curriculums sont eurocentrés parce que les historiens le sont nécessairement
dans leurs processus comme dans les conclusions, aucune autre transposition
critique ou émancipatrice de la PH ne se peut. Cette négation de I'intérét de
penser la transposition nous parait infondée, comme nous nous emploierons
a Pexpliquer ici.

AVlinverse de'hypothese qu’avance Smith (2021/1999), la plupart des historiens
ne prétendent en effet plus depuis longtemps que les faits parlent d’eux-mémes
ou ne demandent qu’a étre cueillis et mis en ordre. Ils ne croient pas non plus
que les archives et les autres écrits sont les seules sources d’information, que leur
travail se réduit a I'évocation d’un passé mort ni que 'abjection d’hier légitime
'abjection d’aujourd’hui. Ils soutiennent méme que leur pratique génére 'objet
historique et les sources, que leurs questionnements dépendent de leur systéme
de valeurs et de leur inscription dans leur temps. En outre, ils considérent que
'étude du passé ne peutséparer celui-ci du présent et qu’elle sert lacompréhension
des questions actuelles, tout comme "observation des regles de rigueur qu’elle se
donne pour produire du savoir n’empéche ni d’analyser des questions politiques
en suivant ces régles, ni de tirer de ce savoir ses propres conclusions et, par suite,
de s’opposer a des rapports sociaux injustes, par exemple, ni non plus d’avoir
ses propres biais. Enfin, si plusieurs d’entre eux ont durablement communié a
I'autel idéologique de la discrimination, de I'exploitation ou de 'oppression,
plus rares sont aujourd’hui ceux qui défendent de telles idées dans leurs écrits
savants : eux aussi sont les enfants de leur temps, en 'occurrence celui des
luttes antiimpérialistes, féministes, etc. (Symétriquement, cela n’a pas empéché
et n’empéche toujours pas des historiens de soutenir un « camp adverse » ni les
« belligérants » de produire des plaidoyers pro domo.)

Ainsi, pour Moniot (1974), les historiens fabriquent I'histoire et le font a leur
image, ne serait-ce que parce qu’ils posent leurs questions, manient leurs concepts
et méthodes. Ils ne détiennent pas le monopole et ne sont pas les canaux de la
transmission directe de 'information sur le pass¢, qu'ils ressusciteraient de facon
neutre et tel qu’il était (comme I'espéraient les héritiers historicistes de Ranke
ou positivistes de Comte [White, 1986]), mais des auteurs a la cécité et la vue
affectées par les postures, structures et conjonctures (culturelles, économiques,
politiques, sociales...) historiques et actuelles :

Iy avait 'Europe, et ¢’était toute I'histoire. En amont et a distance, quelques
«grandes civilisations», que leurs textes, leurs ruines, parfois leurs liens de
parenté, d’échanges ou d’héritage avec 'Antiquité classique, notre mére, ou
I'ampleur des masses humaines qu’elles opposérent aux pouvoirs et au regard
européens, faisaient admettre aux marges de I'empire de Clio, aux bons soins
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d’un orientalisme féru de philologie et d’archéologie monumentale, et voué,
souvent, a 'ostension des «invariants» spirituels. Le reste : des peuplades
sans histoire, comme en tombaient d’accord 'homme de la rue, les manuels
et 'Université.

On a nous a changé tout cela. Depuis dix a quinze ans, par exemple, 'Afrique
noire entre en force dans le champ des historiens. Qu’est-ce qui a rendu
cela possible?

[...] La lutte anticoloniale a retourné les «arguments» qui légitimaient la

sujétion. (Moniot, 1974, p. 149, 151)

Plusieurs critiques adressées, par des essayistes ou tribuns, a I'historiographie
savante et scolaire prennent le contrepied des critiques énoncées par 'approche
décoloniale et la vouent aux gémonies. Elles soutiennent que le développement
de la PH a I’école se détache (a tort) de la pertinence scolaire et promeut la
compréhension des questions du présent au lieu de celles du passé; que la
production historiographique savante et sa transposition scolaire méprisent
I'histoire politique nationale et prétendent qu’elle embrigade inexorablement,
n’ontde considération que pour des histoires accessoires, partisanes et spécifiques
(des Autochtones et francophones au Canada; des Bretons en France; des femmes,
immigrants, noirs et ouvriers partout, etc.; culturelle, sociale, etc.); qu’elles sont
antipatriotiques, éclectiques, postmodernes et relativistes; qu’elles empéchent la
nation (celle de I"énonciateur) d’accomplir sa destinée (démocratique, pacifiste,
etc.) manifeste, voire qu’elles entrainent le déclin de la civilisation (Cheney,
1994; Granatstein, 1998; Zemmour, 2010). Il n'y a donc pas d’'unanimité dans
les usages (sociaux) de I'histoire, mais des tensions qui refletent les rapports
sociaux contradictoires d’aujourd’hui.

D’autres, plus circonspects et paisibles, déplorent néanmoins I'effritement de
I'histoire (savante, en I'espéce) des grands événements et personnages politiques
ou des themes liés a la nation :

Loffre de cours des départements d’histoire québécois néglige les grands
événements de notre histoire nationale. Nos départements francophones ne
disposent d’aucun spécialiste de la guerre de la Conquéte [de la Nouvelle-
France par I'’Angleterre, 1754-1763], des Rébellions de 1837 ou de I'histoire
constitutionnelle du Québec. Le financement fédéral de la recherche en
histoire [...] n’incite guére les chercheurs québécois a consacrer leurs recherches
a 'histoire politique et nationale du Québec. Les théemes de recherche sur
lesquels travaillent actuellement les historiens universitaires spécialisés sur
le Québec montrent un intérét marqué pour I'histoire sociale et culturelle.
[...] 575 mémoires de maitrise et 141 théses de doctorat en histoire ont été
produits depuis 1995 dans nos départements francophones. Apres avoir
analysé les titres de ces recherches, nous pouvons affirmer que 22 % des
mémoires et des théses d’histoire réalisés depuis 1995 portaient sur un
personnage ou un événement marquant de notre histoire nationale. Si 'on
donne a I'histoire nationale un sens large, qui englobe les grands événements
et personnages, mais ne s’y réduit pas, on constate que 35 % des mémoires
et 33 % des theses traitaient de la question nationale (Bédard, 2011, p. 5).
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Pour nombre de ces critiques (anciennes et récentes), comme I'ont montré Blanc,
Chéry et Naudin (2016), Petitclerc (2016), Le Glaunec (2020) ou Zimmerman
(2022), I'histoire (savante et scolaire) pecherait par prosélytisme « diversitaire »
(Bock-Coté, 2021), entre autres. Les polémiques publiques d’historiens sur
'actualité ne sontni exceptionnelles ni neuves ou régionales, comme en témoigne
la pluralité des opinions des Newton Gingrich, Pierre Nora et Gioacchino Volpe
ou des Micheline Dumont et Pierre Vidal-Naquet, et elles peuvent faire preuve
de sérieux tout en étant engagées. Ainsi, a 'automne 1957, lorsqu’il apprend
la disparition et le décés de Maurice Audin, un militant anticolonialiste arrété
par les militaires francais pendant la bataille d’Alger, 'historien Vidal-Naquet
entreprend une enquéte circonstanciée sur cet événement. Le classiciste rend
compte de son travail dans un ouvrage paru en 1958. Il y analyse, picces a
I'appui, les conditions d’arrestation et de détention d’Audin. En bon historien,
il rapporte sobrement et rigoureusement les faits pertinents le plus fidélement
possible, croise les témoignages et montre que la thése officielle « contient un
nombre inacceptable d’invraisemblances et de contradictions » (Vidal-Naquet,
1989/1958, p. 103). Entre 1980 et 1987, ce méme historien intervient encore
dans la cité, cette fois contre I'imposture « révisionniste », qui tente de réhabiliter
le fascisme en niant que le régime nazi et ses complices aient voulu perpétrer
un génocide, que des chambres a gaz aient existé ou que prés de six-millions de
Juifs d’Europe aient été tués entre 1939 et 1945. Malgré les brimades qu’il subit
alors, Vidal-Naquet (2005/1987) publie cing articles (dont « Un Eichmann de
papier») et les réunit dans Les assassins de la mémoire; il y décortique avec précision
ce mensonge et ses mécanismes, et I'infirme. Il ne s’agit pas du seul historien
engagé, tant s’en faut : ils abondent méme, en commencant par Lorenzo Valla!
Nul besoin de multiplier, donc, les exemples d’usages de la PH pour critiquer
la fabulation, la fiction, la forgerie, la fraude... Dans chaque cas, ce n’est pas
I'histoire qui s’engage de facon normative, mais des historiens singuliers qui
multiplient les mises en garde contre les biais d’attribution ou de confirmation,
par exemple, qu’ils décrivent ou non leurs pratiques comme de la PH.

En somme, bien que I'histoire savante décrite par Battiste (2000), Conrad et
al. (2022), Cutrara (2018, 2020), Smith (2021/1999) ou Tyson (1998) existe,
comme nous Iavons rappelé plus haut, et que I'itinéraire de 'histoire savante soit
complexe et contradictoire, la PH exercée par certains historiens ne ressemble
guére a cette image d’Epinal inversée, car I'histoire (scolaire et savante) est fluide
et plurielle. Du reste, maints historiens reconnaissent sans peine que cette
pluralité sociale et temporelle dément 'axiome d’un progres de la pensée et de
la critique. La diversité des hésitations, contextes, intéréts, déterminismes et
libertés marquent I'histoire de I'histoire, dont les frontiéres sont contingentes
et poreuses (notamment avec d’autres champs du savoir, comme I'annoncait le
sous-titre du tome 2 de Faire Uhistoire). Les trois attributs dénoncés par Cutrara
et d’autres ne caractérisent donc pas la PH, qu’elle soit définie par Seixas (2000)

ou par Wineburg (2001).
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DEFENSE ET ILLUSTRATION DE LA PENSEE HISTORIENNE TRANSPOSEE

Leffet — favorable sur le développement de la pensée critique des éléves ou sur
leur ouverture d’esprit, entre autres — de 'examen en classe de controverses,
débats historiographiques, questions socialement vives ou d’activités de critiques
de sources, par exemple, a été analysé par d’'innombrables auteurs (Barton et Ho,
2021; Callahan et al., 2015; Ellis et Vincent, 2020; Freedman, 2020; Gronostay,
2016; Hess, 2009; Hess et McAvoy, 2009; Jahr et al., 2016; Kuhn et Crowell,
2011; McCully, 2006; McGregor, 2017; Metro, 2020; Ormond, 2011; Panissal
et al., 2016; Parker, 2010; Reinhardt, 2016; Reisman et al., 2020; Tupper, 2014;
Waterson, 2009; Yeager Washington et Humphries, 2011).

Il en ressort notamment que prendre en compte la diversité dans 'éducation
citoyenne et développer la pensée critique ne sont pas une mince affaire. Il faut
confronter des représentations bien enracinées : plusieurs éléves et enseignants
attribuent a I'ignorance ou a l'infériorité intellectuelle les comportements et
moeeurs anciens différents des leurs ou qu’ils ne s’expliquent pas ou voient les
individus comme les seuls agents et les groupes comme des bénéficiaires passifs
ouencore nevoient que les rapports individuels, pas les rapports économiques ou
sociaux (Arias-Ferrer et Egea-Vivancos, 2019; Ashby et Lee, 2001; Barton, 1997;
Barton et Levstik, 2004; Dalongeville, 2001). Dans ce contexte, les idées sur la
transposition didactique de la PH mises de 'avant depuis 30 ans par Peter Seixas
(et d’autres avant, avec, en paralléle de ou aprés lui, comme Dalongeville, 2001)
nous paraissent devoir étre prises au sérieux, et non caricaturées ou critiquées
de facon superficielle, afin de les rejeter au prétexte qu’elles porteraient une
attention insuffisante a la nature interprétative de I’histoire ou aux interrelations
dynamiques entre le passé, le présent et le futur.

Poser aux éléves des questions suscitant la réflexion est un élément intégral
de notre approche de 'enseignement de I'histoire. Des questions efficaces
devraient les pousser a se pencher sur le passé¢ de facon plus active. Les
questions d’enquéte exigent davantage que retenir des informations ou chercher
des solutions. Elles demandent qu’on se débatte avec les faits, qu’on pese les
différentes options et qu’on fasse des interprétations. Donc, nous posons de
grandes questions qui demandent des réponses et proposons des problémes
pertinents a résoudre. Ces questions, intégrées dans le déroulement de la
lecon, peuvent, selon les cas, alimenter des discussions, des analyses ou méme
des lecons entiéres. Dans le processus, nous guidons les éléves, mais sans
¢liminer la nécessité d’employer leur créativité ou de débattre. Comme les
concepts de la pensée historique, une approche basée sur I'enquéte prend pour
modele les questions posées par Brook sur les origines de la mondialisation
ou celles soulevées par Carlson au sujet de I'identité des Premiéres Nations,
et les raméne a une échelle adaptée a un niveau accessible aux ¢leves. (Seixas

et Morton, 2013, p. 9)

Les travaux de Seixas (2017) et d’autres mettent donc en relief plusieurs
contraintes, limites et obstacles didactiques au développement de 'autonomie
intellectuelle et de la pensée critique des éléves comme de leur agentivité en acte
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et de la tolérance qui seraient les corolaires de ce développement et du respect
des divers discours de vérité qui coexistent. Parmi ces limites, outre celles déja
citées, comme la réification de la méthode ou son effet superficiel et transitoire,
sur le rapport au savoir des éléves (Demers et Ethier, 2013; Doussot, 2018a,
2018b; Gémez Carrasco et Miralles Martinez, 2016; Jay, 202 1; Maddox et Saye,
2017; Moisan, 2017), notons le manque d’outils ou 'impression qu’ont des
enseignants d’étre incompétents ou imposteurs (Beghin et al., 2020; Brunet et

al., 2019; Scott et Gani, 2018).

Cependant, les différentes «écoles» de recherche sur la PH, en Allemagne, au
Canada, aux Etats-Unis, au Royaume-Uni (selon le classement de Seixas, 2017)
ou aux Pays-Bas ayant testé des enseignements qui mettaient la PH en leur centre
montrent aussi qu'un enseignement basé sur la problématisation, le débat de
preuves et d’autres éléments d’un enseignement disciplinaire peut étre signifiant
pour les éléves et développer leur agentivité, leur autonomie intellectuelle, leur
pensée critique, leur tolérance ou leur réflexivité.

Par exemple, les travaux récents de Bickford et Clabough (2020), Colley (2019),
Hughes (2022), Reisman (2012), Schocker (2021), Varga etal. (2019) ou Wissinger
et al. (2021) pointent tous en direction d’un usage des documents en histoire
comme interprétations ou preuves a critiquer et peser a partir d’une question
politique actuelle qui nécessite une mobilisation authentique de la PH.

QUE FAIRE POUR ENSEIGNER DANS UN MONDE EN RUINES : REMPLACER UNE
HISTOIRE NARRATIVE EN FAILLITE PAR UNE AUTRE OU LUTTER POUR L'ESSOR
D’UNE HISTOIRE CRITIQUE?

Le clin d’ceil que cet intertitre fait a Febvre (1920) s’explique par ces mots :
« Lhistoire qui sert, c’est une histoire serve. [...] La vérité, nous ne I'amenons
point, captive, dans nos bagages. Nous la cherchons » (p. 4).

Au Québec (Boutonnet, 2017; Cardin, 2021), les programmes actuels d’études
de lhistoire gardent la marque des curriculums créés aux 19¢ ou 20¢ siecles en
Amérique et en Europe pour enseigner aux citoyens « leur » identité nationale et
valider en général I'ordre économique, social et politique du moment, au profit
inavoué des élites locales qui sélectionnaient du passé ce qui leur convenait, pour
découper des communautés imaginées a leur ressemblance et leur fabriquer un
passé spécifique laudatif (Anderson, 1996; Thiesse, 2001/1999). Les enseignants
d’histoire ne peuvent ignorer ni ce penchant de I'histoire scolaire, ni les démentis
que I'histoire savante oppose au roman national, ni I'existence de nombreux
choix didactiques pouvant appuyer le développement de la pensée critique des
éléves et la prise en compte de la diversité des mémoires comme des méthodes,
ni les capacités des éléves de réaliser ces apprentissages et de les utiliser hors
de la classe pour clarifier leurs idées et intéréts, voire pour opposer la force
des arguments aux arguments de la force culturelle, économique, politique ou
sociale. Certes, I'arme de la critique ne peut suppléer la critique des armes,
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dirions-nous en paraphrasant Marx (1975/1843), mais une idée se répandant
dans une population devient une puissance matérielle.

Comment, dans ces circonstances, prendre en compte les évolutions sociales
liées a la pluralité des identités culturelles, des registres de connaissances et des
normes épistémologiques... tout en évitant Charybde et Scylla, I'effacement des
luttes des opprimés et I'instrumentalisation de I'histoire? Il faudrait développer
I'agentivité, 'autonomie intellectuelle et la pensée critique. Chacun sait sans
doute que cette solution simple en apparence ne 'est pas du tout : la recherche
montre méme qu’elle est en fait trés difficile 4 mettre en pratique et n’a rien
d’une panacée. En effet, un objet du passé — surtout s'il est toujours porteur
de débats socialement vifs — a partir de traces peut étre étudié¢ de multiples
maniéres, hélas pas toutes complexes, interprétatives... Cemploi mécanique de
la PH farde d’une réflexivité creuse et usurpée des procédures vidées de leur
sens, tel un Procuste préparant un lit sur lequel coucher les débats, les sources,
les interprétations qui sont faciles a utiliser ou qui confortent le (nouveau) récit
qu’on veut imposer...

La fausse simplicité de cette solution a toutefois le mérite de rappeler que les
attaques contre la PH visent la mauvaise cible : il faut mettre de I'avant une
histoire comme matiére a penser (PH), et non comme matiére a panser (narratif),
quel que soit ce prét a penser. Passer de I'historiographie au curriculum ou de la
pratique savante a la pratique scolaire, comme s’il y avait identité entre les deux,
en faisant I'économie de la complexité historiographique (ses débats, problemes,
rapports au savoir) conduit a un faux dilemme (I'impasse ou la mémorisation de
la «bonne » interprétation) plutdt qu’a travailler la transposition des conditions
(épistémiques, sociopolitiques, etc.) et moyens (concepts, euristiques, etc.) qui
permettent aux opprimés (et aux autres) d’engager et de mener rigoureusement
et sereinement leurs débats historiographiques.

Les diverses pistes de solution mises a I'épreuve par des chercheurs fournissent
quand méme des indications dont on peut et doit tenir compte, car elles ont
des effets heureux sur les éléves, comme le montraient déja en 1993 Pontecorvo

et Girardet (Lefrancois et Ethier, 2008).

Néanmoins, il faut encore se demander si, au-dela des cas anecdotiques ou
épisodiques, laforme scolaire est compatible avec le développement de 'autonomie
et de la pensée critique plutdt qu’avec la reproduction des relations sociales.
Comme le rappelait encore tout récemment I'historien et journaliste Nadeau

(2022),

[I'Jécole n’abolit pas les inégalités. Au contraire, elle les reconduit. Quand bien
méme chacun irait a la méme école, avec les mémes professeurs, les distinctions
des divers groupes sociaux seraient encore 13, sous le grand chapiteau de la
société de consommation. Un enfant, selon le capital culturel et économique
dont il dispose 4 la maison, ne se trouve pas dans une situation d’égalité du
seul fait qu'il a les mémes professeurs et la méme école que les autres. Pour
connaitre une école plus juste, il faut d’abord réformer la société (p. A3).
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Si cette situation sociale ne dispense pas les éducateurs de tenter de faire partie
de la solution plutdt que du probléme, la situation scolaire n’autorise pas non
plus les citoyens qui s’identifient aux exploités et aux opprimés a renoncer aux
changements politiques qui s’attaquent a la racine du probléme : pour se libérer
du colonialisme, du racisme, du sexisme, il ne suffit sans doute pas d’informer
les bénéficiaires de ces pratiques de leur nocivité plus générale. Il se pourrait
qu’il faille que ceux qui vivent ces injustices débattent des causes et moyens
pour extirper les racines sociales communes actuelles de ces maux spécifiques,
tout en s’opposant avec constance a chacun de ceux-i, s’'unissent au-dela de
leurs différences apparentes... et agissent (en tout cas, nous ne connaissons
pas d’exemples d’éradications d’injustices ayant procédé autrement). Si ces
racines communes plongent dans un systéme social qui crée une école a sa
ressemblance, qui récupére, produit et reproduit au quotidien diverses formes de
relations sociales — d’oppression, d’exploitation, d’atomisation, de compétition
et d’aliénation de milliards de femmes et d’hommes —, anciennes ou nouvelles,
créées et divinisées par les humains, alors la pensée critique et la tolérance ne
devraient pas étre de trop.

NOTES

1. Pour Peter Seixas (1947-2022), a sa mémoire. (Ce texte de 2022 a bénéficié¢ de nombreuses
correspondances et discussions avec certains proches collégues [Armand, Brunet, Cardin,
Cariou, Doussot, Dupuis-Déri, Fink, Lanoix, Le Glaunec, Moreau, Moisan, Zanazanian].
Nous les en remercions, méme si le résultat les laissera vraisemblablement sur leur appétit...)

2. AuCanada, la découverte de centaines de sépultures non marquées d’enfants métis, inuits
et des Premiéres Nations a exacerbé en 2020 la commotion médiatique qui s’enflait depuis
au moins 20 ans et rendu impossible d’ignorer par exemple que, nonobstant I'ingénuité
de certains acteurs, 150000 enfants ont été retirés de leurs foyers et hébergés contre leur
gré dans des pensionnats (gérés comme des prisons par des églises - catholique, anglicane,
presbytérienne et unie - aux ordres du gouvernement du Canada, entre 1867 et 2000), dans
le but avou¢ d’anéantir leurs cultures. Les enfants ne pouvaient parler leur langue mater-
nelle, étaient soumis a la malnutrition, aux maladies, au travail forcé, aux abus physiques
et sexuels (Commission de vérité et réconciliation du Canada, 2016). Depuis lors, le cas
des filles autochtones disparues et assassinées, un rapport sur les pratiques de stérilisations
forcées et la mort de Joyce Echaquan des suites de mauvais traitements dans un hopital ont
montré que la discrimination systémique était encore une partie du quotidien de plusieurs
personnes et que le racisme tuait toujours (Dussaut, 2022).

3. Cette affirmation homogénéisante a propos de I'historiographie « occidentale » est contes-
table. Il n’est, pour s’en convaincre, qu’a rappeler que non seulement I'apparat critique n’a
pas toujours existé (Grafton, 1998), mais que des auteurs présentés comme des fondateurs
de cette tradition, tels Hérodote et Thucydide, préféraient le directement vu et entendu, se
défiant de I’écrit... Ou encore que Hegel raillait 'historien prétendant avoir une attitude
purement réceptive. Réitérons cependant que cette section ne commente pas les opinions
émises par Cutrara (2020) ou Smith (2021/1999) et que la suivante reviendra sur le té-
moignage que les pratiques et productions de ces historiens apportent tant de leur propre
critique des discours positivistes aussi dénoncés par Cutrara ou Smith que de leur volonté
de générer des interprétations vérifiables du monde social pour le rendre intelligible et de
débattre de celles-ci, a défaut de dénoter un consensus d’historiens sur les évolutions histo-
riographiques (Loriga et Revel, 2022). Ajoutons que I’histoire n’a pas toujours été enseignée
comme telle; encore au 20° siecle, elle venait en appoint pour aider 4 comprendre les textes
latins a lire et a traduire. Enfin, rappelons l'illusion scolastique (soulignée par Bourdieu)
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qui améne un agent a croire intemporelles et universelles ses catégories et pratiques, comme
si par exemple Spartacus ou les Zanj I'avaient attendu pour agir, critiquer, douter, penser.
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UNE DIDACTIQUE TRANSVERSALE ECOFORMATRICE
CENTREE SUR LE SUJET : POUR UNE EDUCATION A LA
DIVERSITE, A LA FOIS BIOTIQUE ET EPISTEMOLOGIQUE

VIRGINIE BOELEN Université du Québec a Montréal

RESUME. La crise environnementale appelle 2 une éducation a la diversité au-dela
de ’humanité, qui concerne I'ensemble du vivant autour de la question du vivre-
ensemble sur Terre. Lobjectif de cet article est de développer une proposition
éducative axée sur le vivre-ensemble écologique qui ouvre la réflexion sur
I'accueil d’une diversité épistémologique pour développer une compréhension
plus fine de notre rapport au monde. Une didactique générale de la « Bildung »
centrée sur le Sujet dans son rapport au monde est proposée. Cette approche
écoformatrice mobilise une dimension de notre humanité souvent écartée et
pourtant centrale qu’est la spiritualité. La prendre en considération s’inscrirait
alors dans une éducation a celle du vivant, mais aussi épistémologique, intégrant
les épistémologies autochtones.

CROSS-DISCIPLINARY, SUBJECT-CENTERED, PLACE-BASED DIDACTICS: FOR DIVERSITY
EDUCATION THAT IS BOTH BIOTIC AND EPISTEMOLOGICAL

ABSTRACT. The environmental crisis calls for diversity education that extends
beyond humanity and involves all living beings around the question of living
together on Earth. The purpose of this article is to develop an educational
proposal based on ecological living together that opens the reflection on
welcoming epistemological diversity to develop a finer understanding of our
relation to the world. A general didactic of Bildung centered on the Subject in
his relationship to the world is proposed. This place-based learning approach
mobilizes a dimension of our humanity - spirituality - often dismissed though
central to us all. Spirituality would then become part of diversity education that
considers diversity amongst all living beings, as well epistemology diversity by
integrating indigenous epistemologies.

Cet article illustre une éducation a la diversité, a la croisée d’une didactique
des diversités et d'une diversité des didactiques. Lorsqu’il s’agit d’'une éducation
a la diversité, cela suppose une éducation au respect de la diversité dont celle
du vivant qui, au-dela d’'une conception anthropocentrique, pourrait concerner
I'ensemble des étres vivants et non vivants sur terre. Une telle éducation appelle
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doncaune didactique des diversités qui traite de questions sensibles autour de la
crise environnementale qui menace cette diversité et qui concerne I’ensemble de
la communauté. Cette éducation pourrait se faire selon une didactique générale
transversale distincte des didactiques disciplinaires, tel est le résultat d’une
recherche doctorale qui avait pour objectif de proposer un modéle éducationnel
holistique' visant la reconnexion du jeune a la Nature et au territoire pour
favoriser un vivre-ensemble qui inclut 'ensemble du vivant et du non-vivant. La
particularité de la didactique transdisciplinaire qui en résulte est qu’elle prend
en compte cette dimension ontologique de notre humanité souvent mise de
coté, voire tabou en éducation, car aux prises avec des conceptions erronées,
qu’est la spiritualité. Il s’agira de considérer cette dimension dans un processus
d’écoformation, c’est-a-dire lorsque la formation de I'étre se réalise dans sa
rencontre avec le monde vivant autre qu’humain (Pineau, 1989, 2023)%. Une
telle proposition éducative rejoint la pédagogie autochtone qui est par essence
holistique, ou la spiritualité permet d’entrer en connexion avec les différentes
composantes du territoire, pour générer du sens et de la connaissance (Battiste,
2013). On pourrait alors y déceler la portée inclusive plus large d’une telle
éducation a la diversité.

Nous articulons notre propos en quatre sections selon deux grandes parties. La
premiére correspond a la caractérisation d’une didactique générale centrée sur
le sujet selon le principe de la Bildung®, issue d’une recherche doctorale. Lexposé
d’une telle didactique transversale invite en seconde partie a une reformulation
des approches didactiques classiques pour « écologiser les disciplines a des
questions qui ouvrent vers le sociétal et le territoire » (Barthes et Garnier, 2022,
p. 3). Cette derniére conduira a une réflexion quant aux incidences d’une telle
proposition éducative en matiére d’ouverture a une diversité épistémologique
au-dela de la diversité du vivant initialement soulignée. Enfin, la question de
la formation des enseignants sera abordée, appuyant la place de 1'éducation
informelle* en milieu d’éducation formelle.

UNE RECHERCHE DOCTORALE VISANT UN VIVRE-ENSEMBLE ECOLOGIQUE

Larecherche doctorale concernée est une recherche de développement théorique
apropos d'un modele éducationnel dont la visée est double : 1) favoriser le plein
développement du jeune de facon holistique; 2) faire naitre chez le jeune un lien
d’attachement au lieu de vie naturel par 'activation de sa dimension spirituelle
dans sa relation a ce dernier. Une telle reconnexion au monde permettrait
'essor d’une identité écologique de nature a générer le désir d’en prendre soin
et, possiblement, une mobilisation écocitoyenne.

La démarche méthodologique

Pour cette recherche, nous avons utilisé la démarche-cadre de I'anasynthése
(Legendre, 2005) selon une approche interprétative. Celle-ci a comme point
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de départ un corpus d’écrits résultant d’'une recension d’écrits sur les vingt
derniéres années, effectuée a partir d’'un champ notionnel composé des trois
poles de descripteurs suivants : 1) la spiritualité, 2) I'éducation / la formation, et
3) environnement / la nature/ le territoire. Le repérage d’articles, de chapitres
et d’autres textes susceptibles de répondre aux critéres de recherche ont été faits
via des catalogues, bases de données et moteurs de recherches. Au total, 601
écrits ont été retenus finalement pour constituer le corpus d’écrits. Il importe de
souligner le caractére transdisciplinaire d’une telle recherche donnant lieu a la
mobilisation de champs de savoirs issus de la psychologie, de 'anthropologie, de
la philosophie et de la sociologie en plus de I'éducation’. Uanalyse et la synthése
du contenu de ce corpus d’écrits, suivies d’une démarche spéculative-créative
ont conduit 4 un prototype du modele éducationnel visé. Celui-ci a fait I'objet
d’une validation aupres d’experts du domaine d’étude et d’acteurs du milieu
éducatif en vue d’une proposition optimale.

Le modeéle éducationnel holistique résultant est composé de trois volets, théorique,
axiologique et praxéologique :

1) levolet théorique définit et clarifie les concepts clés sur lesquels repose
le modele, en 'occurrence la spiritualité qui est prise en compte dans
le cadre d’une approche holistique en plus des autres dimensions,
respectivement cognitive, corporelle et affective;

2) le volet axiologique expose la visée et les objectifs du modele;

3) levolet praxéologique explicite I'approche globale et présente un choix
de stratégies pédagogiques inscrites dans une didactique générale
propre a une didactique germanique ou scandinave de la Bildung, qui
integre les principes de I'écoformation, en concordance avec les savoirs
autochtones.

Nous présentons ici le volet praxéologique, le volet théorique ayant fait I'objet
d’un précédent article®. Toutefois, nous donnerons une bréve caractérisation
du concept clé de la spiritualité permettant ainsi de mieux saisir le volet
praxéologique qui en découle.

Le concept clé de spiritualité

Bien que la spiritualité soit extrémement complexe et puisse se manifester
de différentes facons selon les cultures et les traditions, ce qui la définit reste
inchangé dans le temps et selon les régions du monde.

Il s’agit d’une dimension ontologique fondamentale de notre humanité, a
la fois universelle et singuliére, qui se vit tant avec le corps sensible qu’avec
'esprit, ce qui lui confére un caractére dynamique et holistique. On parle alors
d’expérience spirituelle.
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Cette expérience correspond a la prise de conscience profonde d’une
connexion ou reliance’ a I'autre humain ou a 'autre autre qu’humain selon
trois spheéres interreliées : reliance a soi, reliance aux autres humains et reliance
au monde naturel, voire cosmique, conférant a la spiritualité une dimension
résolument écologique. Jobin (2013, p. 16) fait mention de « 'existence d’une
essence spirituelle qui remplit tout 'univers et tout dans ['univers, étre humain
compris » ol plus largement la spiritualité se trouve en toute chose (Battiste, 2010).

11 s’agit d’'un phénomeéne de subjectivation ou travail sur soi, ce que Galvani
(2018) concoit comme un processus d’autoformation existentielle inscrite dans
une tradition herméneutique et phénoménologique telle que celle de la Bildung.
Dans la relation avec la Nature® et le territoire, cette spiritualité correspond a une
démarche d’auto-écoformation existentielle selon le processus de la rencontre
vécue avec son corps et tous ses sens en synergie, propre a une synchronie
conscientielle (Roussin, 2001).

Ce travail sur soi répond a une quéte de sens, de valeur ultime et d’authenticité
qui fait appel au questionnement selon une dynamique réflexive ou le sens de
cette quéte est triple : celui de la recherche de signification (1) avec le désir de
« re-sentir » et d’éveiller ses sens en relation avec le vivant (2) pour donner une
direction (3) a sa vie (Pineau, 2005). Une telle quéte de sens et d’authenticité
répond ultimement a un processus d’harmonisation et d’unité de son étre au
monde.

Vivre de telles expériences spirituelles mobilise une réflexivité transformationnelle
associée a la conscience globale de sa connexion et de son interdépendance au
monde. Ainsi, la maturité spirituelle correspond a cette capacité de « prise en
charge » (Hétu, 2001, p. 31) soit d’adaptation, voire de survie, aux événements
de la vie que 'on nomme de la résilience, sous-tendue par la quéte d’unité et
d’harmonie.

A partir de la clarification du concept de spiritualité, sa prise en compte dans
le processus d’écoformation a conduit a la conception du volet praxéologique
du modele visé.

UN VOLET PRAXEOLOGIQUE CONSTRUIT AUTOUR DU PRINCIPE
D’ECOFORMATION

En cohérence avec la dimension formelle du modeéle, composée des volets
théorique et axiologique, la dimension praxéologique répond a la question du
comment. Comment faire pour prendre en compte la dimension spirituelle
du jeune’ dans son rapport a la Nature et au territoire, a cette « maison de
vie » partagée - Oikos - qu’est la Terre, afin de favoriser une identité écologique
profonde qui déclencheraitle désir d’en prendre soin en exercantsa responsabilité
écocitoyenne !
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Cevoletdéfinit'approche pédagogique globale et détermine les traits dominants
des composantes de lasituation pédagogique selon le modéle SOMA de Legendre
(2005) présenté dans la Figure 1, qui sont 'Objet, le Sujet, le Milieu et I’Agent,
en relevant I'importance relative de chacune d’elles et les relations entre elles
dans le cadre d’une éducation ouverte a la spiritualité. Ensuite, un ensemble de
stratégies pédagogiques favorisant la prise en compte de la spiritualité du jeune
dans son rapport au monde vivant est présenté.

Relations
pédagogiques

_La relatjop,
d ens<—3ignement

Milieu

FIGURE 1. La situation pédagogique selon le modéle SOMA de Legendre (2005)

De prime abord, il importe de souligner le fait que, de par sa nature
transdisciplinaire et holistique, la spiritualité n’est pas un objet d’enseignement
au sens transmissif de ce terme, mais doit étre prise en compte et nourrie de facon
transversale dans I'action éducative au méme titre que devrait I'étre I'éducation
relative a 'environnement (Sauvé, 2019) pour agir de facon transformative. Elle
imprégne donc toutes les composantes de la situation pédagogique modélisée
par le SOMA de Legendre (2005), tel qu’explicitée dans la Figure 3, et axée sur
le principe expérientiel de I'écoformation.

L'Objet
Rappelons que la premiére visée éducationnelle du modéle que nous proposons
est de contribuer au développement intégral du jeune, prenant en compte sa
dimension spirituelle dans le creuset de son Oikos selon une perspective holistique.
Ensuite, par I'essor d’une reliance écologique propre au développement spirituel

du jeune dans son rapport a la Nature (parfois appelé écospiritualité), ce modéle
vise a favoriser un vivre-ensemble écologique au sein d’'une communauté de vie
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biotique élargie a 'ensemble des étres vivants. Il s’agit de contribuer a I'essor
d’une spiritualité propre au développement de soi dans son rapport au monde.
Ainsi, cette connexion et interdépendance au monde est a la fois point de départ
et objet d’apprentissage transversal. Et si on parle d’objet d’apprentissage, celui-
ci correspond a un apprentissage informel et non formel. C’est d’ailleurs tout
le défi d’une telle proposition éducative, celui de permettre des apprentissages
informels propres a 'écoformation et a 'auto-écoformation existentielle, dans
une structure d’éducation formelle. Il est question de prendre conscience de
cette qualité d’étre qui fait partie de la trame ontologique de notre humanité.
La reliance écologique, au méme titre que I'identité écologique, a besoin d’étre
nourrie et entretenue pour étre effective, d’ou le terme d’écospiritualisation
soulignant a la fois son caractére dynamique et récursif. De plus, s’il s’agit de
I'apprentissage ou du renforcement d’une reliance écologique au travers d’une
identité écologique agissante, il s’agit aussi pour le jeune de 'apprentissage de
I'exercice de sa réflexivité dans une perspective d’autodéveloppement pour
devenir « auteur et acteur de sa propre vie » et « retrouver le sens comme lieu de

son unité » (Gohier, 2007, p. 84).

Le Sujet

Le Sujet, icile jeune, estau centre de 'apprentissage. C’est de son développement
global dont il est question, en axant l'action éducative sur le déploiement
holistique de sa spiritualité. Dans le processus d’écoformation, |'expérience
sensible de reliance a la Nature-territoire active son imaginaire symbolique,
forme de conscience du monde qui décolle de la réalité objective vers d’autres
réalités pour générer du sens.

Lejeune est naturellement doté d'une capacité d’'imagination, ne serait-ce que dans
lejeu. Limaginaire permet’émergence d’'un monde intérieur. Il transcende alors
|’existence pour enquéter sur le sens du mystere et concevoir un possible au-dela
de la connaissance et de I'évidence (Hay et Nye, 1998/2006)"°. L'imaginaire est
donc ce pont qui, par la création de symboles et d’archétypes, permet de toucher
al'indicible de son moi profond et spirituel. Et, via le langage de 'imaginaire, il
est possible de déceler chez I'enfant les manifestations d’expériences spirituelles
vécues ot le sens du mystére et du sacré est exprimé (Hay et Nye, 1998,/2006).

Si pour Eliade (1952), avoir de I'imagination c’est jouir d’une richesse intérieure
permettant de voir le monde dans sa totalité, dont ce qui demeure réfractaire
au concept, pour Duborgel (1983/1992) I'imaginaire est :

“reine des facultés”, “faculté cardinale”, irréductible et éminent pouvoir humain
de reprendre en compte I'univers sur un mode autre, de le représenter et
de le re-créer comme totalité et unité, comme miroir de ’homme, homme

. . . Y . “ . ”» MG . »
agrandi, t¢émoignage du sens, [...] une maniére de tisser le “sujet” et I"“objet”,
de faire dialoguer les visages humains et le cosmos (p. 233-234),
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Car « I'imaginaire jalonne l'itinéraire intérieur [ou] la cohérence d’un étre, la
continuité de soi, provient plus de la solidité de cette construction interne que
de la pensée logique » (Postic, 1989, p. 18). En effet, si, comme Durand (2016,
p. 10) le reprend de Bachelard, « 'imagination est dynamisme organisateur, et
ce dynamisme organisateur est facteur d’homogénéité dans la représentation »,
on comprend aisément la propension du jeune a en faire usage.

Ainsi, le propre de I'étre humain est de développer un rapport symbolique
essentiel et actif avec le monde. Un tel déclenchement de I'activité imaginaire
est provoqué par des rencontres sensorielles et émotionnelles entre le réel et
soi-méme (Postic, 1989, p. 12). Pour Cottereau (1999, p. 30), I'imaginaire n’est
pas une construction achevée dans la conscience; il doit étre stimulé pour
s’enrichir et s’agrandir. Cette auteure a d’ailleurs développé une pédagogie de
I'imaginaire a cet effet.

11 s’agirait de situer le Sujet entre rationalité et imaginaire, sens et sensibilité
ott Gohier (2002, p. 18) reprend Duborgel (1983,/1992), a la suite de Durand,

dans la foulée de Jung, Bachelard et Ricceur, pour rappeler

I'importance de I'imaginaire dans 'appréhension et la constitution du réel,
“1r . ” b .

comme langage de “I'homo symbolicus”, 'homme des analogies et des

correspondances, le sujet des homologies microcosme-macrocosme, le lieu

du sensible au sens et de 'homme a 'univers, comme paramétre pleinement

constitutif du phénoméne humain et comme instance essentielle par ou la

diversité humaine peut communiquer avec elle-méme (Duborgel, 1983/1992,

p. 399-400).
Lauteure ajoute alors ceci :

Qu'il soit d’ordre iconique, rituel ou mythique, le symbole fait appel a la
capacité onirique des humains et au langage poétique qui substitue I'image
et I'analogie au concept et a 'argument.

Le langage symbolique fait donc appel a un autre mode de connaissance
que le langage rationnel et donne accés a un autre monde que celui de la
concrétude, celui du sens figuré, [...], de 'au-dela de ce qui est immédiatement
discernable. Chorizon de cet au-dela est circonscrit différemment selon la
portée méta-physique qu'on lui donne, mais renvoie, dans tous les cas, a la
capacité de 'homme a se transcender lui-méme et a étre en lien avec les autres
hommes dans 'univers de la signification. Cela est vrai que I'on souscrive a
la théorie de 'inconscient collectif archétypal jungienne ou a la conception
bi-polaire du psychisme bachelardienne ou encore a l'anthropologie de
I'imaginaire durandienne (Gohier, 2002, p. 19).

Ainsi, suivant une pédagogie de l'imaginaire associée a I’éducation a
I'environnement, comme I’a développée Cottereau (1999), I'imaginaire
symbolique, sacral selon Barbier (1997) ou 8 dominante nocturne selon Durand
(2016), peut se déployer et s’exprimer de plusieurs facons a la suite de la rencontre
avec la Nature. Il est un excellent médiateur pour créer un lien fort avec cette
dernieére.
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Au-dela de cette capacité innée a utiliser son imaginaire, d’autres dispositions
sont a favoriser chez le jeune en vue de permettre un meilleur déploiement de
sa spiritualité. Selon Battiste (2013), il importe de développer sa dimension
sensible, le concept de soi (« selfconcept ») et sa communication interpersonnelle
positive, soit le fait d’entrer facilement en dialogue avec I'autre, avec un désir
authentique d’intercompréhension. En plus d’une curiosité intellectuelle n’ayant
pas peur de repousser les conventions et d’un état de conscience profond, Zohar
et Marshall (2000) identifient comme indicateur d’une spiritualité active chez
'étre humain, la capacité a étre inspiré par son imaginaire et ses visions. Par ce
dernier point, on retrouve I'épistémologie autochtone ou une partie du savoir
est révélée, c’est-a-dire acquise au travers des réves, des visions et des intuitions
qui correspondent a la manifestation de la spiritualité (Brant Castellano, 2000).

Pour faciliter de telles dispositions, le Milieu est déterminant, autant dans
'instauration d’un climat de classe que dans I'acces a des espaces propices a la
rencontre du jeune avec la Nature-territoire.

Le Milieu

Un climat de classe favorable a la prise en compte et au déploiement de la
dimension spirituelle du jeune dans son rapport au monde signifie d’accorder
une place a cette mise en disposition intellectuelle, émotionnelle et sensorielle
du jeune pour vivre une expérience signifiante dans son rapport a la Nature-
territoire qui mobilise son intériorité. Fraser (2004) parle de la création d’'un
esprit de communauté ot I'accueil bienveillant et sans jugement correspond a
une écoute sensible dans le partage d’expériences vécues. En effet, pour que le
jeune puisse faire part de sa subjectivation, il est attendu de la part de ses pairs,
comme du corps enseignant, une écoute respectueuse selon les principes d’une
éthique du « care » et de la sollicitude (Noddings, 2005). Barbier (1997) associe
|’écoute sensible a une ouverture holistique, lorsque celle-ci reconnait’ensemble
complexe de la personne. Il s’agit alors d’entrer « dans une relation a la totalité
de 'autre pris dans son existence dynamique » (Barbier, 1997, p. 261) en sachant
sentir son « univers affectif, imaginaire et cognitif [...] pour comprendre de
'intérieur [ses] attitudes et [ses] comportements, [son] systéme d’idées, de valeurs,
de symboles et de mythes » (Barbier, 1997, p. 261), en somme, son « existentialité
interne ». Une telle écoute est avant tout une pleine conscience d’étre avec ce
qui est, ici et maintenant, qui ne peut qu’élargir les opportunités de découverte
et d’apprentissage (Barbier, 1997). Pour un jeune en quéte de sens ou qui aurait
déja vécu une expérience de connexion au monde, un tel climat de classe lui
permet d’oser poser des questions ou de partager spontanément et sans géne
son expérience, que ce soit, par exemple, son émerveillement par rapport a ce
qu’il aurait vécu au contact de la Nature-territoire, sa peine a voir tant d’arbres
abattus et tant d’espéces disparaitre ou encore, le fait de ressentir une force et
une paix intérieure lorsqu’il se retrouve dans un lieu naturel inspirant.
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En ce qui concerne le milieu comme espace physique, il s’agirait de faire sortir
’école dans la Nature-territoire pour que le jeune découvre le sens du lieu et de
sa place dans celui-ci. Offrir la possibilité au jeune de courir, sauter, grimper,
jouer, danser, chanter et d’explorer librement un lieu en développant aisément
son imaginaire symbolique, c’est établir un contact direct et signifiant avec ce
lieu et ainsi y associer un lien affectif. Mais ou trouver ces espaces lorsque le
béton prédomine? Le parc ou le petit boisé a coté de I'école seront alors des
espaces a chérir. Mais aussi, il s’agira de faire entrer la Nature-territoire dans
I’école ou il importe avant tout de faire prendre conscience de sa présence quoi
qu’il arrive, déja en chacun de nous. Dans la cour d’école, redonner ses droits a
la Nature-territoire sur les lieux pourrait signifier le fait de remplacer des espaces
bétonnés par des accés A une terre ol pousserait une végétation spontanée en
développant un état d’éveil chez 'enfant par rapport a cette derniére.

On comprend ici qu’il est question de promouvoir ou d’entretenir une disposition
intérieure chez I'enfant (et chez I'enseignant), comme le fait d’« éveiller a la
lumiére du matin » (Bédard, 2004, p. 15). Le déploiement écospirituel est alors
une “question d’étre” a insuffler au jeune dans son ouverture, son état d’éveil
a une Nature-territoire qui 'accompagne dans son quotidien et qui recele des
merveilles cachées qui ne demandent qu’a étre découvertes.

L’Agent

Lenseignant a un role déterminant dans le processus d’auto écoformation
existentielle tant parsa “qualité d’étre” que par ses compétences organisationnelles
en laissant une place a la Nature-territoire comme Agent dans ce processus chez
le jeune. Une telle “qualité d’étre” suppose que celui-ci ait vécu de son coté au
préalable une telle expérience spirituelle pour comprendre minimalement ce
que cela signifie et ainsi permettre une « réalité spirituelle » (Miller et Athan,
2007, p. 20, traduction libre) au sein de la classe. Ces ¢léments conduisent
inévitablement a la question de la formation des enseignants qui sera traitée
par la suite.

Le processus d’auto-écoformation existentielle propre al’écospiritualité consideére
la Nature comme Agent privilégié dans la démarche d’autodéveloppement.
Une fois que 'enseignant a joué son role d’Agent permettant la rencontre
entre le jeune et la Nature, il céde son role d’Agent a cette derniére et, dans la
configuration d’'une communauté d’apprentissage, il sera autant apprenant que
ses éléves dans le processus auto-écoformatif alors initié. Le milieu naturel, par
sonrelief, salocalisation géographique, la présence de multiples espéces végétales
et minérales ainsi que celle d’'une faune diversifiée, entrera en relation avec le
Sujet. Au fil des rencontres, il s’agira pour le Sujet (ici le jeune, mais également
I'enseignant) de vivre des expériences « par contact direct et réfléchi » (Pineau,
1989, p. 24) avec ses sens et son imaginaire dans le but de favoriser une mise en
dialogue avec le vivant et ainsi permettre la création ou la consolidation d’une
reliance écologique.
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Rappelons que pour certaines cultures, la notion de lieu sacré existe et peut
correspondre a un lieu d’apparence ordinaire, source d’une connexion ou
reliance profonde entre I’étre humain et son Otkos (Raine, 2005). Autour de la
thématique du lieu écoformateur, des activités qui nourriront le sens du lieu
pourront d’ailleurs se construire.

De telles caractéristiques de ’Objet, du Sujet, du Milieu et de ’Agent contribuent
a la configuration de situations pédagogiques propres au développement de la
dimension intérieure du jeune dans son rapport au monde de nature a permettre
une reconnexion a ce dernier. Il s’agit de relever a présent un certain nombre
de stratégies pédagogiques sans entrer toutefois dans le détail des stratégies
didactiques (relation entre 'Objet et I’Agent), d’apprentissage (relation entre
I'Objetetle Sujet) etd’enseignement (relation entre '’Agent et le Sujet) puisqu’un
tel découpage est moins adapté pour un Objet qui se vit de facon transversale
et qui, comme nous I’avons évoqué, ne s’enseigne pas.

Les stratégies pédagogiques de reconnexion au monde

Les stratégies pédagogiques de reconnexion au monde se déclinent en deux
grandes étapes autour du théme de la relation avec la Nature et le territoire, qui
sont reprises dans un schéma intégrateur dans la Figure 2 :

1. En premier lieu, il importe de permettre la rencontre entre le jeune et la
Nature-territoire, soit le milieu de vie naturel et ses composantes, pour
découvrir, vivre et nourrir sa reliance au monde. On pense au développement
del'imaginaire mytho-poétique dontles jeunes sont doués (Cottereau, 1999)
et qui peut avoir lieu en jouant dans la nature ou lors de I'écoute au sein
méme de cette Nature-territoire de récits narratifs qui racontent la relation
d’interdépendance qui relie I'étre humain et son Oikos. On pense aussi a
proposer des moments de solitude favorisant la contemplation silencieuse
ou pleine conscience (« mindfulness ») du jeune dans un lieu naturel donné.
Cette rencontre est le point de départ d’'une herméneutique dialogique,
soit d’une recherche de sens de cette rencontre, établie dans le dialogue a
la fois avec la Nature-territoire et avec soi-méme (intérieur).

Ilimporte de souligner que le déploiement d’une telle identité écologique n’a
de pertinence que si la rencontre se poursuit au fil des jours en aménageant
des espaces (temps et lieux) en ce sens.

2. Ensuite, a la suite de la rencontre écoformatrice, il s’agit de poursuivre
et de déployer cette herméneutique dialogique selon trois moments
interreliés pour renforcer le processus d’auto écoformation existentielle ou
d’écospiritualisation qui s’y rattache.

2.1 Le premier moment (2.1 dans la Figure 2) correspond a la poursuite du
temps de rencontre avec la Nature et le territoire ol le jeune pourrait vivre
ou exprimer sa reliance envers cette Nature-territoire. Le processus réflexif
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autour de la question du sens de cette rencontre et de cette connexion peut
ainsi étre engagé et participer a la construction identitaire du jeune dans sa
relation au monde, voire au cosmos, mobilisant sa spiritualité.

2.2 Le jeune peut continuer d’exprimer I’émergence de sa reliance écologique

selon différents modes d’expression dontles arts, I’écriture de récits poétiques
et/ou autobiographiques. Ces procédés autopoiétiques'! participent a la
construction d’une identité narrative (Ricoeur, 1990) ot le jeune se raconte.
Ils sont associés a un processus bio-cognitif de cognition incarnée propre
4 I'énaction (Varela et al., 2016) ou encore a une Bildung esthétique (Von
Bonsdorff, 2011), soit un travail sur soi dans son rapport au monde que
rejoint la quéte d’harmonie.

2.3 Enfin, le troisitme momentest celui de 'échange dujeune avec son enseignant

etses pairs. [l permet de prolonger ’herméneutique dialogique en renforcant
la réflexion autour du sens et de la reliance au monde. Uétablissement de
cercles de parole associés au principe d’'une communauté de recherche
philosophique dans le cadre d’ateliers de philosophie pour enfants /
adolescents (Lipman et Sharp, 1978) permettrait a la fois une attestation
de soi, une sollicitude pour autrui et une reconnaissance mutuelle, pour
chacun des participants, selon une éthique réflexive-narrative (Gohier, 2011).

N
La démarche de Une démarche Une démarche Un processus
reconnexion au monde - expérientielle philosophique transformatif
sur le theme de holistique écopédagogique émancipateur

Ma relation avec la Nature N écoformatrice | [ J du Sujet

Phase | : Vivre avec tous ses sens, de fagon réguliére, la Rencontre avec la Nature (Nature-territoire)

Em) Aménager des espaces (lieux et temps) pour que le jeune puisse se retrouver Processus
avec/dans la Nature, source d’une possible connexion ou reliance et d’'une ’Auto-écoformation
recherche de sens nourrie dans le dialogue symbolique entretenu avec elle

Phase Il : 'expression

Permettre au jeune d’exprimer ce qu’il vit dans cette rencontre avec la Nature ;
la manifestation de cette possible reliance écologique.

1/1-1 Méintient de§ Temps en .Natl\,lre ol Suite du Processus
le jeune exprime sa relation a cette ‘Auto-écoformation
derniere

-2 La artistique et littéraire :

dessin, journal créatif,
récit de vie autobiographique
ou le jeune se raconte

La Mise en commun dans I'échange
avec l'enseignant et les pairs selon
une éthique réflexive-narrative :
cercles de parole, communauté de
recherche philosophique (CRP)

11-3 Attestation de soi,
Sollicitude pour autrui

Reconnaissance mutuelle

FIGURE 2. Synthése des stratégies de reconnexion au monde, situées dans la rencontre

écoformatrice avec la Nature-territoire
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Lensemble de cette démarche holistique de développement d’une identité
écologique profonde associée a une quéte d’harmonie correspond a une praxis
dans la veine de John Dewey (1938/1963), qui implique dans son sillage une
démarche réflexive et critique. Ainsi, cette démarche écoformatrice d’ordre
philosophique reléve d’une écopédagogie (Vogels, 2007), c’est-a-dire un processus
transformatif qui conduit le Sujet a son émancipation par une prise en charge
de lui-méme dans le désir de vivre en harmonie avec le monde dont il sent qu’il
est partie intégrante.

La caractérisation des différentes composantes de la situation pédagogique
et I'exposé des stratégies permettant de répondre aux visées de la proposition
éducative nous aménent a considérer notre didactique des diversités selon une
didactique alternative aux didactiques disciplinaires. Elle correspond a une
didactique générale centrée sur le Sujet.

UNE DIDACTIQUE GENERALE ECOFORMATRICE CENTREE SUR LE SUJET

La réponse a 'objectif de construction d’'un modéle éducationnel qui vise le
plein épanouissement du jeune dans son rapport a la Nature et au territoire, au
fondementd’une reliance écologique pouvantactiver son pouvoir agir écocitoyen,
a conduit a une didactique générale écoformatrice centrée sur le Sujet. Celle-ci
est batie autour d’'une herméneutique dialogique, soit une recherche de sens
établie dans une relation dialogique entre le Sujet et la Nature-territoire.

Une telle didactique des diversités est a la fois inscrite dans le paradigme
transdisciplinaire de la complexité reconnaissant |’existence de différents niveaux
de réalités avec le role actif du Sujet (Nicolescu, 1996) et dans le paradigme
autochtone o1 le savoir se construit dans la relation au milieu de vie (Wilson,
2013). Cette didactique rejoint la tradition germanique et scandinave dont la
conception différe profondément de la conception francophone (Lenoir, 2020;
Schelle, 2016). En effet, comme I'explicite Lenoir (2020, p. 26) :

[La didactique germanique et scandinave] est concue soit comme “la mise
en place des conditions d’apprentissage en termes de développement
psychologique” (Hellgren, 19930, p. 10) [...]. Il s’agit [...] d’'une “didactique
générale” [...] “qui fait clairement partie des sciences de 1'éducation et
concerne tous les problémes de I'enseignement et apprentissage d’un point
de vue général, indépendamment des disciplines et des contenus” (Dorier,
Leutenegger et Schneuwly, 2013, p. 12).

[La] tiche centrale de la didactique est d’éclairer, en fonction du but général
de la “Bildung” de I'¢léve, les processus de décision quant aux contenus
d’enseignement. Le choix des contenus est vu comme le résultat historique
de luttes sociales régulées par 'Etat, garant de processus démocratiques.

(Schneuwly, 2020, p. 47)
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Une telle didactique générale articulée autour de la Bildung

porte aussi bien sur la définition des objectifs généraux, sur les contenus
et sur la structure de 1'école que sur les programmes d’études et sur les
méthodes d’enseignement. Il s’agit d'une théorie qui articule la dimension
collective de la formation de la personnalité avec sa dimension individuelle
en vue de réformer le systéme d’enseignement en fonction d’objectifs sociaux.

(Schneuwly, 2020, p. 46)

Comme le souligne Schelle (2016), cette didactique générale traite des questions
transversales a toutes les matiéres scolaires, permettantainsi un décloisonnement
des savoirs. Celle<i tire ses origines de la philosophie herméneutique en étant
centrée autour des sujets :

les apprenants (avec leurs maniéres de voir le monde et leurs vécus) sont
considérés comme étant les concepteurs de leurs processus d’apprentissage.
Cette perspective se référe ainsi a une certaine compréhension de “Bildung”
et des processus éducatifs qui peuvent étre compris d’'une part comme
acquisition et changement de relation avec soi-méme et par rapport au monde
(Schelle, 2003; Wegner, 2011), des processus éducatifs qui sont en constante
transformation (“transformatorischer Bildungsbegri”, Koller, 2012) et qui
d’autre part, tiennent compte de maniére permanente de la différence dans

leur évolution (Peukert, 1998) (Schelle, 2016, p. 130).

Ainsi, pour cette auteure, il est question d’une didactique herméneutique
ol « une importance particuliére peut étre accordée a la co-construction de sens,
d’expérience, et a 'imagination dans la pratique de I'enseignement » (Schelle,
2016, p. 131), accordant une place centrale a la compréhension de soi et de 'autre
ainsi qu’a la réflexivité. Selon la tradition herméneutique et phénoménologique,
la Bildungintégre ainsil’autoformation existentielle correspondantala spiritualité

(Galvani, 2018).

Il est intéressant de remarquer que lorsque Lenoir (2020) remonte aux origines
historiques du développement de la didactique, celui-ci cite Comenius (1592-1670)
selonlequella didactique intégrait une méthode d’enseignement général « faisant
appel aux lois de la nature » (p. 17) avec une « volonté de transformation sociale »
(p. 17), « émancipatrice qui puisait dans la tradition hussite'? » (p. 20). On
retrouve ainsi dans les prémices d’une telle didactique les visées du modele que
nous proposons, a savoir le développement de la personne dans son intégralité
prenant en compte sa spiritualité, gage d’authenticité et d’émancipation.

Cette conception de la didactique se distingue nettement de la conception
francophone «étroitementassociée a la priorité accordée aux savoirs disciplinaires »
(Lenoir, 2020, p. 27) qui s’appuie sur la raison et la démarche rationnelle de
transmission de connaissance. Il en résulte que cette derniére, campée dans le
paradigme disjonctif, est « centrée sur I'étude de contenus cognitifs exclusifs »
(Lenoir, 2020, p. 23) en ne considérant « que I'aspect cognitif de ce qui se passe
dans une classe » (Lenoir, 2020, p. 24). Une telle « fonction d’instruction en tant
que transmission des savoirs portés par les disciplines » (Lenoir, 2020, p. 29)
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marque la distinction d’ordre épistémologique’ entre une approche transmissive
etune approche transformationnelle associée a « une connaissance relationnelle »

(Wilson, 2001, p. 177).

Enrevanche, on note dans le modele éducationnel développé quelques éléments
de convergence avec le modéle étasunien qui peut étre qualifié de pragmatique,
mettant « I'éléve en tant qu’individu au centre des apprentissages (le pole sujet) »
(Lenoir, 2020, p. 28), centré a la fois sur un savoir-étre (dont le savoir-étre citoyen
inscrit dans les processus de socialisation) et le savoir-faire ou on retrouve la
pensée deweyenne.

Les seuls points communs qui sous-tendent le développement des différents
courants de la didactique sont la tripartition (Objet-Sujet-Agent) et la visée
fondamentalement émancipatrice de I'étre humain (Lenoir, 2020), méme si cette
derniére n’est pas vue de laméme maniére selon les paradigmes éducatifs. Si pour
certains, I'émancipation passe par 'instruction, 'acquisition de connaissances
disciplinaires (le pole Objet), soutenue par la raison, pour d’autres, comme dans
notre cas, ladidactique concerne aussiladimension psychologique de 'apprenant
en tant qu’individu au centre de 'apprentissage (le pole Sujet), attentive a « la
réinscription de la signification symbolique [...] qui assure la possibilité d’'une
intersubjectivité (la fonction de sens) » (Lenoir, 2020, p. 14).

La reliance
au monde

%

I'apprenant
Tout étre est
ontologiquement
spirituel

\)),035“"’”/ Yope, .

W

Enseignant =
agent facilitateur

A
Education®

Un climat de classe ouvert a
la dimension spirituelle

Education dans ta

FIGURE 3. Représentation de la situation pédagogique selon le modele SOMA de Legendre
(2005) lorsque la spiritualité est intégrée et vécue de facon transversale
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A la lumiére des différents exposés, nous pouvons proposer une schématisation
dans la Figure 3 de cette didactique générale concue selon le principe de la
Bildung ou de ’herméneutique et que I'on pourrait qualifier d’écospirituelle.
On y retrouve les différentes formes d’éducation relative a la Nature et au
territoire avec une éducation “au sujet de” et “pour” la Nature-territoire, une
éducation “dans” et “par” la Nature-territoire, et enfin une transformation avec
cette derniére qui est a la fois Objet, Milieu, Agent et Sujet dans cette relation
pédagogique (Sauvé, 1997) ou chaque pole est traversé par cette dimension
ontologique qu’est la spiritualité.

Ceschémarend compte de la dimension holistique etimmanente de la spiritualité,
qui est au fondement du paradigme éducationnel autochtone (Battiste, 2010)
et ce que Spinoza avait démontré en 1675 dans son ouvrage 'Ethique, ce qui
lui avait valu a 'époque I'exclusion de sa communauté et des menaces de mort.

C’est ainsi qu'une telle « didactique des diversités » a mené a une éducation a la
diversité. Mais de quelle diversité parlons-nous? Car, si nous faisons part d’'une
diversité du vivant, cette diversité est a considérer plus largement.

UNE EDUCATION A LA DIVERSITE BIOTIQUE ET EPISTEMOLOGIQUE; D’UNE
UTOPIE A SON OPERATIONNALISATION

Léducation au respect de la diversité du vivant pour un vivre-ensemble écologique
nous a amenés a considérer cette ouverture a la diversité de facon plus large,
considérant la diversité épistémologique.

Cette proposition éducative holistique construite sur le principe de I'écoformation
dans le cadre de la formation permanente (Pineau, 2023) serait une facon
d’ouvrir I'école a d’autres formes de savoir, pouvant étre recus dans le cadre
b 7 . . \ b .
d’une éducation informelle, correspondant a une autre forme d’apprentissage
qui se fait tout au long de la vie au contact des autres et de la Nature-territoire.

Cette ouverture a la diversité épistémologique —en plus de la diversité didactique —
se manifeste ici par le fait d’accorder une attention a I'expression d’un savoir
révélé au travers de la diversité des espéces vivantes qui entrent en relation avec
la diversité humaine autour d’un socle commun qu’est celui de la spiritualité.

Cet apport complémentaire aux autres formes de savoir instituées ne les néglige
pas pour autant. Au contraire, c’est par la jonction des sphéres cognitive,
corporelle, affective et spirituelle,

de I'ordre du penser et de la sensibilité, que compréhension et relation peuvent
se développer. C’est par la mise en ceuvre du discours de la rationalité et du
langage symbolique, par U'éveil de la sensation, et son appel aux sens, et de
Iaffectivité, par I'évocation du sentiment de contiguité et d’appartenance,
que 'Homme fragmenté peut retrouver le lieu de son unité, celui du sens

(Gohier, 2002, p. 22).
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Cette diversité des savoirs rejoint 'épistémologie autochtone selon laquelle il
existerait trois sources de savoirs qui se chevauchent et interagissent ensemble;
les savoirs traditionnels ou ancestraux transmis de génération en génération, les
savoirs d’expérience et les savoirs révélés, acquis au travers des réves, des visions
et des intuitions, et qui correspondent 4 la manifestation de la spiritualité (Brant
Castellano, 2000). On pourrait ainsi y déceler un point de rencontre, voire
de convergence, entre les savoirs autochtones et les savoirs occidentaux d’ou
pourraient émerger de nouvelles facons d’apprendre (Kapyrka et Dockstator,

2012).

Une telle ouverture épistémologique permetle développement d’une agentivité!*
épistémique chez le jeune (Demers et al., 2016) au moyen du processus de
subjectivation de I'apprenant, que Leroux (2004) et Schelle (2016) considérent
comme une formation a la vie libre. Il en résulterait la possible activation d’une
agentivité écocitoyenne chez le jeune, c’est-a-dire le fait de pouvoir accomplir
(ou de pouvoir étre) librement ce qui est considéré comme étant valable a ses
yeux et de pouvoir agir de facon critique face aux enjeux environnementaux,
au regard de différents facteurs, intrinséques et extrinséques, qui le concernent
(Morin et al., 2019). Cela n’est possible sans une « éthique de la compréhension
aussi bien chez les enseignants que chez les enseignés » (Morin, 2014, p. 60) avec
I'instauration d’'une communauté d’apprentissage permettant la co-construction
des savoirs.

Est-ce un programme utopiste ! Sans doute a premiére vue. Faut-l encore avoir
le courage de formuler 'utopie pour ensuite proposer des avenues didactiques
pour y accéder. La présente proposition éducative y contribue, ou la formation
des enseignants est essentielle. Il importe d’accompagner les enseignants dans
cette démarche de formation en encourageant 'adoption d’une posture de
recherche au sein méme de 'action éducative selon le principe d’une éthique
réflexive-narrative (Gohier, 2011) propre au praticien réflexif (Schon, 1994; de
Souza, 2006). Lattention portée a la réflexivité dans la formation enseignante,
percue déja comme fondamentale au développement de son autonomie et
de sa capacité a personnaliser ses interventions (Pellerin et Araujo-Oliveira,
2012), lui sera d’un grand support pour découvrir d’abord sa propre dimension
spirituelle et son identité écologique pour construire ensuite une identité
professionnelle favorisant 'expérimentation d’une pédagogie transversale de
reconnexion au monde. Soulignons a cet effet que des cours universitaires
dans le cadre de la formation initiale ou continue des enseignants concernant
leur développement a la fois personnel et professionnel, intéegrent la dimension
spirituelle selon des procédés d’autoformation aux appellations variables telles
que la psychosynthése (Doyon et Pineault, 2019) ou encore I'accompagnement de
soi source de « mieux-&tre-et-vivre » (Rondeau, 2019, p. 25). De plus, il existe des
initiatives de développement de I'approche holistique en éducation, notamment
avec J.-P. Miller (2019) a Toronto, qui intégrent la dimension spirituelle dans
les processus d’apprentissage.
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Sinous nesommes qu’au début de telles initiatives, 'intégration de la complexité
en éducation qui rejette la fragmentation et inclut 'apprenant dans le processus
de construction de savoir (Morin, 2014), soutient une telle proposition éducative
intégrant la dimension spirituelle a la fois de la Nature-territoire, de 'apprenant
et de 'enseignant dans les apprentissages”. Ajoutons a cela les démarches de
I'UNESCO en juin 2021, mobilisant les savoirs ancestraux autochtones et dont
le but est de réconcilier les étres humains avec la Nature dans le cadre de la
Décennie (2021-2030) des Nations-Unies pour la restauration des écosystémes. Ces
orientations légitiment a leur tour une telle proposition éducative. Par ailleurs,
I'application des appels a 'action de la Commission Vérité et Réconciliation au
regard des peuples autochtones au Canada (CVR, 2015), réclamant de « former
les enseignantes et les enseignants a intégrer les méthodes d’enseignement et
les connaissances autochtones en classe » (Ministére de 'Education du Québec,
2020, p. 14) va dans le sens d’une telle ouverture.

CONCLUSION

Pour répondre a 'enjeu d’une éducation 4 la diversité, la proposition éducative
issue d’une recherche doctorale, dont le volet praxéologique est présenté dans
cetarticle, s'inscrit dans un paradigme éducationnel alternatif transdisciplinaire.
En plus d’une éducation a la diversité du vivant, elle favorise un développement
plus complet du jeune dans son rapport au monde et une ouverture a d’autres
épistémologies avec toujours comme garde-fou cette approche réflexive critique
considérant le risque d’erreur. Elle a ainsi le mérite d’ouvrir le champ des
possibles avec d’autres ontologies permettant aux jeunes de mieux appréhender
cette diversité au-dela de tout anthropocentrisme, lui permettant 'adoption
d’une démarche réflexive empreinte d’humilité. Une telle proposition éducative
inscrite dans une didactique des diversités dépasse les didactiques disciplinaires
pour ouvrir sur une approche écoformatrice transversale de notre humanité,
encourageant une « symbiose pleinement consciente et assumée » avec la Terre
(Brédif, 2013, para. 33). Comme le souligne Nicolescu (1996, p. xiv), il s’agit au
bout du compte d’« une transgression généralisée qui ouvre un espace illimité
de liberté, de connaissance, de tolérance et d’amour » pour le déploiement
d’un vivre-ensemble écologique harmonieux et un réenchantement du monde.

NOTES

1. Lorsqu’on fait état d’une approche holistique en éducation, cela implique deux
caractéristiques majeures. Toutes les dimensions de I'apprenant, dont les quatre principales;
cognitive, corporelle, affective et spirituelle, sont prises en compte et considérées comme
étant reliées entre elles. Les apprentissages sont contextualisés, en relation avec le milieu
de vie naturel. Le concept de holisme, a 'opposé du réductionnisme, conduit a I'idée
qu’ « une chose n’existe qu’en vertu des relations qu’elle soutient avec le milieu dans
lequel elle est plongée » (Naess, 2017, p. 14). Voir a cet effet I'article Boelen (2021).
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Boelen

A partir de 'Emile ou De l'éducation de Rousseau (1762), Pineau (1989, 2023) définit
la théorie tripolaire de la formation comme un processus biocognitif anthropologique
associant 1) 'autoformation, soit la « prise en charge par soi-méme de soi-méme » (Pineau,
1989, p. 26) ou la prise de recul sur son expérience permet a I'individu d’apprendre
sur lui-méme, sur ce qui l'entoure et ses interactions avec ce qui I'entoure; 2) la
socioformation (co et hétéroformation), soit la formation par et avec les autres humains;
et 3) 'écoformation, soit la formation au contact du milieu de vie au sens écosystémique.

Le terme germanique Bildung correspond au développement personnel, un « travail sur
soi, culture de ses talents pour son perfectionnement propre. La Bildung vise a faire de
I'individualité une totalité¢ harmonieuse la plus riche possible, totalité qui reste liée pour
chacun a son style singulier, a son originalité » (Fabre, 1994, p. 135).

Nous distinguons I'éducation informelle de 'éducation non formelle. Si I'éducation
non formelle a lieu dans un cadre non formel tel qu'un parc ou un musée, 'éducation
informelle est une éducation qui se fait presque a notre insu, ce qui est le propre de
I"écoformation.

Lapproche transdisciplinaire utilisée dans cette recherche a fait 'objet d’un article de
Boelen, V. (2023). La transdisciplinarité comme voie de décolonisation du savoir et
de la pensée. Enjeux et sociétés. Approches transdisciplinaires, 10(1), 215-243. https://doi.
org/10.7202/1098704ar

Boelen, V. (2021). La spiritualité¢ dans I'approche holistique a la Nature-territoire : un
processus d’auto-écoformation. Education relative & l'environnement : Regards — Recherches
- Réflexions, 16(2). https://journals.openedition.org/ere/8344

La reliance est I'acte de relier ou de se relier et le résultat de cet acte, la reliance vécue

(Bolle de Bal, 2003).

Nous écrivons Nature avec une N majuscule pour souligner la valeur intrinseque de la
Nature. On sera amené a utiliser le terme de Nature-territoire pour signifier le fait que
ce n’est pas un concept, mais une entité rattachée a un territoire géographique donné.

Nous rappelons que par jeune, nous entendons les enfants d’age scolaire soit ceux du
primaire et du secondaire.

En prenant I'exemple de la double hélice de ’TADN imaginée au départ par Watson
(1970), Hay et Nye (1998/2006, p. 73) soulignent que I'imaginaire est également
mobilisée en science.

. Autopoiétique : ce terme créé en 1980 par Maturana et Varela, et repris par Pineau (2005),

est employé pour signifier ce qui se passe dans la dynamique d’autonomisation propre
aux systémes vivants, soit un processus d’auto-éco-ré-organisation (Morin, 2008, p. 622).

Mouvement social inspiré par le théologien universitaire Jan Huss, réformateur avant la
Réforme, sous 'Empire romain germanique au XVe siécle, provoquant un soulévement
contre les indulgences papales. Il dénoncait une Eglise ayant perdu toute spiritualité,
pronant ainsi le retour a une Eglise apostolique spirituelle et pauvre (Bergese, 2015).

On y retrouve aussi la nette distinction entre la logique du tiers exclu de Houssaye
(1993,/2013) et celle du tiers inclus de Nicolescu (1996).

Lagentivité se définit comme un processus libérateur d’engagement de la personne.
Elle est associée au pouvoir agir et est contextualisée a une situation donnée (Demers

et al., 2016).

Cette proposition éducative est d"ailleurs mise a I'essai lors d’une recherche postdoctorale
qui documente également le processus de formation des enseignants selon une formule
d’accompagnement sur le terrain de pratique.
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EXPERIMENTATION D’UNE STRATEGIE EDUCATIVE
DEVELOPPANT UN TERRITOIRE APPRENANT SUR LE
TERRITOIRE INSULAIRE CORSE : IMPACTS SUR LE PROFIL
ECOCITOYEN DES ELEVES

LAURE MORETTI Université de Corse

RESUME. Cetarticle présente les fondements, laméthodologie et les résultats d'une
recherche-action visant la modélisation, 'expérimentation et Iévaluation d’une
stratégie éducative basée sur la construction d’un territoire apprenant. Fondée
sur la valorisation des liens éléves-territoire, elle met a I'épreuve I’hypothése
considérant la composante patrimoniale du territoire comme un levier de
développement éducatif pour une éducation a une écocitoyenneté de qualité,
entendue comme une écocitoyenneté émancipée : responsable, désireuse et
capable d’engagements. La méthodologie consiste en une analyse comparative
de trois lots d’¢léves représentatifs de trois degrés croissants de participation au
territoire apprenant. Les résultats obtenus permettent de mettre en avant des
impacts positifs et statistiquement significatifs sur les profils écocitoyens des
¢leves actifs, auteurs et constructeurs du territoire apprenant.

EXPERIMENTING WITH AN EDUCATIONAL STRATEGY TO DEVELOP A LEARNING
TERRITORY ON THE ISLAND OF CORSICA: IMPACTS ON STUDENTS’ ECO-CITIZEN
PROFILE

ABSTRACT. This article presents the foundations, methodology and results
of an action-research project aimed at modeling, testing, and evaluating an
educational strategy based on the construction of a learning territory. Based
on the enhancement of studentterritory links, it tests a hypothesis that
considers the territory’s heritage component as an educational lever to develop
quality eco-citizenship education, understood as emancipated eco-citizenship:
responsible, willing, and able to make commitments. The methodology consists
of a comparative analysis of three groups of students representative of three
increasing degrees of participation in the learning territory. The results obtained
highlight positive and statistically significant impacts on the eco-citizen profiles
of students who are active, authors and builders of the learning territory.

Cet article expose une partie d'une recherche-action (RA) menée dans le cadre
‘une thése de doctorat (Moretti, 2021). A la fois chercheure et enseignante,

d

es observations participantes (Lapassade, menées en classe ont permis

les ob t t tes (L. de, 2002) 1 t
"établir les premiers constats a I'origine de la RA. Nous avons observé, pour

d g

une majorité d’éléves, une méconnaissance des éléments patrimoniaux locaux
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communs ainsi qu’une carence de comportements écocitoyens. La répétition de
ces observations a suscité un questionnement : la méconnaissance ou distance
au territoire des éléves pourrait-elle expliquer leur négligence écocitoyenne? Ce
questionnementa été al’origine d'une RA (Allard-Poesi et Perret, 2003), recherche
caractérisée par deux objectifs. Le premier objectif a consisté en la modélisation
et la mise en ceuvre d’une action éducative basée sur la reconnaissance et la
valorisation de la diversité patrimoniale insulaire corse dans 'enseignement. Le
second objectif a concerné I’évaluation de cette action éducative, notamment
ses impacts potentiels sur les rapports patrimoniaux' et les profils écocitoyens?
des éleves.

La problématique suivante a été formulée : une proposition d’évolution de la
forme scolaire actuelle, utilisant 'enseignement des sciences expérimentales
comme point d’ancrage et d’armature pour le développement d’un territoire
apprenant initié¢ depuis 'Ecole, aboutiraitelle a une valorisation des rapports
patrimoniaux! Ces nouveaux rapports au territoire seraient-ils associés a des
profils d’écocitoyenneté différents?

Cet article décrit P'action éducative modélisée et ses impacts sur les profils
d’écocitoyenneté des éleves. La premiére partie synthétise les phases d’élaboration
de Paction, la seconde expose la méthodologie de recherche employée et la
troisieme présente les impacts identifiés.

ANALYSE DU CONTEXTE D’ETUDE ET ELABORATION D’UNE STRATEGIE
EDUCATIVE AD HOC

Cette section est subdivisée en deuxsous-parties. La premiére présente les analyses
du contexte d’étude, cadres structurant la modélisation de la stratégie éducative,
la seconde détaille le modele opérationnel expérimenté.

Le contexte insulaire corse

Le contexte d’étude est limité au territoire corse. Apres avoir défini le territoire
comme un systéme socio-patrimonial (Sébastien, 2014), nous avons mené une
analyse sociohistorique des spécificités corses axée sur les thématiques des rapports
patrimoniaux, du sentiment d’appartenance a une communauté’ et des profils
écocitoyens. Deux événements historiques majeurs, de I’Argentella et des boues
rouges, nous ont permis de souligner, dans la société corse des années 60-70,
des mouvements populaires engagés pour la défense des composantes sociales
et patrimoniales du territoire, mouvements que I'on qualifierait aujourd’hui
d’écocitoyens, et ce bien avant la démocratisation du terme « écologie » en France.
Pour de nombreux auteurs (Arrighi, 2007; Casula, 2006), ces mouvements de
défense du territoire ont été accompagnés d’une redécouverte de l'identité
collective avec la réapparition de la symbolique identitaire, démontrant la force
de la relation entre territoire, identité et écocitoyenneté en Corse, relation
représentée dans la figure ci-dessous.
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Sentiment Identités
Rapports d’appartenance , den Profil
patrimoniaux + ppéla 1nd1v1due_lles i d’écocitoyenneté
) et collectives
communaute

. =@

Education a la citoyenneté scolaire
Action ou stratégie éducative envisagée actuelle

FIGURE 1. Relations territoire, identité, écocitoyenneté et leviers éducatifs potentiels.

Plus précisément, cette relation (fleches mauves) prendraitsasource dans une iléité
corse (Casula, 2006) singuliére, caractérisée par de forts rapports patrimoniaux, a
['origine du développement du sentiment d’appartenance a la communauté. Ce
dernier influencerait les caractéristiques identitaires, controlant a leur tour les
réflexions etactions des individus et par exemple leur écocitoyenneté. éducation
A la citoyenneté scolaire actuelle (fleche verte) cible la derniére étape de cette
relation en ignorant les premiers maillons : elle se concentre sur la transmission
d’éléments théoriques et sur la mise en pratique de la citoyenneté sur douze
années consécutives (Eduscol, 2021).

Notre réflexion nous a amenée a formuler 'hypothése suivante : une stratégie
éducative visant une écocitoyenneté de qualité (Sauvé, 2014) pourrait au contraire
considérer et tirer parti de cette relation : elle pourrait compléter I'éducation
a la citoyenneté scolaire en ciblant la valorisation des liens patrimoniaux
(fleche jaune) afin de développer indirectement ’écocitoyenneté (fleche jaune
associées aux mauves). Lhypothése considére donc le patrimoine local comme
un levier de développement (Verdoni, 2013), plus précisément comme un levier
pour I'éducation écocitoyenne. La RA menée a mis 'hypothése a I'épreuve en
proposant[’élaboration, I'expérimentation et'évaluation d’une action éducative
spécifiquement dédiée. Plus précisément, nous souscrivons aux propos de
Bertacchini (2003, cité dans dans Angelini 2010, p. 111), pour qui « la formation
de communauté ne se ferait pas surla localisation d’un espace commun «common
location», mais sur I'intérét commun «common interest» ». Nous supposons ainsi
que la valorisation patrimoniale offre au patrimoine le statut d’intérét commun
et aux éléves celui de gestionnaires solidaires de ce dernier. Cet intérét commun
etcette solidarité alimenteraient le développement du sentiment d’appartenance
a une communauté solidaire et le profil d’écocitoyenneté des éléves.

Afin d’affiner la stratégie éducative et de la rendre exécutable sur le terrain,
nous avons mené une analyse du contexte éducatif francais. Les travaux sur la
forme scolaire (Vincent et al., 1994), ainsi que ceux sur les grandes réformes
éducatives des années 80 (Garnier, 2014), nous ont permis de poser deux
constats. Le premier concerne la distance Ecole-territoire, historiquement et
volontairement instaurée compte tenu de la vision d’un territoire entrave au
projetd’émancipation (Bier, 2010 ; Barthes, 2020). Cette distance a largement été
ciblée par les réformes éducatives décentralisatrices des années 80, développant
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notammentla coéducation et la territorialisation éducative. Pour Dussaux (2011),
les stratégies de coéducation ont d’ailleurs permis la transition d’une vision de
I'éducation scolaro-centrée a celle d’une responsabilité éducative partagée entre
différents acteurs éducatifs . En revanche, les stratégies de territorialisation
éducative, s'attaquant a la distance Ecole-territoire, sont aujourd’hui encore
largement critiquées, jugées insuffisantes (Becchetti-Bizot, 2018), laissant une
distance Ecole-territoire et notamment Ecolesociété source d’une perte de sens
de’Ecole (Develay, 2007). Le second constat est relatif au mode de socialisation
scolaire. Ce dernier est critiqué par Vincent (2008) qui le considére incompatible
avec une socialisation démocratique, basée sur la discussion (considérée comme
une interaction avec argumentation rationnelle) et 'indétermination, qualités
indispensables a une écocitoyenneté de qualité.

Ainsi, lanalyse du systeme éducatif met en avant une Ecole encore trop distante
de son territoire, qui ne génére pas un mode de socialisation compatible avec
'objectif de formation de I’écocitoyen. Cette analyse nous a permis de préciser
les objectifs et les modalités de I'action. Laction éducative vise le développement
d’une écocitoyenneté responsable, désireuse et capable d’engagements (Sauvé,
2014) viale cahier des charges suivant : combinaison des principes de coéducation,
de territorialisation éducative et de socialisation démocratique. Lintégration de
la socialisation démocratique est envisagée par un travail de conscientisation
et de formation au mode de raisonnement rationnel, critique et ouvert, ainsi
qu’a la discussion. Ce cahier des charges rejoint les stratégies socio-didactiques
envisagées dans les travaux de Morin, et al. (2021) sur les relations entre les
figures d’engagement des éléves au regard des problématiques de durabilité/
soutenabilité et leurs caractéristiques cognitives. Ces travaux montrent en effet
que les éleves les plus engagés, les « auteurs » (Ibid.), sont ceux qui présentent
des rapports aux savoirs aux dimensions identitaire, sociale et épistémique
fortes. Nous considérons que les stratégies de coéducation et de territorialisation
éducative du cahier des charges permettraient de développer les dimensions
sociale etidentitaire des rapports aux savoirs et que la socialisation démocratique
s’accompagnerait du développement de la dimension épistémique.

Nous avons émis I’hypothése qu’une stratégie éducative basée sur la construction
d’un territoire apprenant (TA) initié¢ depuis I'Ecole, fondée sur une éducation relative
a 'environnement via la valorisation des liens patrimoniaux, permettrait de
répondre aux trois exigences fixées dans le cahier des charges. Nous considérons
un TA comme une organisation apprenante appliquée a I’échelle du territoire.
Si les travaux sur les organisations apprenantes se multiplient (Garvin, 1993;
Senge, 2015; Becchetti-Bizot et coll., 2017), Pacception choisie la considére
comme une organisation humaine capable d’apprendre, d’acquérir et de créer
un savoir pour in fine le transmettre a ses membres. C’est une organisation
capable de le mettre en pratique pour une meilleure adaptation. Les membres
forment un collectif, une équipe : ils collaborent et coopérent, chaque membre
pouvant apprendre d’un autre sans distinction hiérarchique. Plus précisément,
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I'apprentissage par un membre facilite I'apprentissage d’un autre, car le premier
aura préalablement documenté et partagé son savoir.

Pour Jambes (2001), 'échelon local est un outil du développement territorial,
source potentielle de plus-values sur, par et pour le territoire. Ainsi, lavalorisation
de I'échelon local dans la stratégie éducative modélisée pourrait induire la
vision d’une action au service du territoire, de sa valorisation économique et/
ou de son aménagement. Afin de prévenir cette dérive utilitariste de I'éducation
(Barthes et al., 2014), source de « I'effacement [...] du projet éducatif devant
I'action de valorisation territoriale » (Barthes et al., 2014, p. 9), autrement dit
d’une « éducation “pour” le patrimoine » (Barthes et al., 2014, p. 4), nous avons
pris soin d’établir des « balises curriculaires » (Barthes et al., 2019, p. 3). Ces
derniéres constituent un cadre pour les acteurs du TA, fixant la finalité¢ d’'une
éducation sur et par le patrimoine.

Modéle opérationnel de I'action : une stratégie éducative basée sur un territoire
apprenant articulé a la forme scolaire

Le TA modélisé est construit sur trois piliers fondateurs :
Pilier | : ancrage dans P'enseignement des sciences expérimentales

Lenseignement des sciences expérimentales est caractérisé par deux principes
didactiques propices au développement d’'une socialisation démocratique :
I'enseignement de la démarche d’investigation et de I'histoire des sciences.
La démarche d’investigation forme les éléves a la démonstration rationnelle
et a la discussion, une connaissance n’étant fiable qu’une fois issue d’une
démonstration faisant usage de la raison et qu’une fois soumise 4 un examen
critique d’experts discutant de sa validité (Lecointre, 2021). Lhistoire des
sciences forme ’ouverture du raisonnement, 'acceptation de I'indétermination,
une connaissance scientifique n’étant fiable que jusqu’a ce qu’elle soit réfutée
(Lecointre, 2021). Ainsi '’enseignement des sciences expérimentales permettrait
d’initier la conversion vers le mode de socialisation démocratique en développant
ses deux fondements, la discussion et I'indétermination nécessaires a 'agora
démocratique et a I'écocitoyen. Cet enseignement est également propice a
I'ancrage territorial, car son contenu émane directement des ¢léments réels du
territoire, biologiques ou géologiques. Le TA, valorisant un ancrage territorial,
pourraity étre enraciné par cet enseignement. Ainsi, |'enseignement des sciences
expérimentales constitue un pilier articulant le TA a la forme scolaire, par ses
qualités lui permettant d’établir une éducation enracinée sur le territoire et
développant une socialisation démocratique.

Par ailleurs, nous considérons 'enseignement des sciences également propice
a 'émancipation des jeunes, indispensable a une écocitoyenneté de qualité.
En effet, nous partageons la conception de Serir (2019) sur I'encapacitation,
processus de production de connaissances par les apprenants. Selon ce dernier,
'encapacitation peut aboutir au développement de deux qualités. La premiére, ou
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autonomisation, correspond a « la capacité a se déterminer par soi-méme (autos), a
agir en conformité avec sa propre loi (nomos), sans étre guidé par un autre » (Kant
1985). La seconde, I'empowerment, désigne la « capacité d’affranchissement, de
mobilisation, d’initiative et de contrdle, par appropriation ou (ré)appropriation
d’'un pouvoir sur la réalit¢ quotidienne » (Shor,1992). Nous considérons
I'autonomisation et I'empowerment nécessaires a une écocitoyenneté de qualité,
entendue comme une écocitoyenneté émancipée : dotée d’une réflexion
rationnelle, ouverte, autonome et engagée. Comme explicité précédemment, en travaillant
la réflexion rationnelle et ouverte, 'enseignement des sciences expérimentales engage donc
les jeunes dans le processus d’encapacitation vers l'autonomisation. Le savoir est alors
libérateur mais pas émancipateur, U'autonomie de pensée n’étant pas synonyme de
capacités d’engagement. En développant également la pratique réguliére de la
discussion, 'enseignement des sciences oriente également les jeunes vers le travail
de leurs capacités d’engagement, autrement dit vers I'empowerment. Dans ce cas,
I'éducation peut alors étre qualifiée d’émancipatrice et propice a une éducation
a Pécocitoyenneté émancipée.

Pilier 2 : extension obligatoire vers l'interdisciplinarité

Le support de travail et les nouvelles modalités de travail des éléves ont conduit
a une construction du TA basée sur I'interdisciplinarité. En effet, le support de
travail basé sur des exemples patrimoniaux locaux ainsi que les collaborations
avec les acteurs hors-école ne peuvent étre abordés avec rigueur qu’avec une
approche inter- voire transdisciplinaire, le patrimoine étant complexe au sens de
Morin (2014) et les divisions disciplinaires ayant disparu du monde hors-école.

Pilier 3 : intégration des spéci icités territoriales

Pour Di Meglio (2010), I'objectif d’égalité des citoyens de la Déclaration des droits
de ’homme et du citoyen s’est malencontreusement concrétisé en une formation
scolaire visant des citoyens identiques, ou « citoyen[s] monoculturel[s] » (p. 344),
a la culture et a la langue uniques et nationales, obtenues par un processus
d’acculturation général. Ainsi, I'Ecole francaise s’est construite « indifférente
aux différences » (Garnier et al., 2020, p. 44), voire « contre les territoires infra-
étatiques et contre les identités locales. La volonté de créer une Ecole pour
tous s’est traduite par le projet d’installer la méme Ecole partout, parce qu’elle
seule pouvait porter les valeurs de la République et construire un sentiment

national » (Barthes, 2020, p. 1).

Les réformes éducatives des années 80 ont initié une évolution sur ce point
en instaurant des politiques éducatives décentralisatrices, reconnaissant
ces différences. Pour Garnier (2017), le territoire est d’ailleurs un facteur
incontournable, source de ces différences : « Avant que 'Ecole puisse former,
en 'étre individuel, un étre social, le territoire [...] de I'individu a déja forgé des
références culturelles qui structurent son identité. » (p. 25). Au-dela d’une simple
considération de la diversité territoriale, la stratégie éducative modélisée bouleverse
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le triangle pédagogique de Houssaye (2015) en intégrant le territoire comme le
quatriéme sommet d'un carré pédagogique (Flahault, 2006) territorialisé (sujet,
objet, agent éducatif, territoire). Le territoire constitue un contexte et un outil
éducatif, mais également un « acteur éducatif » (Barthes et Champollion, 2012,
p. 84). Plus précisément, le TA se situe dans un courant d’éducation relative
a 'environnement appelé éco-ontogenése (Berryman, 2003). Le milieu de vie
(Barthes et Blanc-Maximin, 2017) — dans notre cas, le territoire et ses dimensions
a la fois matérielles et symboliques (Champollion, 2020) — influence la genése
de I'étre. Cet article présente les résultats d’une facette de 'ontogenése — les
profils d’écocitoyenneté — en fonction des liens tissés — liens patrimoniaux et
sociaux — avec I'environnement local ou territoire.

Les trois piliers définis, nous avons pu établir un modele de la stratégie éducative
expérimentée, représenté dans la figure suivante :

La forme scolaire traditionnelle L ége i proposée: place app
articulé a b par I’ i scienors

TERRITOIRE

= Apprenant = = ébive

« Apprenant » = éléve, enselgnant, citayen.

Légende ;

Temitoire = systiéme socio-patrimonial = H

*Ciw_\'mdu temitoire ' Enseignant T Eléve.

1.,‘!!

Patrimoine naturcl ot culturel + ' * % Sociéte

O Champ d"éude d"une discipline @ Champ d"étude en interdisciplinarité.
Interaction : —— umidirectionnelle ; € bidircctionnelle ; ====P type collaboration et ou coopération. Di ion + indé imation.
[[=] : hypothise de régularité ou condition nécessaire & la construstion du TAC.

FIGURE 2. Synthése comparative de la forme scolaire et de la stratégie éducative proposée.

Dans la forme scolaire traditionnelle (3 gauche), 'Ecole est isolée et
distante du territoire. Les liens Ecoleterritoire sont majoritairement
unidirectionnels et s’effectuent par 'intermédiaire de 'enseignant de sciences,
qui peut ponctionner certains éléments du territoire pour illustrer ses séances.
Les interactions directes inter-éléves et éléves-territoire sont respectivement
restreintes et anecdotiques. Les éléves sont distants de leur territoire, de leur
patrimoine et de leur société. En quelques occasions, 'Ecole peut étre
transférée sur le territoire, comme lors de sortie scolaire. Enfin, en de
rares occasions (non représentées), des intervenants hors-Ecole peuvent
interagir avec les éléves comme les agents de la réserve citoyenne.
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Dans la stratégie éducative proposée (a droite) un TA est initi¢ a partir d’'un
établissement et articulé a la forme scolaire par I'enseignement des sciences
expérimentales. Il repose sur six conditions ou six hypothéses de régularité. La
premiére condition ou « C1 », vise le renforcement et le développement de liens
inter-¢leves, la « C2 », le développement, le maintien et I'utilisation de nouveaux
liens éleves-citoyens et la « C3 », le développement, le maintien et I'utilisation de
nouveaux liens éléves-enseignants. La « C4 » développe les interactions éléves-
patrimoine. La « C5 » impose le fonctionnement en interdisciplinarité et la
«C6 » sollicite des liens de nature coopérative et collaborative, ouvrant la voie au
mode de socialisation démocratique. Concrétement, une équipe d’éléves choisit
un théme d’étude portant sur le patrimoine local et le propose aux membres
de l'organisation apprenante. Selon des démarches d’investigation variées
(d’observation/sondage, documentaire ou expérimentale), ils coconstruisent une
connaissance sous la forme d’une ressource texte ou vidéo avec 'aide d’autres
acteurs, enseignants et experts locaux hors-Ecole. Léquipe partage ensuite cette
production aux membres de I'organisation et aux acteurs du territoire non
impliqués dans le projet via une médiatisation numérique publique sur une
application mobile gratuite. Nous considérons que le TA construit dépasse les
stratégies de coéducation antérieures en développant des coéducations inter- et
intragénérationnelles bidirectionnelles, dans et hors I'Ecole. Il bouleverse alors
les statuts des éleves et adultes, abolissant la dualité sachant / apprenant et tend
ainsi vers une « société éducative » définie comme une société dans laquelle «[...]
’Ecole n’est pas le seul lieu de I'¢ducation et [...] 'enseignant n’en est pas le seul
responsable. C’est toute la société qui [...] concourt au développement intégral

de ses membres [...] » (Sauvé, 2002, p. 22).

Concernant la mise en ceuvre du TA, nous nous sommes inspirée des travaux
cadrant les principes éthiques et méthodologiques nécessaires a la démarche
d’intelligence territoriale (Bertacchini, 2004; Girardot, 2004; Bertacchini et
al., 2006; Pelissier et Pybourdin, 2009; Angelini, 2010) ainsi que des travaux
fondamentaux relatifs a la construction d’organisations apprenantes (Senge,

2015; Scharmer, 2016).

Les finalités et les modalités de I'action exposées, la section suivante présente
la méthodologie de recherche associée.

Objectif et démarche de recherche

Lobjectif de recherche vise 'évaluation des impacts de 'action sur les profils
d’écocitoyenneté des éléves. L élaboration des profils d’écocitoyenneté évaluables
anécessité]'établissement préalable d'une définition de l’écocitoyenneté. Létude
des conceptions historiques de la citoyenneté (Arnstein, 1969; Veldhuis, 1997;
Audigier, 2007; Conseil d’Etat, 2018) et de I'écocitoyenneté (Naoufal, 2017; Sauve,
2014; Hadjichambis et al., 2020) nous ont progressivement permis d’établir une
définition de I'écocitoyenneté compatible avec la philosophie du TA construit.
Lécocitoyen est un individu ayant développé un sentiment d’appartenance a
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la communauté de son territoire de vie, sentiment le rendant solidaire de cette
derniére, co-responsable dans la gestion des problématiques écosociales. C’est
un individu capable de réflexions rationnelles, critiques, ouvertes et éthiques.
Conscient de l'interdépendance des composantes sociales et patrimoniales du
territoire et des responsabilités individuelles et collectives qui en découlent, il est
également désireux et capable d’engagements réflexifs et pratiques, individuels
comme collectifs. C’est donc un individu compétent, désireux et impliqué
face a ses responsabilités de « solidarité sociale » (Durkheim, 2010, p. 66) et de
« solidarité écologique » (Mathevet et coll., 2010, p. 5).

Cette approche multidimensionnelle de 1’écocitoyenneté nous a permis
d’identifier trois principales dimensions structurant le profil d’écocitoyenneté : le
sentiment d’appartenance a une communauté solidaire (1), le désir d’engagement
pour les problématiques écosociales (2) et 'engagement effectif pour ces
derniéres (3). Le profil d’écocitoyenneté est schématisé sur un diagramme radar
danslequel chaque axe constitue une dimension précitée. Ce dernier constituera
un outil nous permettant de positionner les trois lots d’éléves, devenant un
support d’analyse comparative.

Le développement suivant présente les choix méthodologiques spécifiques a
'évaluation de chaque dimension.

Choix méthodologiques : protocoles d’analyse des dimensions écocitoyennes

Dimension | :sentiment d’appartenance a une communauté solidaire

Léchelon territorial est considéré comme le premier échelon potentiel du
P p
développement du sentiment d’appartenance a une communauté. Ce sentiment
PP pp
d’appartenance n’est pas exclusif, autorisant le développement concomitant et
PP P PP
la combinaison avec des sentiments d’appartenance a d’autres communautés :
nationale, européenne ou mondiale (Garnier et al., 2020, p. 39), voire
virtuelle. L'évaluation du sentiment d’appartenance est basée sur 'analyse
d’un questionnaire individuel composé de trois questions. Ces derniéres sont
q p q
volontairement proches, leur combinaison visant 'optimisation de la validité
interne de I'é¢tude par multiplication des perspectives d’analyse. La premiére
question évalue |'évolution potentielle du sentiment d’appartenance avantetapres
le TA. La seconde étudie le(s) force(s) évolutive(s) du sentiment d’appartenance.
La troisiéme analyse le positionnement des éléves sur une échelle du sentiment
Y P
d’appartenance. Cette échelle a été établie en nous inspirant de 'échelle du
PP P

sentiment d’appartenance sociale (ESAS) proposée par Richer et Vallerand
(1998), que nous avons adaptée a la population sondée. Les résultats obtenus
ont été soumis aux tests statistiques de significativité afin d’optimiser la validité
externe de I'étude.

Dimension 2 : désir d’engagement ou de participation écocitoyenne

Avant d’exposer nos choix méthodologiques, nous souhaitons préciser 'acception
considérée dans ce travail pour le terme d’engagement ou de participation
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écocitoyenne. Pour Jans et De Backer (2002), la participation citoyenne des
jeunes ambitionne d’aider a orienter ou modeler au moins une partie de la
société. Nous soutenons cette finalité et ajoutons une dichotomie concernant les
modalités possibles de participation. La premiére modalité concerne le domaine
de la réflexion ou participation réflexive : les jeunes réfléchissent individuellement
et/ou collectivement aux problématiques écosociales. La seconde modalité a
trait au domaine des actions concrétes, ou participation pratique. Ils s’engagent
individuellement et/ou collectivement dans des actions pratiques pour le bien
commun. Ainsi, les dimensions du désir d’engagement et de I'engagement sont
subdivisées en deux sous-dimensions, réflexive et pratique. Nous présentons
ci-dessous les choix méthodologiques d’analyse des deux sous-dimensions du
désir d’engagement.

Lavolonté de discussion avec autrui a été choisie comme indicateur d’évaluation
du désir d’engagement a la participation réflexive. Lévaluation est basée sur un
questionnaire individuel constitué de trois questions visant I'optimisation de
la validité interne de I'étude par multiplication des perspectives d’analyse. Les
questions analysent successivement : I'évolution potentielle de la volonté de
discussion avant et apres le TA, le(s) facteurs(s) a I'origine de cette évolution et le
degré de volonté de discussion exprimé. Le désir d’engagement a la participation
pratique a été évalué par 'étude de la volonté de participation a des projets
écocitoyens. Une question étudie le degré de volonté de participation pratique.
Les résultats des désirs d’engagement réflexif et pratique ont également été

soumis aux tests statistiques de significativité afin d’ optimiser la validité externe
de I'étude.

Dimension 3 : engagement ou participation écocitoyenne

Pour Sauvé (2014), la société a un devoir de sentinelle : elle doit étre capable
d’identifier les enjeux d’une situation, d’initier et de mener des actions de
préservation ou de luttes écosociales fondées sur une réflexion rationnelle,
critique et éthique. Une participation réflexive peut étre initiée par des réflexions
personnelles, mais doit également pouvoir naitre et se déployer au coeur d’'un
collectif. Par conséquent, le choix méthodologique par interrogation individuelle
des éléves aurait été peu rigoureux, car ces derniers n’auraient pas eu la possibilité
de démontrer leur plein potentiel de participation écocitoyenne isolément.
Nous avons donc choisi la méthode de 'enquéte par entretien collectif en nous
inspirant des travaux de Duchesne et Haegel (2004). Afin de mener I'entretien
collectif, nous avons construit un guide d’entretien visant a cadrer la succession
et la progressivité des différents sujets de discussion présentés au cours de
'entretien (Blanchet-Cohen et Di Mambro, 2016). Le corpus de données a été
étudié aux échelles collective et individuelle. Pour chaque perspective d’analyse,
des grilles critériées ont été établies en vue d’une exploitation standardisée de
I'intégralité des entretiens.

Trois perspectives d’analyse ont été menées a I'échelle collective. La premiére
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avait pour objectif d’évaluer la qualité des échanges. La grille et les indicateurs
d’analyse établis ont été inspirés des travaux sur le respect des principes éthiques
de la discussion de Jurgen Habermas (Jaffro, 2001; Fleury, 2017). Nous avons
ainsi élaboré une grille d’analyse des entretiens validant une discussion respectant
les principes habermassiens (Moretti, 2021, p. 211) sous quatre conditions : la
naissance d’'une dynamique interactionnelle autonome (1), la participation
équilibrée a 'échelle du collectif (2), 'accés a une considération équilibrée des
propos, égalitaire pour tous les individus (3) et la discussion basée sur des propos
rationnels (4). La seconde perspective des interactions était mixte et obtenue par
le croisement de la quantité d’interactions par leur qualité, nées spontanément
ousous la stimulation du chercheur. La troisieme perspective étudiait le nombre
de propositions d’actions écocitoyennes exprimées par groupe d’entretien.

Concernant P'analyse de la participation réflexive a I'échelle individuelle, les
travaux de divers auteurs (Arnstein, 1969; Hart, 1992; Caudron, 2007; Sauvé,
2014; Goldzik-Ormel, 2015; De Vecchi, 2017; Pruneau et al., 2017) nous ont
permis d’établir une échelle d’évaluation de la participation réflexive fonctionnant
selon le modele du bareme-curseur, critériée et adaptée a la population d’étude
ainsi qu’au contexte de la recherche (Moretti, 2021, p. 222). Dans le premier
degré, intitulé « participation inactive », I'individu n’a pas de réflexion ou refuse
de la partager. Dans le second degré, ou « participation légaliste », I'individu
réfléchit individuellement, fermant sa réflexion au collectif. Il n’argumente
pas, mais peut proposer des actions écocitoyennes lorsqu’il est sollicité, preuve
de sa réflexion. L'écocitoyenneté est alors restreinte au vivre ensemble. Dans le
troisieme degré, ou « position participative », les compétences critiques et éthiques
se développent : la réflexion est a la fois individuelle et collective. En revanche,
les interventions ne sont pas argumentées ou de maniére non rationnelle. Des
valeurs éthiques peuvent apparaitre dans le discours. Lécocitoyenneté est alors
résumée au vivre ensemble et au penser ensemble. Dans le quatrieéme degré, ou
« participation gouvernante », la réflexion de I'individu est ouverte au sein du
collectif, argumentée rationnellement, critique et éthique. Lindividu apporte
alors un potentiel pour le « changement » sociétal (Sauvé, 2002, p. 3), permettant
a I'écocitoyenneté d’atteindre le vivre, le penser et le changer ensemble. Nous
considérons que seul ce quatrieéme degré refléte les qualités d’une écocitoyenneté
émancipée, douée de « dispositions collectives et proactives » (Morin et al.,

2021, p. 1).

Concernantla participation écocitoyenne pratique, nous avons utilisé laméthode
de I'enquéte par questionnaire individuel, demandant aux éleves d’évaluer
leur degré de participation pratique écocitoyenne. Une échelle d’évaluation
de la participation pratique a été élaborée (Moretti, 2021, p. 231). Comme
précédemment, le premier degré présente une participation nulle ou quasi-nulle.
Le second degré, ou participation légaliste, est caractérisé par une participation
limitée, individuelle. La participation collective ne débute que dans le troisieme
degré, qualifié de participatif, via 'engagement en faveur de la sensibilisation
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d’autrui. Dans le quatriéme degré, ou participation gouvernante, I'engagement
dépasse les actions de sensibilisation sur les valeurs et normes écocitoyennes
existantes (stade du faire ensemble) pour compléter, critiquer, s’opposer voire
en inventer de nouvelles, soit pour changer ensemble. Dans ce dernier degré,
I'ensemble des déterminants de I'engagement des jeunes au regard des enjeux
de durabilité / soutenabilité (Lange et Barthes, 2021) sont maitrisés. Les deux
sources fondamentales de 'inhibition des jeunes face a'engagement, inhibitions
épistémiques et sociales (Lange et Barthes, 2021) sont maitrisées et n’entravent
plus les réflexions et actions écocitoyennes. Les individus sont également
caractérisés par le développement d’une éthique de responsabilité, de sentiments
du « Care » et de « 'urgence d’un « devoir agir » » (Lange et Barthes, 2021, p. C-8),
sentiments de responsabilité urgente pour la planéte. Ce degré de participation
gouvernant est ainsi homologue et concordant avec le profil « d’auteur », défini
dans la classification des cing figures de 'engagement des jeunes vis-a-vis des
enjeux de durabilité/soutenabilité dans les travaux de Lange et Barthes (2021).
Ici encore, I'optimisation de la validité externe de I'étude est assurée par la
soumission de I'intégralité des résultats aux tests statistiques de significativité.

Ces deuxéchelles d’évaluation de la participation écocitoyenne nous permettent
de rejeter les visions de I'écocitoyenneté vue comme un « avoir » ou une facon
« d’étre » de la vie quotidienne. Nous rejoignons 'idée d’Arendt considérant
que « la citoyenneté ne se situe pas sur le registre de I’étre, mais sur celui de
I'agir » (Arendt, 1986, dans Ferréol, 2002, p. 207) pour, in fine, caractériser
’écocitoyenneté comme un potentiel d’implication, de réflexions et d’actions,
des individus au regard des problématiques écosociales.

La méthodologie explicitée, la section suivante présente les résultats obtenus et
les conclusions apportées a la problématique posée.

EVALUATION DE LA STRATEGIE EDUCATIVE SUR LE PROFIL ECOCITOYEN

Ce développement se décline en quatre parties : les trois premiéres présentent
les conclusions spécifiques aux dimensions du profil écocitoyen. La quatriéme
partie est consacrée a une analyse globale a I'échelle du profil écocitoyen.

Dimension | : sentiment d’appartenance a une communauté solidaire

Les trois perspectives d’analyse sont concordantes et se complétent. Le lot d’éleéves
test (TS), acteur du TA, se démarque des lots témoins (TM) par une évolution
du sentiment d’appartenance supérieure et par une évaluation du degré de ce
dernier plus élevée. Lanalyse inférentielle confirme des résultats statistiquement
significatifs pour le lot TS. La participation active au sein du TA est donc un
moteur du développement du sentiment d’appartenance a la communauté
corse, premiére dimension écocitoyenne. De surcroit, I'analyse factorielle
des justifications des éléves permet de confirmer l'attribution de I'évolution
du sentiment d’appartenance au développement du « rapport patrimonial »!
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(S¢ébastien, 2014, p. 296) et du « rapport social »* (Sébastien, 2014, p. 296) des
éleves, définis comme quatre des six conditions nécessaires a I’établissement

d’un TA (conditions C1 a C4).

Dimension 2 : désir d’engagement écocitoyen

Concernant le désir d’engagement réflexif, les trois perspectives d’analyse
sont concordantes : les éléves du lot TS sont davantage désireux de participer
a la discussion. L'analyse inférentielle confirme des résultats statistiquement
significatifs pourle lot TS. La construction active du TA développe donc lavolonté
de discussion, qualité indispensable a 'écocitoyen engagé dans la controverse
démocratique. Lanalyse qualitative des verbatim des éléves du lot TS offre des
informations supplémentaires. Pour ces derniers la volonté de discussion se
développe par sa pratique, permise par le renforcement et le développement des
liens inter-¢léves, éleves-citoyens et éléves-enseignants (conditions C1, C2 et C3).

Concernantle désir d’engagement pratique, la stratégie éducative menée se révele
en partie efficace. Le TA n’influence pas le désir d’engagement pratique avec
les pairs, aucun résultat n’étant statistiquement significatif. Cette observation
converge avec les conclusions de recherches de divers auteurs (Zeyer et Kelsey,
2013; Bader etal., 2017; Echazarra, 2018), peignant des portraits types de jeunes
sensibilisés aux enjeux écosociaux, mais pessimistes et fatalistes, car carencés en
leur sentiment du pouvoir d’agir. D’autre part, I’étude montre une influence
significativement positive sur le désir d’engagement avec les adultes chez les
¢éleves du lot TS. Nous supposons que la perspective d'une collaboration avec
des adultes met les éléves en confiance et atténue leur fatalisme, libérant leur
sentiment du pouvoir d’agir dans le cadre de projets écocitoyens.

Dimension 3 : engagement écocitoyen

Les perspectives de 'engagement réflexif aux échelles collective et individuelle
sont convergentes. Les éléves du lot TS, actifs et constructeurs du TA, sont
plus engagés et plus compétents dans I'exercice réel de la discussion. La figure
ci-dessous représente I’analyse mixte des interactions :
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FIGURE 3. Analyse mixte des interactions menée lors des entretiens collectifs.

Lesinteractions des éléves dulot TS sont donc plus nombreuses et plus autonomes.
D’autres résultats montrent qu’elles respectent également davantage les principes
éthiques de la discussion définis par Habermas. Ils accédent également davantage
au degré de participation réflexive gouvernante : leurs échanges sont ouverts,
caractérisés par la connaissance des régles et par l'utilisation d’arguments
rationnels, témoins de leur volonté de convaincre et de participer a une véritable
discussion constructive et productive. Leurs discussions sont également plus
créatives, intégrant davantage des propositions écocitoyennes. Ainsi, notre étude
nous permet de mettre en évidence que le TA développe I'engagement réflexif
et les capacités de discussion des éléves actifs, éléments nécessaires au débat
démocratique et a I’écocitoyen.

Concernant!’engagement pratique, la stratégie éducative permet une progression
des éléves actifs vers le degré de participation pratique gouvernante. Le
développement du désir d’engagement est donc suivi d’actes, c’est-a-dire d’'un
engagement réflexif et pratique.

Perspective comparative a I'échelle du profil écocitoyen

Le profil écocitoyen établi est représenté sur la figure suivante :

135 REVUE DES SCIENCES DE LEDUCATION DE McGILL +VOL.58 N° | HIVER 2023/24



Expérimentation d’une stratégie éducative développant un territoire apprenant sur...
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FIGURE 4. Perspective a I'échelle du pro il écocitoyen.

A Téchelle du profil, le lot TS se démarque pour chaque dimension par une
distribution systématique en entonnoir : une proportion maximale d’éléves dans
le dernier ou 'avant-dernier degré d’écocitoyenneté le plus élevé, associée a des
proportions décroissantes a mesure que I'on s’approche du centre du profil. Pour
six des sept axes du profil écocitoyen, les analyses statistiques confirment une
proportion d’éléves actifs (TS) significativement supérieure a celles des éléves
passifs (TMP) et inactifs (TMN) dans le degré d’écocitoyenneté le plus élevé.
Cette distribution n’est pas retrouvée pour les éléves des lots témoins, elle est
irréguliére voire en entonnoir inversé, avec des proportions maximales dans les
degrés d’écocitoyenneté les plus faibles.

Cette analyse comparative globale nous permet de répondre a la problématique
Y p g p p p q
posée : 'action modélisée et expérimentée, fondée sur une stratégie éducative
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articulantun TA alaformescolaire par’enseignement des sciences expérimentales,
a constitué un levier éducatif permettant de favoriser la progression des éleves
actifs vers les plus hauts degrés d’écocitoyenneté. Seul le désir d’engagement
avec les pairs semble constituer une sous-dimension réfractaire a I'influence de
la stratégie éducative. Cette observation semble paradoxale, car I'engagement
avec les pairs a précisément été nécessaire et pratiqué pour la construction du
TA. Les éléves n’ont-ls pas apprécié le travail avec les pairs? Cette interrogation
reste en suspens.

Au-dela d’une progression globale des éléves actifs vers des qualités écocitoyennes
plus élevées, quelles sont les répercussions concrétes en termes d’émancipation?
Nous interprétons I'analyse de la dimension de I'engagement des éléves comme
le reflet de leurs capacités d’initiatives, de conduites de réflexions et d’actions
écocitoyennes, autrement dit, le témoin de leur empowerment.

Lanalyse de 'engagementréflexifa permis de distinguer clairement des éléves actifs
plus engagés et plus compétents pour la discussion. Leurs interactions étaient plus
autonomes, davantage respectueuses des principes éthiques habermassiens, plus
rationnelles et créatives. Lanalyse de 'engagement pratique a permis de mettre
en évidence des éléves actifs, davantage conscients de la double responsabilité
individuelle et collective, mais également de la solidarité écocitoyenne, intégrant
les solidarités sociale et écologique. Les éléves s’engagent davantage dans des
actions collectives d’innovation, d’amélioration et d’opposition a certaines
pratiques. Ainsi, concernant la dimension de I'engagement, les éléves actifs
ont davantage évolué vers les plus hauts degrés d’écocitoyenneté, participatifs
et gouvernants, témoignant de leurs capacités a vivre, penser, faire et changer
ensemble. La stratégie éducative expérimentée a donc permis d’engager les
éleves dans le processus d’encapacitation vers le développement des qualités
d’autonomisation et d’empowerment. Elle offre ainsi une visée émancipatrice,
indispensable a la formation écocitoyenne de qualité.

In fine, a Pappui des résultats, nous pouvons valider I'hypothése émise : le
troisieme pilier de la stratégie modélisée, basé sur une territorialisation éducative,
est donc pertinent pour une éducation écocitoyenne des jeunes ciblant leur
autonomisation et leur empowerment, autrement dit, ciblant leur émancipation.
Pourautant, il nous faut mentionner une limite a la stratégie éducative modélisée.
Si elle valorise les liens patrimoniaux des éléves actifs et passifs (Moretti, 2021),
ses bénéfices ne s’étendent pas aux profils écocitoyens des éléves passifs et ne se
propagent donc pas sur le territoire. Nous rejoignons donc les propos d’Audigier
(2007) : « C'est en citoyennant qu’on devient citoyen » (p. 31) : la reconnaissance
et I'intégration du patrimoine local dans cette stratégie éducative est pertinente
mais non auto-suffisante. Le développement des qualités écocitoyennes nait de
la combinaison de la valorisation des liens territoriaux et de la participation
active des jeunes.
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CONCLUSION

Cetarticle présente une expérimentation menée en établissementscolaire, fondée
surlanécessité d'une éducation ala citoyenneté rénovée, fixant désormais 'objectif
de formation d’écocitoyens émancipés. Ces derniers sont considérés comme des
individus autonomes etempowered’, ¢’est-a-dire capables d’un raisonnement ouvert,
éthique et autonome, d’une discussion argumentée, mais également comme des
individus conscients de leurs responsabilités, désireux et capables d’engagements
face aux problématiques écosociales. Lexpérimentation a pris la forme d’une
recherche-action. Levoletaction a consisté en lamodélisation et 'expérimentation
d’une stratégie éducative basée la reconnaissance et la valorisation de la richesse
territoriale corse (patrimoniale et sociale) dans 'enseignement. Cette valorisation
desliens territoriauxa été envisagée par la construction d’un territoire apprenant,
articulé a la forme scolaire par I'enseignement des sciences expérimentales. Le
volet recherche a consisté en 'évaluation des impacts de I'action sur les profils
écocitoyens des éléves et sur leur engagement dans la voie de I'émancipation.

La méthodologie s’est d’abord concentrée sur la définition de I’écocitoyenneté
et sur I'établissement d’un profil écocitoyen multidimensionnel critérié, outil
opérationnel d’évaluation des éléves. La recherche a été menée sur le principe
d’une analyse comparative de lots d’éléves test et témoins, passifs et inactifs au
regard du territoire apprenant construit.

Lanalyse des résultats met en avant que les éleves du lot test, auteurs et
constructeurs du territoire apprenant, se positionnent davantage sur les plus hauts
degrés d’écocitoyenneté par rapport aux éléves des lots témoins. Ils démontrent
ainsi davantage de désir et de capacités a vivre, penser, faire et changer ensemble,
désir et capacités que nous considérons comme les témoins du développement de
leurs qualités d’autonomisation et d’empowerment, autrement dit de leur évolution
vers I'émancipation. Ainsi, la reconnaissance et la valorisation du patrimoine
local dans I'enseignement constitue une stratégie d’éducation a I’écocitoyenneté
pertinente. Le territoire n’est pas une entrave a 'émancipation des éléves mais
en constitue au contraire I'un de ses substrats, un « medium éducatif » (Blanc-
Maximin et Floro, 2017, p. 181), vecteur de valeurs écocitoyennes. Nous rejoignons
la vision de Sauvé (2014), considérant I'éducation relative a I'environnement
comme le « tremplin de I'écocitoyenneté » (p. 12). Néanmoins, 'absence de
résultats significatifs pour le lot d’éléves passifs marque une limite d’action
de la stratégie éducative menée. La valorisation patrimoniale est pertinente
mais insuffisante a elle seule pour modifier le profil écocitoyen des éleves,
nécessitant la participation active de ces derniers. Par ailleurs, si les résultats
de I'étude restent valides sur le court terme, il serait intéressant d’investiguer
la stratégie éducative sur une période plus longue : cette derniére nécessitant
une transformation des habitus sociétaux, elle réclame du temps pour que des
changements puissent s’opérer et étre observés. Quels auraient été les impacts
du territoire apprenant a long terme? Les éléves passifs auraient-ils montré une
évolution de leur profil écocitoyen?
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NOTES

1. Ensemble de « pratiques, représentations, savoirs des acteurs vis-a-vis de I'espace et du

temps » (Sébastien, 214, p. 296).

2. Le profil écocitoyen évalue le potentiel d’implication, de réflexions et d’actions, des
individus au regard des problématiques écosociales. Il tient compte de la qualité des
réflexions et des actions menées. 'établissement du profil écocitoyen est explicité dans
la partie 2.2.

3. Le sentiment d’appartenance a une communauté a été défini a partir des travaux de
Richer et Vallerand (1998) visant la construction d"une échelle d’évaluation du sentiment
d’appartenance sociale (ESAS). Ces derniers le définissent comme « un sentiment

PP
d’intimité et de proximité entre deux ou plusieurs personnes. Il comporte également
g
un sentiment d’acceptation, c’est-a-dire que I'individu se sent compris et écouté par les
personnes en qui il a confiance et qui sont significatives pour lui. » (p. 130).

4. Ensemble des « pratiques, représentations, savoirs des acteurs vis--vis des autres »

(Sébastien, 2014, p. 296)

5. Traduction : en pouvoir d’agir
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LES COMPETENCES INTERCULTURELLES DANS LA
FORMATION DES ENSEIGNANTS : UNE REPONSE
POLYPHONIQUE A LA DIVERSITE CULTURELLE

MARIE LUCY et KARIMA GOUAICH Aix-Marseille Université

RESUME. Cet article présente une recherche ethnosociologique en sciences de
I'éducation analysée de maniére collaborative et interdisciplinaire. La didactique
des diversitésy est discutée sur la base d’un terrain portant sur des enseignements
a l'interculturel en contexte pluriel. Partant des observations et des analyses,
cette étude interroge la notion de compétences interculturelles et propose des
pistes pour la formation des enseignants. Celles-ci visent 'accompagnement des
enseignants et des formateurs dans la mise en ceuvre de pédagogies participatives
et innovantes. Lobjectif est de sécuriser la professionnalisation des enseignants
sur le terrain des questions vives en éducation et d’apaiser des situations parfois
vives en contexte d’enseignement. La diversité culturelle s’avere un enjeu a la
fois scientifique et éthique pour I'enseignement supérieur et la recherche.

INTERCULTURAL COMPETENCIES IN TEACHER EDUCATION:A POLYPHONIC
RESPONSE TO CULTURAL DIVERSITY

ABSTRACT. Thisarticle presents ethnosociological research in educational sciences
analyzed from an interdisciplinaryand collaborative perspective. The didactics of
diversity is discussed with observations and analyses of teaching interculturality
in a plural context. Based on observations and analyses, this study questions
the notion of intercultural competencies and proposes avenues for teacher
training. These aim to support teachers and trainers in the implementation of
participatory and innovative pedagogies. The objective is to accompany teachers
on current issues in education and on the management of difficult situations
in schools. Cultural diversity is both a scientific and ethical issue for higher
education and research.

La diversité culturelle! traverse les sociétés au niveau international, européen et
dans le contexte francais. Au niveau de I'enseignement et de la recherche, celle-ci
se manifeste dans I'internationalisation de 'université (importance accordée aux
projets francais et européens ; financement des projets par les fonds européens ;
augmentation du budget Erasmus +). Au niveau des publics, la diversité apparait
a travers les échanges et les mobilités des étudiants étrangers mais aussi des
étudiants francais dont les cultures viennent d’ailleurs. La prise en compte de
la diversité culturelle dans I'école et dans la formation des professionnels de
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I'éducation, acteurs du vivre ensemble, est un enjeu pour I'inclusion de tous les
éleves et leur réussite scolaire. Au-dela de I'école, cette question traverse d’une
maniére plus large les champs de I'éducation, de la formation et de la recherche,
qui sont impactés et concernés par la diversité culturelle. Notre problématique
est la suivante : comment la diversité culturelle peut-elle générer des situations
deblocage, ou au contraire faciliter la communication interculturelle? Comment
y répondre et comment préparer les formateurs et les formés? Ces interrogations
nous aménent a explorer la question des compétences interculturelles dans la
formation des enseignants, dans le but de répondre a la diversité des éléves et
des familles. Lobjectif de notre article est de proposer des pistes de réflexion
sur 'éducation a la diversité culturelle dans la formation initiale et continue des
enseignants du premier et du second degrés. Pour ce faire, nous nous appuyons
sur un dispositif de formation a I'interculturel, mené dans trois établissements
et aupres de divers publics durant plusieurs années par Lucy, I'une des auteures
de cet article. Nos résultats permettront de réfléchir a ce que pourrait étre une
éducation a la diversité culturelle.

Partant des enjeux de la diversité culturelle a I'école, nous interrogeons d’abord
la prise en compte de cette diversité dans la formation des enseignants en France.
Nous voyons dans quelle mesure 'interculturel renouvelé peut constituer une
réponse pédagogique et favoriser le développement de compétences. La premiére
partie présente le cadre théorique et conceptuel de I'interculturel en sciences de
I'éducation et de la formation. La seconde et la troisi¢éme partie fixent la méthode
et le contexte de cette recherche. Nous en présentons ensuite les matériaux et
les résultats, et proposons dans la discussion des pistes pour la formation des
enseignants et le développement de compétences impliquées dans I'éducation
a la diversité.

CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE

L’enjeu de la diversité culturelle a I'école

Lécole républicaine repose sur les principes d’égalité et de laicité. Les résultats
du rapport PISA 2018 soulignent I'enjeu, pour la France, d’améliorer la prise
en compte de la diversité des publics a 'école, 'hétérogénéité y générant trop
d’échecs scolaires. Les principes d’égalité¢ et de laicité sont profondément
ancrés dans les représentations, les pratiques et les postures professionnelles et
institutionnelles. Cet article pose la question de la prise en compte de la diversité
des publics et de son impact sur les situations d’enseignement, les apprentissages
et la réussite scolaire.

Ces derniéres années, 1'école est fortement touchée dans ses valeurs et les
enseignants connaissent des situations de crise récurrentes : agressions
d’enseignants, difficultés a aborder certains sujets, tensions sur le principe de
laicité (Lucy, 2023). Ce contexte situe notre réflexion au coeur d’enjeux de société
et de débats polémiques, d’autant plus que ce qui pouvait représenter hier un
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rempart contre les exclusions et les discriminations sociales, lanon-différenciation
des publics par principe d’égalité, est aujourd’hui questionné comme un frein
possible a 'adhésion pédagogique des éléves et de leurs familles. Les enseignants
peuvent se retrouver indécis dans un systéme anomique de normes et de valeurs
contradictoires face a la double injonction de prendre en compte la diversité
des publics et de garantir une stricte égalité entre les éléves.

Le concept de diversité demande lui-méme a étre contextualisé historiquement
etsocialement (Lorcerie, 2021) et peut aussi générer de nouvelles catégorisations
(Pelletier et al., 2022), voire un sentiment d’exclusion. La mise en ceuvre d’une
éducation plus inclusive implique une dialectique complexe entre égalité et
équité (Tévérini et al., 2022) au sein de I'école républicaine.

La prise en compte de la diversité des publics s’impose car la diversité des éleves et
deleur environnement familial et social fait partie du quotidien professionnel des
enseignants (Belkaid, 2002). Elle suppose une réflexion sur le curriculum caché
et les implicites de 'école (Ogay et al., 2002) et montre 'intérét des approches
interculturelles en éducation (Akkari et Radhouane, 2019). Pourtant la diversité
des publics a 'école n’est pas une situation inédite. En effet, celle-ci a d0 gérer
'accueil d’éleéves venant de toutes les couches sociales francaises et des publics
migrants de cultures diverses. école a donc déja connu des classes dans lesquelles
il existait une diversité sociale, culturelle et linguistique, se posant comme garante
de 'acceés a une langue et a une culture communes. Elle a eu aussi a regrouper
des éleves de niveaux scolaires et d’ages différents. On pourrait également
considérer le contexte linguistique. Il y a aujourd’hui un nombre important
d’¢éleves plurilingues, allophones et alloglottes, notamment en éducation
prioritaire (Gouaich, 2018), faisant du plurilinguisme un questionnement et un
enjeu pour 'école. Néanmoins, les langues régionales ou étrangéres ont déja été
des enjeux pour 'école (Cortier et Puren, 2008; Roubaud et Gouaich, 2023).

Pourquoi alors parle-ton d’hétérogénéité des publics scolaires’ aujourd’hui?
Et en quoi est-ce que « gérer » la diversité des éleves et des familles devient un
enjeu pour I'école? En amont comme en aval d’un cadre institutionnel et d’'un
contexte international spécifique, ¢’est un systéme de représentations, de normes
et de valeurs qu’il faut considérer pour discuter les bouleversements de I'école
et de ses problématiques. A plusieurs niveaux de I'analyse, se pose la question
de la définition de I’école et de son role. Premiérement, la construction d’'une
école plus inclusive et la prise en compte des spécificités des publics, dans la
perspective de pédagogies différenciées et adaptées (Thomazet, 2008), posent
la question de la diversité culturelle des publics. Au départ davantage centré
sur la question du handicap, I'école inclusive vise aujourd’hui plus largement

'accessibilité (Benoit, Chesnay, 2022) et s’étend aux éléves a besoins éducatifs
particuliers. Néanmoins, 1'école reste une institution collective et si 'égalité
de tous est — a priori — acquise, la prise en compte de chacun est a penser et a
construire.
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Deuxiémement, la diversité¢ des éleves et de leurs familles, plutdét qu’un
changement contextuel, révele 'évolution des représentations de 'enfant et de
’¢leve et celle d’'un changement de paradigme concernant ’école. Lévolution
des représentations de I'enfant n’est ni nouvelle ni figée, mais en perpétuel
mouvement, comme tout objet social ou culturel. Ces représentations résultent
de constructions historiques, culturelles et religieuses et ont profondément été
transformées par les approches constructivistes et socioconstructivistes (Vygotski,
1997), impactant les modeéles éducatifs et les conditions d’apprentissage.
Néanmoins, les effets des inconscients collectifs et des imaginaires perdurent
dans les normes et les institutions, telles que 'école.

Enfin, au niveau européen, se pose également la question de la prise en compte de la
diversité des publics et de son urgence. Ainsi, les compétences interculturelles sont-
elles posées par le Conseil de 'Europe comme une condition de la construction
d’une société démocratique respectant les valeurs humanistes et luttant contre
toutes les formes de discrimination (Leclercq, 2002). Linternationalisation
de l'université, des projets de recherche et de la formation, notamment des
enseignants, conforte l'intégration de la perspective interculturelle dans
Penseignement supérieur. A cela s’ajoute I'accueil des étudiants étrangers et la
construction de programmes spécifiques, méme si I'ingénierie de ces dispositifs
et leur capacité d’inclusion sont encore a développer.

La prise en compte de la diversité en formation : la nécessité d’un interculturel
renouvelé

11 est nécessaire de discuter les modalités d’expression de cette diversité et son
impactsur I’école, et en amont sur la formation des professeurs et des personnels
d’éducation. Selon le référentiel de compétences des métiers du professorat et
de I'éducation de 2013 (Ministere de 'Education Nationale et de la Jeunesse,
2013), les professeurs et les personnels d’éducation doivent « prendre en compte la
diversité des éléves » (compétence 4), « utiliser une langue vivante étrangére dans
les situations exigées par [leur] métier, [et] participer au développement drune
compétence interculturelle chez les éléves » (compétence 8). Plus spécifiquement,
les enseignants doivent « construire, mettre en ceuvre et animer des situations
d’enseignement et d’apprentissage prenant en compte la diversité des éleves »
en tenant compte des « préalables et des représentations sociales (genre, origine
ethnique, socioéconomique et culturelle) pour traiter les difficultés éventuelles
dans I'accés aux connaissances » (compétence 3).

Le référentiel aborde la diversité sous I'angle de l'interculturalité mais réduit
cette derniére a I'enseignement des langues vivantes étrangéres, ou sous
I'angle de potentielles difficultés scolaires auxquelles il faut remédier (Kerzil et
Sternadel, 2018). Cela peut entrainer une vision réductrice de la diversité chez les
enseignants. Pour ces auteurs, la prise en compte de la diversité ethnoculturelle,
sociale, religieuse et linguistique dans la formation initiale des professeurs des
écoles en France souffre d'un manque d’attention. Celui-ci semble étre en
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lien avec des causes tout autant normatives (focalisation sur la différenciation
pédagogique et I'individualisation) que structurelles (organisation méme de
la formation). Pour Potvin et ses collaborateurs (2018), les questions li¢es a la
diversité culturelle peuvent étre absentes des cours obligatoires, et n’apparaitre
que dans les cours optionnels (le tronc commun, par exemple) ou chez quelques
formateurs engagés. L'étude d’Azaoui et al., (2019) montre la difficulté pour les
formateurs de certains Inspé a mobiliser la notion d’interculturalité par manque
de connaissances et de formation. Ces derniers peuvent se sentir démunis face
aux implicites entourant la notion de diversité culturelle (Potvin et al., 2018).
Pour Lemoine (2018) :

... les contenus interculturels prescrits dans les textes officiels, particulierement
en France, en tant que contenus a enseigner, puis enseignés en classe sont
formulés sous forme de connaissances, présentées en tant qu objets (figés)
Ces contenus prescrits, aussi figés et stéréotypés soient-ils, pourraient étre
intégrés dans une éducation a et par 'interculturel, afin de mettre a distance
le risque de stigmatisation. (p. 87)

Dans la perspective d'une éducation a et par I'interculturel, cette auteure (Lemoine,
2018) propose de réfléchir a des pratiques a visée interculturelle plutdt qu’a
des modéles de pratiques non opératoires. Elle invite, avec d’autres chercheurs
comme Abdallah-Pretceille (2008) ou Dervin (2010), a renouveler la recherche
sur l'interculturel afin de mettre en ceuvre 'inter dans le développement des
compétences interculturelles. La question des compétences interculturelles
n’est pas non plus inédite (Ravez, 2019). Néanmoins, elle constitue une piste
nouvelle. La prise en compte des spécificités socioculturelles des publics et du
territoire comme une condition pour une relation pédagogique apaisée et une
réussite de la transmission des connaissances implique le développement de
nouvelles compétences chez les enseignants et les formateurs. Les compétences
interculturelles peuvent alors étre questionnées et redéfinies en fonction du
contexte et des attendus du champ de I'enseignement et de la formation. Dans
cette perspective, le paradigme de I'interculturel renouvelé semble étre une voie
prometteuse pour éviter que le divorce entre I'interculturel et la formation des
enseignants ne soit consommé (Clanet, 2002). Pour Dervin (2010), 'interculturel
renouvelé nécessite un nouveau regard sur Soi et sur I’Autre et surtout de se
détourner de la rationalité. Cet auteur invite a chercher la diversité dans ce qui
est présenté comme homogene, au méme titre que Lorcerie (2021), et de prendre
en compte l'altérité. Lemoine (2018) met en avant la nécessité d’un interculturel
dans une approche altéritaire s’appuyant sur le dynamisme et la pluralité de
I'individu. Nous rejoignons ces auteurs et imaginons I'Altérité sur un modeéle
polyphonique que nous pouvons qualifier de « polyculturalité’® », qui renvoie aux
identités plurielles des individus (Maalouf, 1998 ; Lahire, 1998). Ce concept de
polyculturalité nous semble efficace pour parler de la diversité et de I'échange
qui se produit entre les individus, mais aussi qui se négocie en chacun de nous
et en fonction du contexte. Cela peut nous interroger sur le fait que ces identités
puissent s’exprimer au sein de Iécole, microcosme « protégé » de 'espace social.
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CONTEXTE DE LA RECHERCHE : DIVERSITE DES PUBLICS ET DES FORMATIONS

Dans cette partie, nous exposons le contexte de la recherche comme préalable
a la construction méthodologique et les formations faisant 'objet d’auto-socio
analyse (Bourdieu, 2003) comme matériaux de recherche.

Enseigner en contexte multiculturel

La période d’observation se déroule sur six années scolaires, de 2013 a 2019.
Lé¢tendue de cette période permet de repérer des changements et des évolutions
en termes de contexte et de publics et d’ajuster les enseignements. Néanmoins,
cette étude met en évidence une continuité et des récurrences observables dans
'analyse des matériaux récoltés.

Les enseignements, ici objets de recherche, concernent les publics de trois
établissements différents et dans plusieurs filieres, allant du niveau Bac a Bac+5.
Majoritairement, méme si cette idée peut étre nuancée, les groupes d’étudiants
présentent une diversité culturelle importante. Cette observation peut paraitre
catégorisante ou ethnocentrée. En réalité, elle est utilisée ici car elle releve du
discours des acteurs, elle se base donc sur les catégories établies a priori par les
acteurs eux-mémes sur le modele d’une approche ethnologique. La diversité des
publics se manifeste a travers une diversité racontée, voire revendiquée d'une part,
des exemples, des discussions récurrentes autour de références et d’appartenances
d’autre part. Ce sont donc les publics étudiants eux-mémes qui se positionnent
comme relevant de la « diversité ». Partir des représentations des acteurs protége
peut-étre le chercheur de présupposés ethnocentrés. Néanmoins, cela n’exclut
pas la subjectivité et le possible processus d’auto-assignation identitaire (Hanafi,
2017). Des différences entre les groupes d’étudiants ont aussi été observées,
permettant d’appréhender I'impact de cette mixité ethnoculturelle au sein
des classes. A ce contexte s'ajoute le fait que les intitulés des enseignements
eux-mémes, utilisant des mots clés tels que « interculturalité », « pratiques
religieuses », « laicité », « discriminations* » ont nécessairement influencé les
représentations, en mettant la diversité au centre des activités pédagogiques.
Ces mots-concepts, chargés de sens et d’histoire(s), en étant posés en amont
autant que discutés dans les contenus, placent ces enseignements sur le terrain
des « questions socialement vives » (Simonneaux et Legardez, 2011), parfois en
contexte de « situations vives’ » d’enseignement. Outre la question des tensions,
trés peu présentes, cela impose un questionnement profond sur la neutralité
du formateur et la distance demandée, voire imposée aux apprenants dans ces
contextes d’enseignement. Le regard sur 'Autre y est concu comme un objet
de réflexion, de formation et de recherche.

Enseigner a des publics pluriels

Si les publics se considérent eux-mémes comme relevant de la « diversité » d'un
pointdevue ethnoculturel, d’autres différences existent. Trois établissements sont
concernés par cette recherche, dont le premier est majoritairement représenté
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car les étudiants y sont plus nombreux, la durée d’observation plus longue et
les enseignements touchant la quasi-totalité des filieres. Les publics s’averent
aussi pluriels en termes d’age et de statut (voie directe, alternance, etc.). Dans
I'¢tablissement 19, les étudiants des groupes ME, ASS, ESS’; sont globalement
plus agés que les étudiants des groupes EJE®. Au sein des groupes d’étudiants,
on retrouve des différences d’age. Certains étudiants, plus ou moins représentés
en fonction des filiéres, viennent directement du milieu scolaire (voies directes),
alors que d’autres ont un parcours professionnel préalable, plus ou moins long.
Les ¢tudiants de I'établissement 2° présentent aussi des différences en termes
de statut et d’age, mais beaucoup moins importantes. Ils sont dans I’ensemble
plus jeunes et beaucoup plus nombreux en voie directe. Enfin les étudiants de
I'établissement 3'°, beaucoup plus jeunes, sont presque tous en voie directe,
méme si les parcours scolaires different sensiblement. Les différences d’age et de
statut ne sont pas réellement porteuses de sens. Cependant, elles révelent une
différence plus importante que nous retiendrons également comme déterminante::
la proximité ou non avec le terrain professionnel.

Aborder des questions vives en formation

Tous les enseignements décrits ici se situent sur le terrain de ce que I'on peut
considérer comme des questions socialement vives en éducation. Néanmoins,
il faut différencier deux types de contextes : des enseignements qui ont pour
objectif d’aborder et de discuter des questions socialementvives (interculturalité,
pratiques religieuses, laicité, discriminations, homosexualité, homoparentalité)
et ceux qui ont des objectifs pédagogiques liés au dispositif de formation
(observation du territoire, ateliers thé matiques, méthodologies de recherche). Les
frontiéres entre ces deux types d’enseignements restent néanmoins perméables
et les étudiants font par eux-mémes des rapprochements entre ces questions.
Les objectifs pédagogiques ayant toujours été discutés en amont avec les équipes
pédagogiques, les questions socialement vives sont percues comme importantes
dans le dispositif de formation, notamment parce qu’elles doivent permettre
aux étudiants d’acquérir une posture professionnelle. La durée de la période de
formation étant étalée dans le temps, cela implique de considérer les changements
en termes de contexte, liés notamment a I'actualité. Sur le terrain notamment,
les objectifs pédagogiques ont évolué vers davantage de prévention des processus
de radicalisation et une place plus importante accordée a la laicité (SG-CIPDR,
2016). Les publics, en particulier ceux de I'établissement 1, dont beaucoup
sont issus de 'immigration et de quartiers identifiés comme « sensibles »,
sont particulierement touchés par les problématiques d’actualité lies a des
prescriptions vestimentaires et/ou alimentaires. Cela leur semble parfois relever
de catégorisations et de discriminations. Aborder des questions socialement vives,
dans ces contextes, implique de donner la parole aux étudiants (et professionnels
dans beaucoup de cas), de favoriser les débats et les échanges et parfois de toucher
a des sujets ou des situations sensibles. Le vécu familial, culturel, religieux, et
leur forte implication émotionnelle ont fait partie du quotidien pédagogique
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du formateur et des apprenants. Lobjectif devient progressivement d’identifier
les leviers d’une ingénierie pédagogique. Celle-ci vise a transformer ces objets
émotionnels et polémiques en objets pédagogiques permettant de travailler la
posture professionnelle des apprenants et du formateur.

METHODE DE RECHERCHE

Le contexte nous améne a choisir une approche ethnographique et systémique
duterrain et un recueil de données impliquant des interactions et une réciprocité
entre tous les acteurs, chercheur inclus (Bensa, 2017).

Une approche qualitative

Notre méthode est une approche qualitative et compréhensive. Lobjectif est
d’accéder aux discours et aux représentations des acteurs, en considérant les
enjeux sociaux et les interactions comme des processus complexes. Dans cette
perspective, il est nécessaire d’instaurer une relation de confiance et d’inscrire
les observations dans la durée, grice a « un contact personnel avec les sujets de
la recherche » (Paill¢ et Mucchielli, 2003, p. 15). Dans le cadre des dispositifs
de formations analysés, plusieurs types d’interactions sont en jeu. Les premiéres
sont celles qui se construisent, dans la durée et la régularité, avec les étudiants.
Certains ont suivi les enseignements sur une année, d’autres sur deux ou trois
années en fonction des parcours. Un second type d’interactions se situe au
niveau de I'équipe pédagogique, les responsables de la formation, les autres
enseignants, d’autant plus que certains enseignements ont lieu en bindmes.
Ces interactions permettent de considérer, sur plusieurs années et avec des
acteurs plus stables, I'intérét accordé a la diversité culturelle et aux questions
vives dans les enseignements. Elles permettent aussi d’observer les mécanismes
de collaboration au sein des équipes. Cette recherche constitue une immersion,
allant d’'une année (établissement 2) a plus de six années (établissement 1
et 3), en établissement, sur le terrain des enseignements et de la formation.
Lethnométhodologie constitue le principal outil d’observation et d’analyse,
permettant un fort ancrage sur le terrain (Charest, 1994; Coulon, 1993). Elle est

aussi un outil pédagogique permettant de travailler de maniére collaborative avec
les étudiants, notamment sur deux axes : 'acquisition d’un regard distancié (sur
Soi, sur ’Autre), d’une réflexivité et I'acquisition de compétences d’observation
et d’analyses concernant les publics et le territoire (dans le cadre professionnel).

Le recueil et 'analyse des données

Le recueil de données releve de deux protocoles complémentaires. Un premier
temps de la recherche, préalable a cette étude, est constitué¢ de recherches
exploratoires auprés d’une partie des étudiants de I'établissement 1 et 3, et de
professionnels en formation continue (des champs professionnels de la santé, du
social et deI’éducation). Le travail des situations professionnelles et de questions
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lies a la diversité culturelle choisies par les participants a abouti a une co-
construction de thématiques récurrentes. Elles se sont avérées transversales dans
les différents groupes. La question posée était toujours la suivante : En quoi la
diversité culturelle impacte-t-elle vos pratiques professionnelles! Les participants
devaient donner des exemples, les raconter au groupe, les analyser. Cette activité
a permis progressivement de regrouper les situations professionnelles autour de
quatre thématiques :

- les pratiques religieuses, la laicité;
- la famille, la parentalité;
- les représentations du corps, de la santé, de la maladie, du handicap;

- l'alimentation (cette derniére étant a considérer de maniére un peu
différente car transversale aux autres thématiques).

Le recueil de données s’est fait dans le cadre d’une activité professionnelle
d’enseignant en méme temps que dans la construction d’un objet de recherche.
Cette situation implique une réflexion sur la place du chercheur sur son
terrain. Elle oblige la mise en place d'une ingénierie pédagogique permettant a
la fois de répondre aux objectifs institutionnels de I'employeur et aux attentes
des apprenants, et de construire I'objet de recherche. Le fil conducteur des
enseignements est constitué des quatre thématiques identifiées précédemment!’.

Au niveau pédagogique, le fil conducteur concerne les objectifs suivants : aborder
des questions vives, favoriser une prise de distance par rapport a ses propres
appartenances ethnoculturelles, construire une posture professionnelle. Les
matériaux récoltés sont de nature différente et proviennent de situations de
formation diverses :

- scénarii et supports d’enseignement;

- travaux des étudiants (présentations orales, travaux de groupes, fiches
de suivi, évaluations, etc.);

- activités pédagogiques et leur déroulement;
- observation des activités des étudiants;
- accompagnement des étudiants sur le terrain;

- interactionsetéchangesformels etinformels (entre étudiants, étudiants /
formateur, équipe pédagogique, établissement);

- les expériences auto-socioanalytiques (Bourdieu, 2003).

Ces matériaux s’inscrivent dans un processus liant terrain — formation —
recherche dans lequel le chercheur est directement impliqué. En effet, nous
avons effectué une analyse par itération qui consiste en des allers-retours entre
le terrain et la recherche (Olivier De Sardan, 2009) et implique fortement la
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réflexivité du chercheur (Bensa, 2008). « Aborder des contextes professionnels
vécus de l'intérieur ne va pas de soi ; les aborder de facon critique encore moins »
(Sembel, 2014, p. 15) et cela nécessite une démarche d’objectivation participante

(Bourdieu, 2003).

Les matériaux et la littérature de terrain (travaux d’étudiants, exposés, fiches de
suivi, notes) ont été récoltés et analysés (Blanchet, 2012). Ils ont été traités de
maniére qualitative par une analyse sémantique, afin de saisir les représentations
sous-jacentes. Une attention particuliére a été portée au vocabulaire et aux
exemples apportés par les étudiants. Les présentations orales et les travaux
permettent a la fois de préciser le sens et les représentations des acteurs. Dans
une activité collaborative, cela engage les étudiants vers une explicitation et une
négociation du sens. Les scénarii pédagogiques et les notes de terrain et de suivi
des étudiants constituent une autre source importante. Ils s’inscrivent dans
une temporalité plus longue puisqu’ils sont communs aux différents groupes
d’étudiants. Ils sont aussi des outils de comparaison par le biais de la prise
de notes. Ils impliquent une forte réflexivité du chercheur. Enfin, s’ajoute la
collaboration avecles équipes pédagogiques et les responsables d’établissements,
qui constitue des interactions et des supports. Pour deux établissements, cette
collaboration aboutita ’élaboration de modules de formation communs (1 et 3).
Cette étude vise, par 'analyse des matériaux, la mise a I'épreuve des formations
et leur ajustement progressif et collaboratif.

Afin de contribuer a la réflexion sur ce que pourrait étre une éducation a et par
la diversité culturelle, nous testons un dispositif de formation professionnelle
a linterculturel. Les résultats de cette recherche serviront a formuler des
propositions pour le développement des compétences appropriées a la diversité
culturelle des enseignants et de leurs ¢éleves'.

Lenquéte ethnographique s’est focalisée sur les activités pédagogiques et les
discours des participants. Elle a permis, par une implication directe de 'ensemble
des acteurs (participants, chercheur-formateur, équipe pédagogique) et une
immersion durable sur le terrain, de constituer les matériaux de recherche.

LEXPERIENCE ETHNOGRAPHIQUE : CONSTITUTION DES MATERIAUX ET
PREMIERS RESULTATS

La présentation des résultats bruts constitue une étape dans la démarche
ethnographique, entre le recueil des matériaux et leur analyse, qui implique
une démarche réflexive a la fois des participants et du chercheur permettant la
négociation dusens (Dervin et Jocobsson 2021) et la co-interprétation des résultats.

La diversité des matériaux et les matériaux de la diversité

Les matériaux récoltés sont pluriels et nous en retiendrons trois principaux
constituant notre corpus : les publics apprenants, les équipes pédagogiques et
les établissements, I'ingénierie pédagogique.
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Les publics

Les publics sont constitués des étudiants de trois établissements, de niveau bac a
bac+5, se destinant aux métiers du social, du médicosocial, de I'éducation et de
la santé. Dans I'établissement 1, les effectifs sont nombreux : les enseignements
concernenten totalité environ 200 étudiants par an et la diversité ethnoculturelle
y est forte. Les observations dans le second établissement ont duré une année,
la derniére de cette étude, et concerne deux filieres semblables a celles de
'établissement 1 (assistants de service socialet éducateurs spécialisés). Les
groupes y sont moins nombreux, les étudiants globalement plus jeunes et plus
souvent en voie directe, ils ont moins d’expérience professionnelle antérieure.
Néanmoins, les formations concernées dans les deux établissements incluent
des stages et des fomations en alternance. Le troisiéme établissement comprend
des étudiants inscrits a 'université de médecine préparant un diplome de santé.
Lobservation y a duré six ans, les étudiants y sont plus jeunes et en voie directe.
Les enseignements étant placés en premiére année, les étudiants ont rarement
une expérience professionnelle 4 ce momentla. La diversité ethnoculturelle y
est aussi moins importante.

TABLEAU 1. Synthése des résultats au niveau des publics apprenants

Publics

Constats Pistes de réflexion Leviers pour la

formation
Diversité culturelle Investissement Mixité culturelle et
forte facilité par la mixité sociale
ethnoculturelle du
groupe Lien mixité/
réflexivité
Attentes/intérét Corrélation Lien terrain/

pour le sujet
souvent en lien
avec I'expérience
professionnelle ou
personnelle

entre expérience
professionnelle et
adhésion pédagogique

formation
Adossement des
formations au terrain

Dynamique de
formation facilitée
par le recours
aux expériences
professionnelles

Participation des
étudiants

Ingénierie pédagogique

Lien avec le terrain

Personnes-ressources

Proximité du
formateur avec le
terrain

Tensions, sujets
sensibles, émotions

: gestion du groupe,

exploitation
possible au niveau
pédagogique

Identification des «
Questions socialement
vives » « Situations
vives » et des tensions
émotionnelles

Influence du groupe

Capacité du
formateur a se
décentrer, réflexivité,
connaissance du sujet

Adossement a la
recherche, mixité
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Les équipes pédagogiques et les établissements.

Les trois établissements présentent des différences en termes de présence sur
le territoire, de contexte pédagogique, d’effectifs et de durée d’observation.
Néanmoins, les thématiques et les approches pédagogiques restent constantes
de maniére a repérer les leviers et les freins a I'adhésion pédagogique et a la
progression des compétences. Létablissement 1 est largement impliqué dans la
réflexion sur la diversité, la laicité et les discriminations. Dans 'établissement 2,
danslequel ces thématiques sont moins « centrales », ’est davantage en termes de
méthodologie de recherche, dans le cadre des mémoires, que ces enseignements
ont été dispensés. Dans le cadre de 'universitarisation, ces deux établissements
onteuarepenser le réglementintérieur de I’école et a développer les compétences
de recherche des étudiants. Enfin, dans I'établissement 3, les étudiants sont
moins sensibilisés aux thématiques de travail mais 'objectif est de les préparer
a les aborder sur le terrain professionnel.

TABLEAU 2. Synthése des résultats au niveau des équipes pédagogiques et des établissements

Constats

Pistes de réflexion

Leviers pour la
formation

Equipes
pédagogiques et
établissements

Evolution de la
demande

Lien avec
Iactualité,
tensions, gestion
de conflits

Connaissance du
sujet/réflexivité

Réflexion sur le
positionnement
institutionnel

Projets
d’établissement,
mobilisation des

équipes, travail
collaboratif

Travail collaboratif
Adossement aux
compétences

professionnelles

Adossement a la

recherche
Mixité Connaissance du Approche
ethnoculturelle des territoire et des systémique
équipes publics, proximité
Alliances
éducatives

Capacité a se

décentrer
Diversité des Pédagogies Interdisciplinarité
approches participatives
pédagogiques, Innovations

flexibilité¢ des
contenus

pédagogiques

Lingénierie pédagogique.

Le lien recherche-formation est au coeur de cette activité de recherche et implique
de procéder par itérations, a la maniére des ethnologues, entre les situations
d’enseignement et la recherche. Le cadrage méthodologique de départ a
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consisté en une co-construction préalable des thématiques de travail et en une
identification de quatre thématiques avec des étudiants et des professionnels
en formation continue. Si les quatre thématiques sont données au départ, la
démarche collaborative concernant la co-construction des situations de travail
a perduré. Celle-ci s’est avérée étre un levier dans I'adhésion pédagogique et
I'implication des étudiants, dans la mesure ou elle était complétée par un
ancrage dans les expériences personnelles et/ou professionnelles. C’est dans
cette perspective que les enseignements se sont adossés a des expériences
ethnographiques permettant aux étudiants de développer des compétences
d’observation, une compréhension du territoire et une capacité a se décentrer.
De plus, cet adossement a une méthodologie de recherche a été aussi une base
pour développer les compétences de recherche dans le cadre du mémoire. Ce
lien entre formation, recherche et terrain, dans ces enseignements sur la diversité
culturelle, a permis de développer la réflexivité des étudiants et de construire
des postures professionnelles.

TABLEAU 3. Synthese des résultats au niveau de lingénierie pédagogique

Constats Pistes de réflexion Leviers pour la
formation
Co-construction Travail en équipe Pédagogies
des thématiques de participatives

travail

Dialogue

Libération de la
parole

Ingénierie

Lien contenus
d’enseignement
/ expérience
professionnelle

Implication de
I'apprenant dans
la démarche la
formation

Intelligibilité
de Tutilité
professionnelle de
la formation

Lien formation /
terrain

Expérience
professionnelle
utile a
I’assimilation des
connaissances

pédagogique

Investissement des Immersions, Approche
étudiants sur le connaissance du ethnographique
terrain territoire
Ancrage sur le
territoire
Apport de Intelligibilité du Lien terrain

connaissances
ciblées

lien théorie /
pratique

/ recherche /

formation

Réflexivité

La diversité des publics

Les premiers constats concernent l'intérét pour la thématique de la diversité
traitée dans les enseignements et la pluralité¢ ethnoculturelle des publics.
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Limplication dans les activités pédagogiques proposées est impactée par les
expériences professionnelles et personnelles des étudiants. Ces résultats montent
le role de la mixité culturelle et de I'ancrage dans I'expérience des étudiants,
dans I'adhésion pédagogique. En cela, ils apparaissent comme des facilitateurs
de la didactique de la diversité. Certains sujets peuvent créer des situations de
tension, des « questions socialement vives » ou des « situations vives », qui ne
sont pas directement liées au contenu des enseignements mais davantage a une
«situation pédagogique a risque ». La diversité des apprenants et des formateurs,
qui se manifeste a plusieurs niveaux, nécessite une réponse plurielle.

Les « personnes ressources »

Dans ce contexte, deux éléments principaux ont pu étre observés : 'importance
des «personnes ressources » dans le groupe et la possibilité d’exploiter les situations
sensibles comme outils de discussion et in fine comme outils pédagogiques. La
personne ressource est un étudiant qui, par son expérience et par le fait qu’elle
exprime une appartenance culturelle ou religieuse, est percue comme «légitime »
par les autres étudiants. Elle peut alors devenir un relais, un médiateur entre
le formateur et le groupe. Néanmoins, il est nécessaire que le formateur puisse
saisir cette médiation, qu’il ne se sente pas « exclu » d’'une part et qu’il soit
suffisamment informé et/ou formé sur le sujet pour ne pas perdre pied d’autre
part. Cela est particulierementvisible lorsque ’on aborde les pratiques religieuses
et les préconisations alimentaires.

Les « questions vives » et les « situations vives » en éducations

Concernant des questions socialement vives ou des situations vives, les
connaissances du formateur sont aussi indispensables a la mise en ceuvre d’'une
pédagogie participative et horizontale laissant la place a un débat collaboratif. Il
permet de libérer la parole et de traiter des sujets qui sont éminemment sensibles
d’un pointdevue émotionnel pour les étudiants et parfois aussi pour le formateur.
Tous ces leviers : mixité culturelle, personne-ressource, connaissances et capacité
a se décentrer du formateur, tensions et émotions, peuvent devenir des outils
pédagogiques. Le formateur ne peut pas maitriser I'ensemble des savoirs, mais
sa capacité a s’adosser aux connaissances, a la recherche et a s’appuyer sur sa
propre réflexivité, fait partie des leviers favorisant la réflexivité des étudiants.

DISCUSSION : DES PISTES POUR UNE EDUCATION A LA DIVERSITE
CULTURELLE

Les principaux résultats de cette recherche qui ont été présentés permettent de
proposer des pistes pouvant directement influencer la formation des enseignants
en termes de développement de compétences et d’'ingénierie pédagogique.
Dans un premier temps, cette partie se focalise sur deux propositions : intégrer
I'éducation interculturelle & la formation des enseignants et mettre la réflexivité
au cceur de I'ingénierie pédagogique. Pour terminer, elle propose une réflexion
sur les compétences a développer chez les enseignants et les formateurs.
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Linterculturel : un outil pour la formation des enseignants

Dans une école qui accueille des publics divers, les approches interculturelles
constituent « un outil pour appréhender I'écart social entre la culture de I'école
et celle des familles » et « permet[tent] de développer une réflexivité et la mise
en ceuvre de pédagogies interculturelles » (Baugnies et al., 2022, p. 16). Sanchez-
Mazas etal. (2021) soulignent I'importance de rendre les enseignants capables de
déterminer les effets de contexte et les dynamiques situationnelles, notamment
en contexte scolaire hétérogeéne. Pour cela, des alliances éducatives / territoire /
contexte sont nécessaires. Elles supposent d’identifier les acteurs sociaux
impliqués et de bousculer les habitudes professionnelles des enseignants, des
équipes pédagogiques, des acteurs de I'éducation et des familles. La perspective
inclusive propose 'engagement de 'ensemble des acteurs concernés par le
processus éducatif et I'utilisation des ressources présentes sur le territoire (Lucy
et al., 2022). En effet, il est nécessaire de prendre en compte I'environnement
social et les spécificités socioculturelles pour la mise en place de stratégies de
coéducation (Terrien, 2021).

Les résultats ont montré que des approches interculturelles pouvaient aider
les étudiants et le formateur a aborder de maniére réflexive des questions
socialement vives. Létude de Gay et Laffranchini Ngoenha (2018) montre que
les étudiants déplaceraient leurs connaissances de I’éducation interculturelle du
champ du savoir vers des domaines communs (avis politiques ou éthiques). Elle
montre aussi I'intérét des étudiants pour des activités provoquant des situations
émotives, et invite a accorder plus d’importance a 'apprentissage social ainsi
qu’a la dimension affective. Si les émotions peuvent constituer un levier pour
'action pédagogique, cela suppose que le formateur puisse gérer les potentielles
tensions (personnes ressources, connaissance du sujet, capacité a se décentrer).
Lancrage sur le terrain, les expériences ethnographiques des étudiants ont
facilité leur capacité a se décentrer de leurs propres références socioculturelles
et a créer des « zones de compréhension mutuelle ».

La réflexivité au cceur de l'ingénierie pédagogique

Limmersion dans des situations authentiques avec I’Autre (Steinbach, 2012) et
soi-méme facilite la démarche réflexive de I'étudiant. Mottet et SanchezMazas
(2021) soulignent l'intérét d’accompagner le déplacement de I'attention de
I'étudiant de ses références vers la situation éducative. Par le développement
d’une flexibilité sociocognitive, cela peut créer la possibilité de modifier cette
situation. Dans cette perspective, le relativisme culturel semble étre un bon
outil pédagogique pour favoriser I'acquisition d’une posture professionnelle
réflexive (Schon, 1994). Les expériences ethnographiques ont favorisé 'adhésion
pédagogique et 'implication des étudiants. Par ailleurs, elles peuvent développer
des compétences importantes pour le métier d’enseignant : faciliter la constitution
dulien entre I’école et 'espace social, I'observation du territoire, la connaissance
despublics etla construction d’alliances éducatives. ancrage sur le terrain permet
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de mieux articuler le lien entre théorie et pratique et de rendre plus intelligible
l'utilité de la formation. Les étudiants peuvent aussi prendre conscience du
curriculum caché de Iécole (Ogay et al., 2002) et développer des connaissances
réflexives a propos des appartenances réelles ou supposées des publics. Il s’agit
d’une distanciation nécessaire relevée dans les recherches actuelles (Mottet et
Sanchez-Mazas, 2021). Le savoir présenté par le formateur est utilisé comme une
ressource pour problématiser les situations professionnelles vécues sur le terrain

(Gay et Laffranchini Ngoenha, 2018).

Limmersion ethnographique, la co-construction des thématiques avec les
étudiants et la collaboration avec eux, ont permis un dialogue interculturel et
'expression de points de vue différents mais complémentaires. Sila collaboration
avec des personnesressources s’est avérée efficace, il faut garder en téte que
I'expertise de certaines d’entre elles, qui croient tout savoir et ne rien apprendre
de la formation (Gay et Laffranchini Ngoenha, 2018), peut constituer un frein
a leur réflexivité.

Des compétences pour la formation des enseignants

Dans le champ de I'éducation 2 la diversité, cette étude montre la forte relation
entre 'adhésion pédagogique des étudiants et leur expérience professionnelle.
La co-construction avec les professionnels et les étudiants des thématiques de
travail, en amont du projet, met en évidence la perméabilité et la transversalité
duchamp del'interculturel (Santerini, 2002). Limpact pédagogique du lien entre
la recherche et la formation permet de penser 'amélioration et la « cohérence
des formations a la diversité et notamment sur le plan de I'articulation entre
la formation initiale et continue » (Mottet et SanchezMazas, 2021, p. 14).
Léducation a I'interculturel permet de développer des compétences essentielles
pour les métiers d’enseignant et de formateur, mais également 'acquisition
d’une posture professionnelle réflexive. Cependant, elle est conditionnée par
la capacité du dispositif (ou de I'étudiant lui-méme) a assurer la continuité
entre les contenus de la formation et les expériences professionnelles. Une
limite, rencontrée dans cette recherche mais plus encore dans le champ de la
formation continue, est que le temps professionnel, celui de I'urgence et de la
solution, peut rentrer en opposition avec la perspective réflexive qu’'impliquent
une éducation a la diversité culturelle et le traitement des questions parfois vives
telles que le religieux. En effet, « il ne s’agit pas de former a 'interculturel, ni de
s’engager dans des formations spécifiques [...]. La compréhension d’autrui exige
un travail sur soi [...] en vue de passer du stade descriptif a la compréhension
des processus » (Abdallah-Pretceille, 2010, p. 14). Méme si la demande existe car
elle semble répondre a 'urgence des situations de crise et simplifie les réponses,
il faut néanmoins sortir du cadre des recettes toutes faites dont le risque est de
laisser les enseignants démunis face a la complexité des situations en jeu (Mottet
et Sanchez-Mazas, 2021). L'éducation a la diversité n’est pas confortable car elle
implique d’abord « d’acquérir les compétences et les savoir-faire permettant
d’apprendre a regarder » (Dervin, 2010, p. 36).
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Cette recherche fournit des pistes dans le cadre de la formation des enseignants
et des formateurs. Les objectifs sont de sécuriser la professionnalisation des
enseignants sur le terrain des questions socialement vives en éducation et
d’apaiser des situations, parfois vives en contexte d’enseignement, qui peuvent
générer des refoulements didactiques (Millon Fauré, 2022).

Les compétences qui se sont avérées étre des leviers dans cette recherche et dans
le cadre de I'éducation a la diversité sont les suivantes (Lucy, 2023) :

- acquérir la capacité a se décentrer, tant pour le formateur que pour
les apprenants;

- développer des connaissances générales, notamment concernant les
questions sensibles telles que le religieux, la laicité, sans pour autant
tomber dans le piege d’une vision figée des cultures et des identités;

- identifier et collaborer avec les personnes-ressources dans le groupe,
de maniére a favoriser I'apaisement des situations vives;

- pouvoir s'adosser aux compétences professionnelles (du formateur
et/ou des étudiants) et a la recherche, en particulier a des recherches
collaboratives avec les étudiants, ce qui implique aussi les compétences
de chercheur de I'enseignant-formateur.

CONCLUSION : ENSEIGNEMENT SUPERIEUR COMME ACTEUR DE CETTE
REFLEXION

De l'issue de cette recherche, il résulte que la diversité des apprenants, ainsi que
celle des formateurs, se manifeste a plusieurs niveaux (expériences personnelles et
professionnelles liées a la diversité culturelle, parcours scolaire et professionnel,
Age), et nécessitent une réponse polyphonique qui se traduit par une approche
plurielle de la didactique de I’éducation interculturelle.

Cetarticle rend compte d’une recherche de terrain dans laquelle le chercheur est
plongé dans 'interaction. La dialectique complexe entre les urgences du terrain
etlatemporalité du processus d’apprentissage et de 'acquisition des compétences
fait émerger des pistes concrétes pour la formation des enseignants. Expérimentées
sur le terrain, les pédagogies présentées sont innovantes en ce qu’elles utilisent
les questions socialement vives comme des outils pédagogiques et priorisent la
démarche participative. Le terrain sensible de la diversité culturelle implique
une réelle réflexion sur soi et sur 'autre. Cethnologie est une ressource pour
les sciences de I’éducation par les apports de son lent cheminement dans la
réflexion sur ’Autre, et car elle « relativise la différence existante en ce soi et cet
autre » (Segalen, 1989, p. 19). Lapproche ethnologique de la diversité culturelle,
par son fort ancrage sur le terrain et son analyse systémique, est aussi un outil
de formation qui semble favoriser 'adhésion pédagogique des étudiants, le
développement de compétences et I'acquisition d’une posture professionnelle
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réflexive. Par ailleurs, cette étude confirme I'importance de la prise en compte
de la diversité culturelle dans la construction de 1'école inclusive (Thomazet,
2008). Enfin, la diversité culturelle, enjeu de formation, s’avére transversale aux
missions de I'enseignement supérieur et de la recherche (Legifrance, 2013). Pour
ces derniéres, elle représente un enjeu scientifique, politique et éthique. Cet
article nous a permis de tester un dispositif de formation a I'interculturel dans
I'enseignement supérieur, et nous souhaitons modestement qu’il contribuera a
la réflexion et aux pratiques des formateurs et des chercheurs.

NOTES
1. Nous choisissons I'expression « diversité culturelle » pour la pluralit¢ qu’elle sous-tend
(Sarrazy, 2011) et les ressources pluridisciplinaires sur lesquelles elle s’appuie (Belkaid,
2002).
2. Lachutedelamixitésociale dansles quartiers, 'augmentation de formes de socialisations

communautaires dans certaines écoles et le délaissement des redoublements et des
classes de niveaux générent des groupes d’éléves ayant une proximité en termes d’age, de
niveau scolaire et d’appartenance socioculturelle. Cela génére apriori plutot une forme
d’homogénéisation des publics scolaires.

3. Les recherches de Lucy (2023) explorent la notion de polyculturalité, faisant écho au
concept d’identités plurielles, qui pourrait rendre compte d’une polyphonie culturelle
(improvisations, créations, négociations) et ajouter une dimension aux approches
multiculturelles, pluriculturelles et interculturelles.

4. Quelques intitulés des enseignements : « Interculturalité et travail social », « Approche
ethnographique », « pratiques religieuses et laicité » « Alimentations et religions »,
« Discriminations, stéréotypes, catégorisations », etc.

5. Les situations vives peuvent se distinguer des questions vives dans le sens ou elles sont
impliquées par le contexte d’enseignement ou les publics et non par les contenus.

6.  Etablissement de formation aux métiers du travail social, région parisienne

7. Moniteur-éducateur, Assistant de service social, Educateur spécialis¢, Educateur jeunes
enfants

8. Educateur jeunes enfants

9.  Etablissement de formation, recherche et intervention sociale, région Provence-Alpes-

Cote d’Azur
10.  Faculté de médecine, région Provence-Alpes- Cote d’Azur

11.  D’autres matériaux se sont ajoutés a cette recherche, visant plus spécifiquement la
formation continue, l'internationalisation de I'université et la formation des enseignants.
Nous aborderons uniquement les enseignements en formation initiale.

12. 1l ne s’agit pas d’un dispositif de formation figé car nous sommes conscientes qu’il «
n’y a pas d’approche uniforme de l'interculturel et, selon la formation recue par les
enseignants ou les formateurs de formateurs, les objectifs et résultats d’une formation
a l'interculturel peuvent varier » (Dervin, 2017).
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