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Résumé

Les éléves issu-es de |'immigration représentent plus du tiers des éléves québécois-es
(Ministere de I'Education du Québec [MEQ], 2022a). Elles/ils présentent une diversité
d'expériences pré-péri et post-migratoires qui se transforment en défis multiples pour les
milieux scolaires. La Politique d'intégration scolaire et d’éducation interculturelle (MEQ,
1998) insiste sur la responsabilité collective a I'égard du soutien a l'intégration des éléves
et de leurs familles et, plus récemment, on presse les établissements scolaires vers |'adop-
tion d'une perspective dite inclusive (Conseil supérieur de I'éducation [CSE], 2017 ; Minis-
tére de I'Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2017). Partant d'une analyse thématique
par codage mixte (Mucchielli, 2009) de récits de pratique de directions d'établissements a
propos des relations école-famille immigrante et réfugiée (n=11) recueillis dans le cadre
d'un projet de recherche mené en milieu pluriethnique québécois, cet article examine
dans quelle mesure les pratiques des directions d'établissement témoignent et contri-
buent a la mise en ceuvre de |'éducation inclusive (Magnan, et al., 2021 ; Potvin, 2014), a
travers quatre dimensions opérationnalisées dans le Diagramme de |'éducation inclusive
(Charette & Audet, 2023). Cette mise en dialogue meénera a I'identification de pistes pour
soutenir les directions vers une transformation des pratiques de leur école.

Mots clés : directions d'établissement, éducation inclusive, immigration, récit de pra-
tique, relation école-famille

Abstract

Students from immigrant backgrounds represent more than a third of Quebec students
(Ministére de I'Education du Québec [MEQ], 2022a). They present a diversity of pre- and
post-migration experiences that transform into multiple challenges for school. The Poli-
tique d'intégration scolaire et d'éducation interculturelle (MEQ, 1998) emphasizes collec-
tive responsibility for supporting the integration of students and their families and, more
recently, schools are being urged to adopt an inclusive perspective (Conseil supérieur de
I’éducation [CSE], 2017 ; Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2017).
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Based on a thematic analysis by mixed coding (Mucchielli, 2009) of school principals’ sto-
ries of practice regarding immigrant and refugee school-family relations (n=11) collected
as part of a research project conducted in a multi-ethnic Quebec environment, this article
examines the extent to which school principals’ practices reflect and contribute to the im-
plementation of inclusive education (Magnan, et al., 2021; Potvin, 2014), through four di-
mensions operationalized in the Inclusive Education Diagram (Charette & Audet, 2023).
This dialogue will lead to the identification of avenues to support principals towards a
transformation of their school’s practices.

Key words: immigration, inclusive education, school principals, school-family relation-
ships, story of practice

1. CONTEXTE

Les systemes scolaires, tant a l'international qu’au Québec, jouent un réle crucial dans
I'intégration des éleves issu-es de |'immigration (Mc Andrew, et al., 2015). En ce sens, il
convient de souligner que la réussite scolaire constitue un enjeu majeur du projet migra-
toire familial (Charette, 2016 ; Kanouté & Lafortune, 2010). Au Québec, la population im-
migrante est importante : les éleves issu-es de I'immigration représentent maintenant plus
du tiers des éléves québécois-es (MEQ, 2022a). Ce contexte migratoire reflete une diver-
sité d'expériences pré-, péri- et post-migratoires, qui se traduisent par de nombreux défis
pour les milieux scolaires. A cet égard, la Politique d'intégration scolaire et d’éducation
interculturelle (MEQ, 1998) insiste sur la responsabilité collective dans le soutien a l'inté-
gration des éleves et de leurs familles, tout en pressant, les établissements scolaires
d'adopter une perspective inclusive (CSE, 2017 ; MEES, 2017).

Par ailleurs, bien qu'il existe un ensemble d’encadrements ministériels (MELS, 2014 ;
MEQ, 2021, 2023) destiné aux enseignant-es, aux directions et aux parents pour la mise
en place d’'un systéeme scolaire plus inclusif, encourageant la promotion d'un partenariat
solide entre les familles immigrantes et les institutions scolaires, la relation école-famille-
communauté reste toujours complexe, souvent marquée par des paradoxes, des tensions,
des conflits et des attitudes de défiance réciproque (Deslandes, 2019 ; Humbeeck, et al.,
2006 ; Jacquet & André, 2021) qui entravent le processus inclusif. De nombreux acteurs/
trices scolaires adoptent un regard « chargé de tensions » (Archambault, et al., 2019),
voire méme essentialisant (St-Pierre, et al., 2024) a |'égard des familles immigrantes et ré-
fugiées. Souvent, ces familles font face a divers défis structurels, sociaux et culturels, per-
sonnels liégs notamment aux deuils, aux traumatismes et a une méconnaissance du sys-
teme scolaire du pays d'accueil (Kanouté & Lafortune, 2011), ce qui peut compliquer l'ac-
compagnement éducatif de leurs enfants. Ces familles recourent aussi parfois & des stra-
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tégies invisibles (Charette, 2016) qui ne sont pas nécessairement reconnues par le milieu
scolaire, lequel maintient un regard déficitaire, car ces stratégies pourraient se trouver en
dehors de I'idéal type parental promu par l'institution scolaire (Charette & Audet, accep-
té).

Il convient de souligner que cette réalité concerne |I'ensemble des acteurs/trices scolaires
personnel enseignant et non enseignant, directions, intervenant-es scolaires — qui
ceuvrent dans un contexte de diversité croissante au Québec. Toutefois, peu d’études ont
abordé les pratiques inclusives de collaborations école-famille du point de vue des direc-
tions (Audet & Jean Baptiste, 2024). Ainsi, dans cette contribution, nous mettrons en dia-
logue des récits de pratique (Desgagné, 2005) a propos des relations école-famille immi-
grante et réfugiée recueillis dans le cadre d'un projet de recherche mené dans un milieu
pluriethnique au Québec! et le Diagramme de I"éducation inclusive, un outil de réflexion
construit par Charette et Audet (2023) qui permet en quelque sorte d'opérationnaliser
I"éducation inclusive a travers quatre dimensions qui découlent des deux visées qu'elle
poursuit, soit I'équité et I'inclusion. Cette mise en dialogue nous permettra d’examiner
dans quelle mesure les pratiques des directions témoignent et contribuent a la mise en
ceuvre de |'éducation inclusive. Dans les sections suivantes, nous présenterons la problé-
matique, suivie du cadre théorique et méthodologique. Les sections qui suivent traiteront
des résultats de la recherche, qui seront ensuite discutés, puis des pistes pour soutenir les
directions vers une transformation des pratiques de leur école seront identifiées.

2. PROBLEMATIQUE

Plusieurs travaux se sont penchés sur la relation école-famille-communauté, mettant en
lumiere I'impact positif de cette dynamique sur la réussite scolaire des enfants (Bérubé, et
al., 2007 ; Deslandes, 2019 ; Gosselin-Gagné, 2018 ; Larivée & Garnier, 2014) ; d'autres
ont permis de documenter comment les parents se mobilisent en marge de |'école pour
participer a la réussite scolaire de leurs enfants (Charette, 2016 ; Périer, 2012). Ces pa-
rents cherchent a consolider une posture de partenaire légitime avec les milieux scolaires,
en souhaitant une école plus sensible a leur égard (St-Pierre, et al., 2024). Cependant, les
études de Monceau (2012) et de Larivée & Garnier (2014) ont montré que de nombreux-
ses acteurs/trices n‘ont pas le méme regard sur la relation école-famille-communauté et
lui accordent une importance tres variable selon les contextes. Malgré la conjugaison des
encadrements ministériels (MELS, 2004 ; MEQ, 1998, 2020, 2022b, 2023) et de la littéra-
ture scientifique (Larochelle-Audet, et al., 2018 ; Potvin, et al., 2015), qui mettent en évi-

1 Ce projet s'intitule : « Mettre en ceuvre une compétence interculturelle et inclusive en milieu
pluriethnique : I'éclairage de I'expérience de directions d'établissement a propos des relations école-famille
immigrante et réfugiée » (Audet, 2020-2023). Nous remercions le Fonds de Recherche du Québec - Société
et Culture (FRQSC) pour son soutien financier.
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dence I'importance de la collaboration école-famille, et sert de références pour la mise en
ceuvre d'une éducation interculturelle et inclusive. Beaucoup de travaux mettent égale-
ment de |'avant la nécessité pour le personnel scolaire d’adapter ses pratiques (Audet, et
al., 2022 ; Bergeron, 2019) et de développer de nouvelles compétences interculturelles et
inclusives (Larochelle-Audet, et al., 2016 ; Papazian-Zohrabian, et al., 2018) afin de mieux
prendre en compte la diversité des familles.

En ce sens, Potvin (2014, 2020) souligne que les acteurs/trices doivent développer et mai-
triser plusieurs savoirs, savoir-étre, savoir-faire et savoir-vivre ensemble, car « les connais-
sances et compétences professionnelles d'une approche inclusive et d'équité varient se-
lon les roles et responsabilités des acteurs[/trices] (gestionnaires, enseignant[-e]s, etc.) et
leur intervention dans le systéme » (Potvin, 2014, p. 196). En effet, la/le praticien-ne,
confronté-e aux prescriptions et a la complexité du contexte a considérer, doit poser des
jugements éclairés qui, dans leur souci de cohérence et de justice par rapport a la situa-
tion, les améne a exercer un savoir-agir professionnel (Schon, 1983, 1987). De ce fait, les
prescriptions de la compétence cing du Référentiel des compétences des directions
« appellent au soutien et au développement de collaborations et de partenariats axés sur
la réussite des éléves [notamment] en favorisant |I'engagement des familles (...) dans la
réussite des éleves » (MELS, 2008, p. 39), ce qui fait écho au modéle de compétence des
directions pour I'équité, I'inclusion et la justice sociale développé par Larochelle-Audet et
collaborateurs (2018) plus spécifiquement sa composante quatre qui invite « I"équipe
école a développer une culture et une organisation encourageant et prenant en compte
les multiples points de vue et apports des éléves, des familles (...) en particulier des
groupes minorisés » (p. 72). Ainsi, les directions d'établissement sont appelées a jouer un
réle central dans la mise en place d'une structure inclusive qui favorise la réussite éduca-
tive et le bien-étre des éléves immigrant-es et réfugié-es, ainsi que de leurs parents.

3. CADRE THEORIQUE

Dans cet article, nous mobilisons le cadre de |'éducation inclusive. De maniére générale,
celle-ci répond aux exigences d'une nouvelle vision de |'éducation dans le monde depuis
le Forum mondial sur I'éducation de Dakar de 'UNESCO dans les années 2000. Dans sa
perspective actuelle, elle vise a identifier les processus, les dynamiques sociales et les
pratiques susceptibles de générer, de reproduire ou d'accentuer des inégalités, des ex-
clusions sociales ou des discriminations (Charette & Audet, accepté ; Magnan, et al.,
2021 ; Organisation des Nations unies pour ['éducation, la science et la culture
[UNESCOQO], 2020 ; Potvin, 2014). Malgré son relatif consensus dans la littérature (Potvin,
2020 ; Potvin, et al., 2015), elle traduit un nouveau regard dans |"éducation, et est de plus
en plus partagée par plusieurs systémes éducatifs dans le monde (Bauer & Borri-Anadon,
2021 ; Potvin, 2014) qui vise a réduire les inégalités scolaires. La littérature, tant au Qué-
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bec qu'a l'international, fait consensus de son caractere extensif, passant du domaine de
I'adaptation scolaire pour étudier plus largement la prise en compte de la diversité des
groupes socialement et historiquement minorisés qui présentent des marqueurs de diver-
sité, tels que le genre, la race, le statut migratoire dans une perspective intersectionnelle
(Potvin, 2014, 2020).

Elle se définit comme une approche systémique, basée sur les principes de démocratie,
de diversité, d'équité et de justice sociale (Magnan, et al., 2021). Elle vise la transforma-
tion des structures, des politiques et des pratiques a tous les paliers du systéme scolaire
(Potvin, 2014). Sa mise en application exige la co-responsabilité des acteurs/trices sco-
laires, le développement et la maitrise d’'un ensemble de compétences selon le niveau
d’intervention de ces dernieres/iers dans le systeme scolaire. Elle poursuit deux grandes
visées, la premiere, |'équité, vise « la mise en place de pratiques équitables adaptées aux
spécificités et besoins des éleves afin de favoriser la réussite éducative de tous » (Ma-
gnan, et al., 2021, p. 3) et la seconde, celle de I'inclusion, vise « la reconnaissance des dif-
férences individuelles et collectives et ce, dans le but d’effectuer des transformations ins-
titutionnelles visant la justice scolaire et la lutte aux discriminations » (p. 3).

Plus spécifiquement, afin de poser un regard sur les pratiques de directions a I'égard des
familles, nous les apprécierons a la lumiére du Diagramme de I"éducation inclusive (Cha-
rette & Audet, 2023), un outil qui opérationnalise les finalités de I"éducation inclusive
dans le contexte scolaire en permettant de poser un regard analytique sur les pratiques
mises en place a I'égard des éléves immigrant-es et de leurs familles (Charette & Audet,
accepté). Initialement construit a partir des pratiques d'agent-es école-famille-commu-
nauté, le Diagramme (voir Figure 1), décline chacune des deux visées de |'éducation in-
clusive en deux dimensions. Ainsi, deux dimensions, la prise en compte des contextes et
I'arrimage des ressources et des moyens, sont liées a la visée d'équité, tandis que deux
autres, le soutien a la réelle participation et la lutte aux discriminations et aux inégalités,
sont associées a celle d'inclusion.

Bien que ces deux visées de |'éducation inclusive y soient schématisées de maniére dis-
tincte, elles sont en réalité profondément interconnectées (Charette & Audet, accepté) et
doivent étre considérées comme éminemment dépendantes du contexte plus large a I'in-
térieur duquel elles sont actualisées, permettant du méme coup une possible transforma-
tion des pratiques a tous les paliers du systeme scolaire (Potvin, 2014). Pour cet article, ce
sont les pratiques de directions que nous apprécierons a la lumiére du Diagramme pour
illustrer la mesure dans laquelle elles témoignent de la mise en ceuvre de |'éducation in-
clusive a travers les quatre dimensions.

165



L’éducation en débats : analyse comparée :: Education in debate: comparative analysis + vol. 15 n° 2 2025

Figure 1. Le Diagramme de I'éducation inclusive
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Infographie réalisée par David Croteau, candidat au doctorat.

Source : Charette & Audet (2023)
4. METHODOLOGIE

Il est important de mentionner que les pratiques sont envisagées ici comme un reflet de
la mise en ceuvre d'un savoir-agir professionnel (Schon, 1983, 1987) par un-e praticien-ne
qui, confronté-e a des situations, réfléchit en cours d'action et sur son action, dans ce que
Schon (1983,1987) appelle une « conversation réflexive avec la situation ». Ainsi, afin
d'avoir acces aux pratiques des directions, centrées sur la gestion administrative et péda-
gogique liée a 'apprentissage, nous avons privilégié une méthodologie par récits de pra-
tique. Tel que formalisé par Desgagné (2005), les récits de pratique constituent la narra-
tion d'une situation-probléme rencontrée par une personne praticienne, pour nous ici les
directions, dans 'exercice de ses fonctions. Les récits ont été reconstruits a I'aide d’entre-
tiens en deux parties : une premiere d'explicitation (Vermersch, 2017) d’une situation vé-
cue mettant en scéne une famille immigrante ou réfugiée immédiatement suivie d'une
seconde, inspirée de l'entretien compréhensif (Blanchet & Gotman, 1992), invitant a
prendre du recul sur cette situation, notamment en dégageant une legon.

Onze personnes (5 directions et 6 directions adjointes) toutes nées au Canada, sauf une,
travaillant toutes dans le méme centre de services scolaire pluriethnique de la région de
Montréal (Québec, Canada), ayant entre six et 30 ans d’expérience en enseignement/ges-
tion ont accepté de participer. Les entretiens ont été réalisés en Zoom entre février et juin
2023, et ont duré entre 30 et 80 minutes. lls ont été transcrits et mis en forme de récits
dans 'esprit de « rendre raison » (Bourdieu, 1993) aux participant-es, puis leur ont été en-
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voyés a des fins de validation. Les versions finales des récits de pratique ont été regrou-
pées dans un recueil qui est disponible en ligne (Audet, 2024)2. Une analyse thématique
par codage mixte (Mucchielli, 2009) a été menée sur le corpus de récits de pratiques re-
cueillis. Ce codage mixte nous a permis, dans un premier temps, de procéder a un co-
dage déductif basé sur notre cadre conceptuel initial, en sélectionnant des indicateurs
permettant de présenter les résultats selon les quatre dimensions du Diagramme de
I"éducation inclusive (Charette & Audet, 2023). Dans un second temps, il a également
permis de prendre en compte des catégories émergentes issues des données, révélant
ainsi les obstacles et défis liés a la mise en ceuvre de |'éducation inclusive.

5. PRESENTATION DES RESULTATS

Dans cette section, les résultats de notre mise en dialogue sont présentés par dimension.
Plus spécifiquement, nous aborderons d'abord les deux dimensions de la visée d'équité
du Diagramme (Charette & Audet, 2023), soit la prise en compte des contextes et |'arri-
mage des ressources et des moyens, puis les deux dimensions de la visée d'inclusion, soit
le soutien a la réelle participation et a la lutte aux discriminations et aux inégalités. Cha-
cune des dimensions est illustrée a l'aide d'extraits tirés des récits de pratique; apres
chaque extrait figure le pseudonyme des directions.

5.1. Prendre en compte les contextes en diversifiant les maniéres de le faire

Il est possible d'identifier des éléments qui témoignent de la mise en ceuvre de la dimen-
sion relative a la prise en compte des contextes scolaires dans les récits dont nous dispo-
sons. Certaines directions font ceuvre d’une certaine sensibilité face a chaque contexte,
renvoyant ainsi a |'idée qu'il ne peut pas y avoir une seule maniere d'intervenir, qu'il
n'existe pas de solution passe-partout. Elles évoquent certains aspects, tels que : la dis-
continuité scolaire, I'apprentissage de la langue, I'emploi pour les familles, les diagnostics
des enfants, liés aux parcours pré-péri et post-migratoires des familles, de méme que
leurs incidences possibles sur la réussite scolaire des éléves. Les directions abordent aussi
la nécessité que soient bien identifiés les besoins des familles pour étre en mesure de les
soutenir. Ces extraits témoignent, chacun a leur maniére, du fait que les directions
adoptent une posture analytique vis-a-vis de chaque situation. Elles font ainsi preuve
d’une connaissance approfondie et d'une sensibilité a la singularité des situations.
Chaque éléve a un passé qui est différent de celui des autres, donc ce qui arrive, c’est
que tu ne peux pas tout mettre dans le méme panier, méme lorsque ce sont des
jeunes provenant d'un méme pays. lls n‘auront pas le méme vécu. C'est pour ¢a qu'il
est important de parler avec les éléves et avec les parents. (Kianna)

2 Relations école-famille immigrante et réfugiée. Recueil de récits de pratique de directions d'établissement
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Avec les réfugiés ukrainiens, il y a quand méme une particularité, parce qu'ils ont
beaucoup de soutien du gouvernement par rapport a la guerre. Beaucoup de choses
sont mises en place pour eux, du soutien, avec les ententes qui ont été prises. Par
exemple, pour mes familles qui viennent de Colombie ou du Mexique, c’est le méme
cheminement, mais leur parcours migratoire a été beaucoup plus dur dans la majorité
des cas... Ce n'est pas la méme gestion, ce n'est pas le méme soutien aussi que
I’école doit leur offrir. (Antoine)

5.2. Arrimer le plus équitablement possible les ressources et les moyens

Les récits révelent également des éléments qui nous semblent liés a la dimension relative
a I'arrimage des ressources et des moyens. Deux tendances distinctes se dégagent a cet
égard : d'une part, I'importance d’'accorder aux familles et aux enfants un temps d’adap-
tation raisonnable selon leur besoin, d'autre part, la nécessité d'étre vigilant quant au
processus centralisé d'inscription des éléves réalisé au centre de services scolaires du
siége social.

Donner du temps aux familles, sans perdre de temps

D’abord, certaines directions évoquent |'usage rationnel du temps dans |'accueil des fa-
milles, de maniére a distribuer efficacement les ressources et les moyens disponibles, tout
en répondant aux besoins qu’elles sont en mesure d'identifier. Les extraits qui suivent
permettent de mettre en évidence les maniéres, par lesquelles les directions prennent en
compte les réalités, les parcours et les besoins des éleves et de leurs familles, afin de leur
offrir des ressources et des moyens adaptés. Il semble ainsi s'agir ici, pour les directions,
de maintenir un équilibre entre le temps accordé aux familles pour s'installer, le temps
pour apprivoiser le contexte québécois, d’apprendre de leur relation avec |'école et la
nécessité de les accompagner a un rythme favorable pour la réussite de leur enfant.
Il est donc important de personnaliser la relation entre les enfants dans la classe et aus-
si entre les parents et le personnel de |'école. Comprendre le réle de I'école, celui de
I"enseignant, qui peut étre différent d'un pays a I'autre, d'une culture a l'autre. Il peut
aussi y avoir des différences au niveau pédagogique, comme les manieres d'évaluer.
En classe d'accueil, pour évaluer, les parents ont plein de questions : combien de
temps les enfants vont y rester ou comment se fait I'évaluation dans ces classes,
puisque c’est probablement différent de ce a quoi ils étaient habitués dans leurs pays
d’origine. Ils étaient peut-étre habitués a des pourcentages et maintenant, ce sont des
paliers, des niveaux a connaitre. Il faut leur expliquer cela et ¢a prend du temps aussi.
C’est I'enseignant qui est plus en mesure de pouvoir le faire. C'est la méme chose en
ce qui concerne |'évaluation qui est trés importante pour les parents parce qu'ils
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veulent que leurs enfants réussissent. Le lien doit se faire entre I'enseignant et le pa-
rent. (Antoine)

On insiste donc pour que ¢a n’en reste pas la, pour qu'ils aillent chercher de l'aide au
CLSC [centre local de services communautaires] pour, par exemple, qu’une TES [tech-
nicienne en éducation spécialisée] ou une travailleuse sociale aille donner un coup de
main a la maison. Mais d'avoir du support, du soutien, parce qu’un parcours migra-
toire, ¢a prend du temps, au moins un cing-dix ans, probablement méme plus pour
certains. Et la personne qui les aiderait pourrait non seulement les guider dans cette
adaptation, mais aussi guider le jeune, offrir un soutien psychosocial de plus que celui
de la TES de I"école. (Kianna)

Méme si on n’est pas capables de communiquer, on est capables d'inscrire son enfant,
de faire de petites choses habituellement faites par le CSS [centre de services scolaire],
comme l'inscription. On peut prendre le temps de s’occuper de petites choses comme
celle-la. Je pense que c’est ¢a le plus important : prendre le temps. (Sandrine)

Linscription centralisée, un point tournant d‘arrimage des moyens et des ressources

En ce qui concerne I'arrimage des moyens et des ressources, certaines directions sou-
lignent I'importance de faire preuve de vigilance au moment de l'inscription des éléeves
aupres du centre de services scolaire centralisé. En effet, la centralisation des inscriptions
de tous/tes les nouveaux/elles éleves au sein du siege social constitue une mesure de co-
ordination visant a favoriser I'équité, notamment par une gestion rationnelle du temps et
une centralisation des ressources. Cette approche vise a assurer un accueil équitable aux
familles immigrantes et réfugiées nouvellement arrivées.

Bien que ce processus soit généralement reconnu comme bénéfique, certaines directions
considérent qu’un accueil ainsi centralisé transforme les relations avec les familles et sou-
lévent des préoccupations quant aux éventuels angles morts du processus, telles que la
non-identification des enfants a besoins spéciaux (troubles d'apprentissage, de langage,
comportemental, etc.) et leur orientation vers les services spécialisés. Elles soutiennent
I'importance d'un monitorage dans le temps, afin que les ressources et les moyens soient
arrimés, notamment en ce qui concerne |'évaluation des besoins des enfants.
Avant, c'était dans les écoles, mais on a décidé de centraliser, sinon la secrétaire était
prise avec tous les parents qui arrivaient. L'idée de centraliser les choses est donc inté-
ressante. Cela aide et ¢a soutient. Par contre, le premier lien des parents avec I'école
n‘est plus la parce que c’est maintenant avec le CSS que ¢a commence. Les parents
n‘ont donc pas une image claire de I'école. Parfois, c’est trés important pour ces fa-
milles d'associer un visage a I'école. (Antoine)
Il arrive que les troubles ne soient pas dépistés a cause du parcours migratoire. Les
jeunes n’ont pas la chance d’étre évalués et d'avoir de diagnostic parce qu'ils n‘ont pas
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fréquenté de milieu scolaire. Ces éléves arrivent dans nos milieux sans que leurs diffi-
cultés aient été identifiées parce que, dans les périodes de pointe, |'accueil centralisé
accueille jusqu’a 150 éléves par semaine. Ca en fait beaucoup pour qu’ils puissent tout
voir. Et, quand le CSS demande aux parents s'il y a eu des rapports et des évaluations
et que les parents répondent « Non », on n’envoie pas I'enfant en milieu spécialisé.
Tout se joue a ce moment-la. (Alice)

5.3. Soutenir la participation des familles de diverses maniéres

L'analyse des récits nous a également permis de dégager des éléments relatifs au soutien
a la réelle participation. Les directions y référent de trois principales manieres.

L'apport des intervenant-es communautaires-scolaires

D'abord, certaines directions évoquent 'apport central des intervenant-es communau-
taires-scolaires pour soutenir leurs relations avec les familles. Elles mettent ainsi de I'avant
les différentes fonctions des intervenant-es communautaires scolaires (ICS) auprés des
familles immigrantes et réfugiées et soulignent leur réle de facilitateur-trice pour la conso-
lidation des relations école-famille communauté. Ces extraits en témoignent.
Depuis son arrivée, I'lCS apporte du soutien parce qu'elle fait aussi du travail. Elle vient
aux rencontres de parents pour présenter les services de toutes sortes : les vétements,
la nourriture, les activités extrascolaires... (Antoine)
Entre autres, a ce moment-13a, on avait |'aide de l'intervenante communautaire scolaire
(ICS) qui prenait en charge I'accueil des familles avec la direction et I'enseignant. C'est
elle qui rencontrait les parents en premier, qui leur expliquait comment fonctionne
I"école québécoise, quels sont les services sur le territoire, quels sont leurs besoins en
faisant I'histoire du parcours de la famille. (Catherine)

Contourner les enseignant-es pour garantir le lien de confiance avec les familles

Une autre maniére, pour les directions, de soutenir la participation des familles semble
relever d’une certaine mise a I'écart, a des moments précis, de |'enseignant-e de I'enfant.
Certaines directions ont également souligné la nécessité d'établir des liens de confiance
avec les parents et de maintenir un équilibre entre leur équipe et les familles, tout en cla-
rifiant les roles de chacun-e. Les extraits ici présentés illustrent le processus de création
de liens de confiance avec les familles, qui suppose de contourner les enseignant-es dans
I'intérét de consolider la relation école-famille.

J'ai donc eu certaines rencontres avec la maman, la psychoéducatrice, etc., mais sans

I"enseignante, pour éviter que la maman entende toujours la méme chose, qu’elle en-
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tende continuellement que ¢a ne va pas bien... Aprés ¢a, j'ai présenté le plan a I'en-
seignante. (Maria)

Alors, nous avons rencontré les parents, la psychoéducatrice, la jeune fille et moi, mais
sans |'enseignante, parce qu’elle n'était pas au courant de la situation. [...] Elle voulait
que nous validions auprés de ses parents ce qu’elle essayait de leur dire. Elle devait se
dire que nous étions capables de servir d'agents de liaison entre elle et ses parents.
Pour nous, notre role était alors celui de médiatrices. (Carole)

Répondre inéluctablement aux besoins extrascolaires des familles

Afin de soutenir la participation des familles immigrantes et réfugiées, les directions
posent différentes actions pour répondre aux besoins extrascolaires de ces dernieres.
Elles soulignent I'importance de porter une attention particuliére a la réalité familiale en
dehors du cadre scolaire, notamment pour soutenir leur intégration en contexte québé-
cois. Parmi ces actions, elles abordent dans leurs récits la personnalisation des rapports
avec les familles, avoir recours a des interpretes, mettre un service de transport a la dis-
position des familles ou en assumer les colts, de méme que la distribution alimentaire
aux familles nécessiteuses identifiées. Dans les extraits qui suivent, on peut remarquer
que les directions s'accordent une flexibilité sur les roles prescrits.
A partir de cette rencontre et plusieurs fois par la suite, j'ai aussi présenté les cours de
francisation pour le pére et la mere, dans le but d'aider la famille. J'avais fait toutes les
démarches et j'avais méme mis le conseiller pédagogique en charge de la francisation
dans la boucle. J'insistais vraiment pour qu'ils s'inscrivent. J'expliquais au pére que s'il
voulait travailler, la francisation, c’était tres important. (Fabienne)
Puis, je me suis tannée et j'ai fait les démarches moi-méme, ce qui ne fait pas partie de
mon travail. J'ai réussi a m'arranger avec la clinique dentaire de I'Hopital de Montréal
pour enfants. Ils nous ont proposé de voir |'enfant la journée-méme, en urgence, avec
quelqu’'un qui parle arabe. On a appelé les parents : « Venez maintenant. On vous
paye le taxi ». (Alice)

La derniere dimension que nous allons présenter regroupe les pratiques qui visent a lutter
contre les discriminations et les inégalités afin de garantir la visée d'inclusion pour les fa-
milles.

5.4. Et la lutte contre les discriminations et les inégalités?

A proprement parler, notre analyse ne nous a pas permis d'identifier dans les récits des
éléments qui nous permettraient d'illustrer la dimension relative a la lutte aux discrimina-
tions et aux inégalités systémiques. Toutefois, il nous apparait que certains éléments rele-
vant du soutien a la participation des familles peuvent également témoigner d'une re-
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connaissance des discriminations et des inégalités qu’elles peuvent vivre, voire un certain
engagement des directions a les dénoncer ou les combattre. On peut a cet effet penser
aux interprétes mis a la disposition des familles ou encore aux directions qui jouent un
role de médiation pour gérer les conflits entre les enseignant-es et les familles. Ces ac-
tions des directions, notamment le fait de contourner des enseignant-es dans certaines
situations de conlflits avec les familles, encouragent certes la participation, mais aident
aussi a lutter contre les discriminations dont peuvent étre victimes les éleves et leur pa-
rent de la part de leur enseignant-e. Cet extrait du récit de Marie va dans ce sens :
A un certain moment, on a décidé de faire des rencontres sans |'enseignante parce que
c'était trop confrontant pour elle. Le discours qu’elle avait n'était pas bienveillant, et il
fallait vraiment maintenir le lien de confiance avec I'enfant et le pére. Moi aussi, j'étais
confrontée par la situation. (Marie)

6. DISCUSSION

Dans le cadre de la discussion, nous allons maintenant porter un regard plus large sur les
résultats de notre mise en dialogue, qui a permis d’éclairer dans quelle mesure les pra-
tiques des directions témoignent de la mise en ceuvre de I'éducation inclusive, a travers
les quatre dimensions issues du Diagramme (Charette & Audet, 2023). Pour ce faire, nous
procéderons en deux étapes : une premiére mettra |'accent sur ce que cette mise en dia-
logue proposée permet de rendre visible et une deuxiéme sur ce qu’elle invisibilise.
Cette seconde partie de I'analyse s'inscrit dans notre choix méthodologique d'une ap-
proche inductive, rendue possible gréce a I'analyse thématique par codage mixte menée
(Mucchielli, 2009).

6.1. Ce que la mise en dialogue proposée rend visible

D’une part, nos résultats ont mis en évidence une prédominance de pratiques de direc-
tions qui s'inscrivent dans la visée d'équité. En effet, que ce soit en lien avec la premiére
dimension liée a la prise en compte des contextes ou avec celle de |'arrimage des res-
sources et des moyens, des récits montrent que certaines directions adoptent une pos-
ture réflexive, et tiennent compte des spécificités de chaque contexte d'intervention et
des besoins diversifiés des éleves. Un ensemble de pratiques visant a réduire les obs-
tacles a la réussite scolaire des éléves ainsi qu'a considérer certains aspects de leur trajec-
toire migratoire ont été documentées. C'est notamment le cas des récits d'Alice « Il venait
d'arriver ; on voulait lui laisser du temps. A la base, notre approche c’est de laisser I'en-
fant se déposer et ensuite, on voit quels sont les besoins » et d'Antoine « Dés |'inscription
de leur enfant, il a fallu que je m'implique. (...) Dans cette situation, il faut tenir compte
de tout le contexte d'accueil de la guerre ». Ces pratiques d'équité, méme si elles pa-
raissent étre plutdt ponctuelles, a l'initiative des directions elles-mémes et individualisées
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a chacune des familles, montrent que les directions se donnent le réle d'agir sur ce
qu’elles identifient comme faisant probléme.

D'autre part, en ce qui concerne la visée d'inclusion, |'analyse a mis en évidence des pra-
tiques mises en place par les directions pour encourager la participation des familles. On
note par exemple le recours fréquent aux intervenant-es communautaires-scolaires (ICS)
afin de dynamiser les relations avec les familles ou encore I'adoption de stratégies pour
contourner des enseignant-es dans |'intérét des familles. Enfin, diverses actions ont été
évoquées pour répondre aux besoins extrascolaires des enfants et de leur famille. Toute-
fois, nous avons observé aussi I'absence de pratiques visant explicitement a lutter contre
les discriminations et les inégalités systémiques. Cette posture aveugle aux discrimina-
tions (Magnan, et al., 2021) a été déja évoquée dans plusieurs recherches et fait écho a
divers travaux antérieurs (Audet, et al., 2023 ; Charette, 2016 ; Kanouté, et al., 2011) me-
nés aupres d'enseignant-es, et qui montrent une prédominance de la visée d'équité dans
les relations école-famille. Il est important de noter qu'il existe souvent un décalage de
perception entre cette posture des enseignant-es et celle des éléves issu-es de I'immigra-
tion, qui rapportent fréquemment étre victimes de discriminations et d'inégalités que les
enseignant-es, elles/eux, ne percoivent pas forcément (Heine, 2018 ; St-Pierre, et al.,
2023).

En effet, I'éducation inclusive s’appuie sur des principes démocratiques, humanistes et de
justice sociale. Sa mise en ceuvre repose sur une reconnaissance systémique des inégali-
tés scolaires (Magnan, et al., 2021) et passe par |'introduction d’'une culture d'équité au
sein des établissements (Borri-Anadon, et al. 2021). Cette culture d'équité renvoie a des
pratiques a la fois systémiques et ponctuelles, permettant a I'école de tendre vers une
plus grande justice sociale et de s’éloigner ainsi de sa fonction traditionnelle de reproduc-
tion des inégalités (Bourdieu, 1966).

Certaines limites sont également relevées des pratiques des directions pour encourager
les familles en lien avec la visée d'inclusion, puisque celles-ci restent souvent unidirec-
tionnelles. Or, la littérature insiste sur I'importance d’une communication bidirectionnelle
pour établir un rapport d’égalité entre les parents et les milieux scolaires (Deslandes,
2019 ; MEQ, 2021). Une telle communication favorise un meilleur partage des responsa-
bilités entre les acteurs/trices, et encourage une implication plus active et positive des
parents dans la persévérance et la réussite scolaires des éléves (Duval & Dumoulin, 2022).
Ainsi, une telle unidirectionnalité vient entraver la visée d'inclusion, qui repose sur la par-
ticipation et la lutte contre la discrimination et les inégalités systémiques.

Il est également a noter que l'actualisation des visées d'équité et d'inclusion peut
conduire a une transformation des pratiques a tous les paliers du systeme (Charette &

173



L’éducation en débats : analyse comparée :: Education in debate: comparative analysis + vol. 15 n° 2 2025

Audet, accepté). Toutefois, pour que la transformation soit possible, des actions plus
structurelles et une coresponsabilité, impliquant tous-tes les acteurs/trices scolaires, sont
incontournables. Devant |'absence relative d'initiatives systémiques pour répondre aux
enjeux de discrimination et d'inégalités dans les récits de pratique dont nous disposons,
nous croyons, a l'instar de Borri-Anadon, et al., (2021) que cela risque non seulement de
perpétuer ces probléemes, mais aussi de s'éloigner de la finalité de transformation sociale
(Potvin, 2014) ultimement recherchée.

6.2. Ce que la mise en dialogue proposée invisibilise

Bien qu’elle permette d'éclairer certains éléments, il nous apparait que la mise en dia-
logue que nous avons choisi d'opérer ici tend également a en invisibiliser d'autres, no-
tamment les limites, les défis et les contraintes rencontrés par les directions dans la mise
en ceuvre de I'éducation inclusive.

En effet, ces défis et ces contraintes diverses soulevées par des directions, tels le manque
de ressources matérielles et humaines, I'inexpérience de certain-es professionnel-les dans
le milieu, I'insatisfaction face a des services d'autres partenaires institutionnels, notam-
ment la Direction de la protection de la jeunesse, la lenteur administrative, les réticences
de collaboration des parents avec |'école, les difficultés de communication, etc., sont im-
portants pour comprendre |la mise en ceuvre de |I"éducation inclusive. La mise en dialogue
proposée, et donc le regard qui a été posé sur les récits dans le cadre de cet article, na
pas laissé de place a ces catégories émergentes des données.

A ce titre, certaines directions ont mentionné les limites de leurs actions, ainsi que des
situations qui les ont amenées a confronter leurs propres biais ou a réévaluer certaines
interventions. C'est le cas notamment d’Alice qui questionne la gestion organisationnelle
de son milieu : « En termes de gestion organisationnelle, il faut penser a ce qu‘on peut
faire. Ensuite, |'autre question, c’est : jusqu’ou je déshabille I'un pour habiller 'autre ? »,
ou encore de Frédéric qui a pris conscience de son propre biais dans sa maniere d'inter-
venir : « La deuxiéme chose c’est que les jugements sont toujours une erreur et que les
généralisations sont des jugements. C'est ce que j'ai fait. C'est mon erreur et il faut faire
attention a ¢a ». Des directions ont par ailleurs évoqué le recours a la Direction de la pro-
tection de la jeunesse, un soutien qui oscille parfois entre aide et déception. Dans plu-
sieurs cas, ce recours peut surtout fragiliser, voire rompre, les relations de confiance avec
les familles. En effet, ces défis et contraintes, a la fois systémiques et ponctuels, in-
fluencent les relations avec les familles dans une perspective inclusive.

Il'y a aussi un autre élément, peut-étre plus positif, que la mise en dialogue proposée ne
permet pas de mettre de l'avant dans le cadre de cet article. Face aux limites et
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contraintes évoquées dans les récits, de nombreuses directions ont souligné la nécessité
de privilégier un travail d'équipe au bénéfice des familles. Elles ont également insisté sur
I'importance de la collaboration entre les différent-es acteurs/trices afin de créer un envi-
ronnement inclusif. Ainsi, face aux entraves, elles ont, au fil du temps et des situations
rencontrées, développé des maniéres de dépasser ces limites et ces contraintes, partici-
pant du méme coup au développement de leur savoir-agir professionnel. On peut choisir
d‘interpréter ce mouvement comme une marche vers la transformation sociale visée par
I"éducation inclusive ou non. Enfin, l'invisibilisation nous permet également de com-
prendre que les besoins des familles immigrantes et réfugiées conduisent souvent a un
élargissement des roles prescrits des directions dans leur savoir-agir. Le décalage entre
les roles prescrits (MELS, 2008) et les réles endossés par des directions est une réalité de
plus en plus présente dans des milieux pluriethniques. Un regard renouvelé et actualisé
des roles prescrits — des compétences — est essentiel pour la mise en place des pratiques

d’éducation inclusive vers une finalité transformatrice.

CONCLUSION

Il est important de souligner que nous reconnaissons que la taille de notre échantillon ne
permet pas de généraliser les résultats a I'ensemble des contextes scolaires québécois et
ailleurs. De plus, la maniére dont nous avons choisi de mettre en dialogue les résultats a
travers les quatre dimensions opérationnalisées dans le Diagramme de |'éducation inclu-
sive (Charette & Audet, 2023), apparait également comme |'une des limites de notre
étude. Toutefois, cette mise en dialogue peut aussi inspirer d'autres études a explorer les
possibles actualisations des dimensions de I'éducation inclusive, au-dela de ses deux vi-
sées initiales d’équité et d'inclusion, et de leur mise en ceuvre.

Ainsi, a la lumiére de ce que rend visible et invisibilise cette mise en dialogue des 11 ré-
cits de pratique a propos des relations école-famille immigrante et réfugiée recueillis au-
prés de directions avec le Diagramme de |"éducation inclusive (Charette & Audet, 2023), il
devient possible de proposer quelques recommandations. En effet, en raison de leur
fonction au sein de |'école, les directions disposent d’une marge de manceuvre pour agir
sur certains éléments. Dans cette optique, elles peuvent décider d’orienter leurs actions
vers la transformation des pratiques de |'établissement qu’elles dirigent. Nous identifions
trois pistes pour soutenir les directions en ce sens. D'abord, il nous apparait indispensable
de s'assurer que la mise en ceuvre de |"éducation inclusive soit comprise et vécue comme
une responsabilité partagée. Afin de favoriser cette prise de conscience et cette appro-
priation collectives, des espaces de concertation pilotés par les directions et conviant
tous/tes les acteurs/trices d'une école doivent étre prévus. Dans un deuxiéme temps, il
nous apparait également pertinent de favoriser la (re)connaissance, par les directions, des
expériences pré-péri- et post-migratoires des familles immigrantes et réfugiées. La mise a
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profit de I'expertise des intervenant-es communautaires-scolaires (ICS) pourrait constituer
un levier intéressant pour informer les acteurs/trices scolaires. Enfin, il nous apparait pri-
mordial que tant les directions que les autres membres des équipes-école soient sensibili-
sé-es au role de I'école en tant que (re)productrice d'inégalités envers les familles. Encore
ici, les ICS gagneraient a étre mobilisés (Charette & Audet, accepté). Il s'agit la d'un in-
contournable pour étre en mesure de dépasser un regard déficitaire envers les familles,
que celui-ci soit conscient ou inconscient et ainsi rendre possible une véritable transfor-
mation sociale.
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