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Résumé

L'article est issu d'un projet de recherche qui vise a sensibiliser les enseignant-es a la pé-
dagogie culturellement pertinente (PCP). Il étudie la place qu’occupe cette pédagogie
dans les classes d'accueil du secondaire au Québec, a travers des entrevues individuelles
avec cing enseignant-es. Ladson-Billings (1995a) définit la PCP comme une pédagogie
d'opposition qui vise la capacitation collective des éléves en leur permettant de dévelop-
per un sens de responsabilité, un intérét a I'égard de leur éducation et un esprit critique.
L'analyse de contenu des données fait émerger trois themes : les engagements des en-
seignant-es envers leurs éléves, leurs perceptions de I'intégrité culturelle de leurs éleves
et leur approche pédagogique. Les résultats mettent en lumiére la complexité de la mise
en ceuvre de cette pédagogie qui va au-dela de pratiques pédagogiques a une vision ho-
listique et critique de I'enseignement. Il nous semble que la place de la PCP varie d'une
classe a l'autre, en fonction de la maniere dont la diversité est percue et de la capacité a
enseigner dans cette lignée. Sur cette base, nous concluons avec cing cas de figure pour
mettre en dialogue la PCP avec la prise en considération de la diversité dans les classes.

Mots-clés : classes d'accueil, conscience critique et sociopolitique, éléves immigrant-es,
intégrité culturelle, pédagogie culturellement pertinente

Abstract

This article stems from a research project that aimed at raising teachers’ awareness of
culturally relevant pedagogy (CRP). It examines the role of this pedagogy in secondary
school welcoming classes in Quebec through individual interviews with five teachers. Lad-
son-Billings (1995a) defines CRP as a pedagogy of resistance that seeks the collective
empowerment of students by enabling them to develop a sense of responsibility, an in-
terest in their education, and critical thinking skills. A content analysis of the data revealed
three themes: teachers’ commitments to their students, their perceptions of their stu-
dents’ cultural integrity, and their pedagogical approach. The findings highlight the com-
plexity of implementing this pedagogy, which goes beyond mere pedagogical practices
to encompass a holistic and critical perspective on teaching. It appears that the role of
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CRP varies from one classroom to another, depending on how diversity is perceived and
the ability to teach through this lens. Based on this, we identify five scenarios to facilitate
a dialogue between CRP and the consideration of diversity in classrooms.

Key words : critical and sociopolitical consciousness, cultural integrity, culturally relevant
pedagogy, immigrant students, welcoming classes

INTRODUCTION

L'équité, I'inclusion et la justice socioscolaire occupent désormais une place centrale dans
le discours politique international, mais leur opérationnalisation demeure toujours un défi
dans plusieurs pays. En effet, a I'échelle internationale, la diversité ethnoculturelle dans
les écoles n'est pas toujours percue comme une occasion pour créer de nouvelles ap-
proches d’enseignement sensibles aux différentes cultures. Par exemple, dans certains
programmes scolaires, les pratiques pédagogiques normées et les tests standardisés,
souvent congus sans considération pour la diversité des références culturelles, tendent
encore a exclure les éléves d'origines variées, a ne pas répondre a leurs besoins diversi-
fiés et, par le fait méme, a ne pas les soutenir dans leur éducation (Akcan, 2022 ; Akkari &
Loomis, 2012 ; Aronson & Laughter, 2016). Ces approches risquent d'éradiquer les pra-
tiques linguistiques et culturelles que nombre d'éleves apportent en classe et de les rem-
placer par ce qui est toujours considéré comme des normes fondées sur la culture de la
majorité (Collins & Borri-Anadon, 2021 ; Paris, 2012). Les politiques éducatives qui ont
émergé au cours des derniéres décennies ont été influencées par I'économie internatio-
nale. Cette influence a conduit a la marginalisation des pratiques d'équité et de justice
sociale dans les écoles, ce qui a renforcé I'hégémonie culturelle, ainsi que le systeme de
racisme et de discrimination (Apple, 2011 ; Conseil supérieur de I'Education, 2016 ; Gi-
roux, 2023). Dans cette optique, la question du respect et de la valorisation des diversités
culturelles a I'école trouve sa légitimité (Gay, 2010).

Cet article propose ainsi d'étudier la place qu’occupe la pédagogie culturellement perti-
nente (PCP) dans les classes d'accueil au secondaire au Québec, a travers I'analyse des
engagements de cing enseignant-es, de leurs approches pédagogiques et de leurs per-
ceptions de l'intégrité culturelle de leurs éléves immigrant-es nouvellement arrivé-es
(ENA), soit de la maniére a ce qu'elles/ils valorisent leurs propres pratiques culturelles
tout en ayant acces a la culture sociétale élargie au Québec. Ces ENA qui ne maitrisent
pas suffisamment la langue frangaise fréquentent des classes intitulées « classes
d'accueil » afin d'acquérir des habiletés langagiéres minimales qui leur permettront d'in-
tégrer ultérieurement la classe ordinaire (Armand, 2005). Les classes d'accueil sont des
classes de transition vers lesquelles sont dirigé-es ces éléves par les centres de services
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scolaires lorsqu’elles/ils nécessitent du soutien pour I'apprentissage du francais. Elles pré-
sentent une hétérogénéité particuliére, en regroupant des éléves dont le niveau scolaire,
la langue maternelle, I'age, la culture d’origine, le vécu, le parcours migratoire sont diffé-
rents. Au secondaire, tel fut le cas dans notre étude, les classes d'accueil sont en général
organisées par niveaux de connaissance du francais (débutant, intermédiaire, avancé).

1. PROBLEMATIQUE

Le personnel enseignant rencontre a la fois des opportunités et des défis associés au fait
d'enseigner a des éléeves de divers milieux socioculturels (Banks, 2020). Toutefois, les dé-
fis I'emportent le plus souvent. Il s'agit de répondre aux besoins des ENA, issu-es de
I'immigration ou appartenant a des minorités culturelles et linguistiques variées, qui font
face a des défis liés a leur adaptation et a leur inclusion socioscolaire dans la nouvelle so-
ciété d'accueil (Guennouni Hassani & Kanouté, 2023 ; McNeill, 2023). La prise en compte
de la diversité, ainsi que le respect et la valorisation des différentes cultures en classe,
demeurent un débat ouvert, assujetti a des conjonctions systémiques, structurelles, poli-
tiques et méme idéologiques.

De plus, le personnel enseignant est souvent insuffisamment formé pour intervenir dans
des classes multiethniques (Abdulrahim & Orosco, 2019 ; Audet & Mc Andrew, 2020 ;
Borri-Anadon & Collins, 2022 ; Koubeissy, et al., 2023 ; Larochelle-Audet, et al., 2016 ;
Nieto, 2010), ce qui limite le développement de ses compétences interculturelles (Eden,
et al., 2024 ; Steinbach, 2015). En éducation, cette compétence est un concept multidi-
mensionnel qui renvoie a la capacité du personnel enseignant et des écoles a com-
prendre et a respecter la diversité culturelle des éléves, des familles et des communautés,
et a y répondre de maniére juste (Eden, et al., 2024). Ladson-Billings (2011) soutient que
le probleme auquel le personnel enseignant est confronté ne se limite pas a trouver de
« bonnes » pratiques en classe, mais inclut également ses perceptions du contexte social
des éléves, du curriculum et de 'enseignement. Des études ont révélé que la cause du
défi le plus courant que rencontre le personnel enseignant est notamment le manque de
sensibilisation a la culture des éléves et a I'éducation interculturelle (Akcan, 2022 ; Audet,
et al., 2021 ; Papazian-Zohrabian, et al., 2018). Ladson-Billings (2011) va plus loin en si-
tuant ce défi au niveau du manque de conscience sociopolitique. Elle soutient que le per-
sonnel enseignant n'associe pas les disparités socioéconomiques aux questions de race,
de classe sociale et de genre. Ainsi, nous considérons que cela pourrait affecter le déve-
loppement de la pensée critique chez les éléves et conférer a I'enseignement un role
strictement fonctionnel.

Dans ce sens, il s'avére essentiel de créer des espaces de discussion et d'échanges pour
que le personnel enseignant prenne conscience des systémes de pouvoir et d’oppression
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qui reproduisent des modeéles culturels dominants et qu'il reconnaisse la persistance de
I'négémonie socioculturelle dans les écoles, dans les sociétés et dans les pratiques, afin
d'agir avec les éleves pour transformer le statu quo (Gay, 2010 ; Giroux, 2023 ; Lea,
2010). Il s'agit également de créer des occasions pour que les éléves s'interrogent sur les
inégalités socioculturelles et scolaires qu'elles/ils subissent et de critiquer les normes
culturelles et les valeurs institutionnelles et structurelles qui les produisent (Ladson-
Billings, 1995a). Ainsi, il incombe a I"école de soutenir son personnel scolaire et de pro-
mouvoir l'inclusion socioscolaire de I'ensemble des éléves, quel que soit leur bagage
culturel et linguistique. A son tour, le personnel enseignant est appelé & mettre en place
des pratiques équitables qui respectent les différentes cultures auxquelles se réferent les
éléves et ainsi, a contribuer a la justice socioscolaire. Sur un plan plus critique, il est appe-
|é & comprendre et a reconnaitre les spécificités des groupes d'éléves auquel il enseigne
afin d'utiliser des stratégies culturellement appropriées pour intervenir aupres des éleves
de diverses références cultures (Alvarez Valdivia & Gonzélez Montoto, 2018 ; Gay, 2010). Il
s'agit d'aller au-dela de I'aspect pédagogique de son enseignement pour comprendre les
facteurs systémiques qui fabriquent le systeme éducatif et affectent la scolarité des
éleves.

2. CADRE THEORIQUE

Dans 'optique de rester sensible aux divers besoins des éléves, dont ceux découlant de
leurs références culturelles, et d'accueillir celles-ci en classe et d’en tirer parti, Ladson-
Billings (1995b) propose un paradigme pédagogique : la pédagogie culturellement perti-
nente (PCP). Celle-ci, fondée d’'abord aux Etats-Unis, a vu son nom évolué en anglais au
cours des années, tels que culturally responsive teaching (Abdulrahim & Orosco, 2019 ;
Gay, 2010), culturally responsive education (Akcan, 2022 ; Akcan & Blaha, 2023) et cultu-
rally relevant education (Aronson & Laughter, 2016). Malgré une utilisation interchan-
geable de ces termes dans la littérature (Lee, 2020), ils divergent |égerement dans leur
sens. Cela dit, dans cet article, nous optons pour celui employé et mis a jour par Ladson-
Billings (1995a, 1995b, 2014, 2022), la fondatrice de cette pédagogie : culturally relevant
pedagogy, que nous traduisons en francais comme la PCP.

Ladson-Billings (1995a) définit la PCP comme une pédagogie d'opposition qui vise la ca-
pacitation collective des éléves, en leur permettant de développer un sens des responsa-
bilités, un intérét a I'égard de leur éducation et un esprit critique. Cette pédagogie auto-
nomise les éléves socialement, cognitivement, émotionnellement ainsi qu’au niveau de
leur conscience politique (Ladson-Billings, 2022). La PCP s'inscrit donc dans un mouve-
ment de justice socioscolaire et s'oppose aux pratiques qui essentialisent les cultures
(Enyedy, et al., 2011). Elle met I'accent sur la maniére d’enseigner ainsi que sur les idéo-
logies et les comportements communs plutét que sur le contenu a enseigner et les styles
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d’enseignement individuels (Ladson-Billings, 2022). En conformité avec la pédagogie cri-
tique (Freire, 2018), la PCP exige un changement dans le role du personnel enseignant,
dans son attitude ainsi que dans ses perceptions de la diversité culturelle et des ap-
proches pédagogiques.

Ayant un intérét particulier pour les connaissances pratiques du personnel enseignant plu-
tot que celles dites théoriques, Ladson-Billings (1995a, 1995b) a développé la PCP sur le
terrain avec huit enseignant-es exemplaires reconnu-es pour avoir favorisé la motivation,
la réussite et I'engagement de leurs éléves racisé-es d’origine afro-américaine, aux Etats-
Unis. Elle a mené des entrevues ethnographiques avec ces enseignant-es et des observa-
tions en classe (trois jours par semaine, pendant deux ans) suivies des rencontres de
groupe d'analyse et d'interprétation des pratiques enregistrées. Elle a constaté que ces
enseignant-es se préoccupaient des implications de leur travail sur la vie de leurs éléves
et du bien-étre de leur communauté (p. ex., en |égitimisant les connaissances de celles-
ci). Elles/ils se souciaient de préparer leurs éléves a affronter des structures sociales in-
équitables, injustes et antidémocratiques, et prenaient la responsabilité d'élargir leur
marge de manceuvre (p. ex., défier les mandats administratifs) afin de faire ce qu'il était a
leur avis mieux pour elles/eux.

Cela dit, la PCP ne se limite pas a la mise en ceuvre de pratiques pédagogiques. Elle
consiste davantage en une vision holistique et critique de l'enseignement et de |'ap-
proche pédagogique adoptée. Il s'agit de nouvelles perceptions de la diversité et des
cultures qui se traduisent par un enseignement que nous qualifions de différent et qui va
au-dela du réle fonctionnel et technique de |'enseignant-e. Dans le cadre de cette péda-
gogie, Ladson-Billings (2011) soutient I'importance de considérer le contexte social et
économique des éléves ainsi que le capital culturel de la communauté a laquelle les
éleves s'identifient, de percevoir les éléves comme ayant le potentiel de réussir, d'analy-
ser le curriculum, de le déconstruire et de le reconstruire & nouveau pour intégrer des
éléments en lien avec le savoir des éleves et, finalement, d'analyser leurs pratiques et de
les adapter aux besoins des éléves.

Dans cette lignée, la PCP se base sur trois prémisses centrées autour des éléves (Ladson-
Billings, 1995a, 1995b, 2011) : 1) favoriser la réussite académique des éleves et le déve-
loppement des compétences académiques qui leur permettront d’exceller a long terme ;
2) développer leur compétence culturelle en favorisant le maintien de leur intégrité cultu-
relle, de maniére a ce qu’elles/ils valorisent leurs propres pratiques culturelles tout en
ayant acces a la culture sociétale élargie et 3) a partir et allant au-dela de ces deux pre-
mieres prémisses, développer leur conscience sociopolitique pour leur permettre de cri-
tiquer les normes, les valeurs et les institutions culturelles qui produisent et maintiennent
les inégalités sociales et remettre en question le statu quo de |'ordre social actuel.
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Par ailleurs, plusieurs études a I'échelle mondiale ont montré des liens entre la PCP et le
plein épanouissement des éleves, dont celles/ceux issu-es de I'immigration ou apparte-
nant a de minorités racisées (Akcan, 2022 ; Aronson & Laughter, 2016). En matiere de
comportements et d'attitudes, Akcan et Blaha (2023) concluent que la PCP a des effets
sur I'environnement de la classe. Dans le cadre de leur étude, le personnel enseignant a
considéré que les pratiques culturellement appropriées mises en ceuvre en classe sont
tres efficaces aupres des éleves, menant a des interactions positives et a une sensibilisa-
tion culturelle. En matiere de pratiques, Akcan (2022) considere que la mise en place des
pratiques culturellement pertinentes évite des conséquences négatives sur la réussite
éducative des éleves de différentes ethnies et sur leur discrimination. En mathématiques,
Abdulrahim et Orosco (2019) constatent que la PCP favorise des climats d'apprentissage
équitables et inclusifs. Dans une synthése de 35 études publiées entre 1993 et 2018 au-
prés d'éléves de langues et de cultures diverses, les auteur-es ont conclu que ces pra-
tiques favorisent la pensée critique des éléves et leur engagement. La mise en place de la
PCP permet aussi de redonner l'agentivité aux éleves issu-es des minorités (Aronson &
Laughter, 2016), de les aider a entretenir des interactions positives et de prendre
conscience de la culture de leurs pairs (Akcan & Blaha, 2023). Les études de Bajaj et ses
collegues (2017) et de Bajaj et Suresh (2018) auprés des ENA et des éleves réfugié-es
vont dans le méme sens. Les chercheur-es constatent que cette pédagogie contribue au
développement de la conscience sociopolitique chez les éléves en matiere de droits et
d’'agentivité, ce qui renforce le soutien socioémotionnel offert aux ENA.

Cependant, en dépit des nombreuses données collectées et analysées au fil des années,
Ladson-Billings (1995b, 2014) invite les chercheur-es a continuer a faire preuve de pru-
dence dans la classification des pratiques des enseignant-es culturellement pertinent-es
(ECP). Elle met en garde contre une vision essentialiste qui risquerait de réduire la PCP a
un ensemble de pratiques normées et figées. C'est dans cette perspective de saisir le
sens global de cette pédagogie comme paradigme pédagogique qui influence le travail
des enseignant-es, que nous examinons dans cet article leurs engagements, leurs percep-
tions et leurs approches pédagogiques.

3. METHODOLOGIE

Les résultats présentés dans cet article sont issus d'un projet de recherche (Koubeissy?,
2023-2025) portant sur la sensibilisation a la PCP des enseignant-es titulaires ou spécia-
listes en classes d'accueil au secondaire au Québec. Le projet s'est déroulé en deux
étapes : 1) réaliser des entretiens compréhensifs (Kaufmann, 2007) a distance avec

1 Sensibiliser et former les enseignant-es a la pédagogie culturellement pertinente : le développement d'un
dispositif méthodologique. CRSH Exploration
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des enseignant-es afin de comprendre leurs perceptions et leurs pratiques auprés des
ENA ; et 2) mener un groupe de discussion a distance avec les enseignant-es afin de fa-
voriser des discussions centrées sur le développement de leurs pratiques, menant a une
réflexion et a une autorégulation (Robo, 2002). Dans cet article, seule la premiere étape
est mobilisée dans I'analyse. Ce choix permet d’examiner en détail les réflexions person-
nelles et les expériences uniques de chaque enseignant-e, avant d'élargir, dans des tra-
vaux futurs, I'analyse des dynamiques collectives issues des groupes de discussion.

Au courant de I'année scolaire 2023-2024, cinq enseignant-es? ont été recruté-es de ma-
niére aléatoire. Le seul critére de sélection était d’enseigner en classe d'accueil au secon-
daire (au 1er ou au 2¢ cycle) au Québec. Cela dit, les enseignant-es n’étaient pas nécessai-
rement formé-es a la PCP. Parmi elles/ils, quatre étaient des titulaires, c’est-a-dire
qu’elles/ils enseignaient plusieurs matieres scolaires, dont le francais, et étaient respon-
sables de leur groupe-classe (voir Tableau 1). Une enseignante spécialiste a participé : elle
enseignait les mathématiques a différents groupes-classes. D'ailleurs, trois parmi les cing
étaient issu-es de I'immigration, soit Farah, Olivier et Alexia.

Tableau 1. Informations sociodémographiques des enseignant-es participant-es

Années d'exodri
nnées d’'expérience Niveau de la ou
Participant-es | £, (|asse ordi- | En classe d'ac- les classes
Au Qué Hors Qué ' :
Caire cuell u Québec ors Québec dlaccueil
Valérie 16 0
Enseignante 9 7 Avancé
titulaire
Olivier
Enseignant titu- 1,5 15 16 2 Débutant
laire
Lucie
Enseignante 0 16 16 0 Débutant
titulaire
Alexia
Enseignante 0 35 15 20 Avancé
titulaire
Farah
4 Débutant et

Enseignante de 2 6 9 aveaniéam ©
mathématiques

2 Par souci de confidentialité, nous avons utilisé des pseudonymes pour les désigner.
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L'analyse de contenu (Bardin, 1977), menée sur les cing entretiens, a permis de faire
émerger trois thémes centraux qui illustrent la maniére dont les cing enseignant-es font
place a la PCP dans leurs classes : 1) les engagements des enseignant-es envers leurs
éléves, 2) leurs perceptions de I'intégrité culturelle de leurs éleves, et 3) leur approche
pédagogique. Les entretiens ont été transcrits, puis analysés a partir des codes issus de
notre cadre théorique tout en laissant émerger de nouvelles catégories rapportées par les
enseignant-es (Merriam, 1988). Ensuite, trois niveaux danalyse ont été entrepris. Un pre-
mier a consisté a transformer les entretiens en un récit d'entretien organisé selon les
thémes de notre cadre théorique (pratiques, perceptions, défis, etc.) ainsi que les themes
ou les codes émergents (engagements, enjeux, attentes, priorités, etc.). Un deuxiéme ni-
veau d'analyse a permis de cerner les attentes exprimées par les enseignant-es, leur en-
gagement envers leurs éléves et leurs priorités pour favoriser leur réussite, en fonction du
sens qu'ils/elles donnent a celle-ci. Finalement, un troisieme niveau d'analyse s’est orien-
té vers la PCP et ses trois prémisses (Ladson-Billings, 1995b), afin de mieux comprendre
les perceptions des enseignant-es de la diversité, de leurs éléves, de leur enseignement
et d'autres enjeux en contexte de diversité.

Ce niveau d'analyse a également permis d'explorer les approches pédagogiques des en-
seignant-es, qu’elles s'alignent ou non avec la PCP. Dans la lignée des travaux de Ladson-
Billings (2011, 2014), et pour éviter d'essentialiser les pratiques enseignantes ou de ré-
duire la PCP a de simples pratiques culturelles occasionnelles, nous avons décidé d'adop-
ter cette perspective plus générale, en examinant notamment |'approche pédagogique
adoptée par chaque enseignant-e. Enfin, une analyse transversale des cinq récits d'entre-
tien a permis de dégager les éléments des trois themes centraux (engagements, percep-
tions, approches pédagogiques) qui varient d'un-e enseignant-e a l'autre.

4. ANALYSE DES RESULTATS

Nous présentons dans cette partie les résultats de I'analyse répartis selon trois thémes : 1)
les engagements des enseignant-es envers leurs éléves, 2) leurs perceptions de I'intégrité
culturelle de leurs éleves, et 3) leur approche pédagogique. Des extraits de leurs entre-
tiens ont été insérés pour illustrer les thémes. Nous sommes conscientes du fait que la
sélection des extraits comporte des limites.

4.1. Les engagements des enseignant-es et le sens qu'ils/elles donnent a la réussite
de leurs éléves

L'analyse transversale a montré que les cing enseignant-es s’engagent pour favoriser la
réussite scolaire de leurs éléves, chacun-e a sa maniére. Quatre éléments sont ressortis :
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le progres des éléves au cours de I'année, leur intégration linguistique, le développement
de leurs compétences transversales et leur intégration culturelle.

Quel que soit le niveau de leur classe, les enseignant-es semblent se préoccuper du pro-
grés de leurs éléves au cours de I'année pour qu’elles/ils puissent intégrer la classe ordi-
naire (aussi appelée « réguliére » dans les extraits) ou passer a un niveau plus avancé en
classe d'accueil, et ce, autant en francais qu’en mathématiques. En effet, les enseignant-
es se soucient de la réussite de leurs éleves. Elles/ils en prennent la responsabilité et
s'engagent éthiquement envers eux/elles pour assurer leur réussite : « Mes attentes sont
ainsi qu'ils progressent afin qu'ils puissent intégrer le régulier le plus vite possible, mais
une intégration de qualité » (Olivier) ; « Donc, chaque éléve, je lui fais une fiche pour le
préparer au prochain niveau. Il faut qu'il maitrise ses concepts mathématiques maintenant
pour pouvoir aller au niveau supérieur (Farah) ».

Un autre engagement commun pour accélérer |'intégration socioscolaire des éléves est la
maftrise de la langue, voire I'intégration linguistique de leurs éléeves : « On va travailler
davantage |'expression orale au niveau débutant, donc vraiment prendre confiance pour
parler en francais » (Lucie) ; « On insiste sur un frangais plus avancé parce qu’on doit tenir
compte qu’on doit préparer ces éleves-la d'étre intégré-es dans une classe réguliere, [...].
(Alexia) ».

En outre, I'analyse permet d'identifier un autre engagement aussi sensible a la réalité des
éleves : le développement de leurs compétences transversales — en particulier celles liées
a l'organisation — afin qu’elles/ils puissent se débrouiller en classe ordinaire, surtout si
celles-ci n‘ont pas été acquises avant leur arrivée au Québec. L'extrait suivant montre que
le sens que cette enseignante accorde a la réussite va au-dela de la classe d'accueil et
qu’elle se sent responsable de leur scolarité a long terme :

Les préparer a la classe réguliere en termes de langue et qu'ils soient forts en frangais,

mais aussi en tant que compétences d’organisation. Est-ce que [|'éléve avait des

bonnes stratégies pour s'organiser, pour lire, pour écrire, se débrouiller en général ?

(Valérie)

Finalement, 'intégration culturelle des éleves dans la société d'accueil comme vecteur de
réussite semble une priorité particulierement pour Valérie et pour Alexia, bien que leurs
perspectives différent. Pour Alexia, il s'agit de s'approprier les référents culturels de la so-
ciété québécoise pour que les éléves comprennent le systéme et réussissent bien : « Ca
les fait comprendre comment ¢a joue le systéme ici ». Elle précise : « Ma priorité, c'est
I'intégration des éléves dans la culture de la société d’accueil. [...] Pour la majorité, c’est
ca : qu'ils comprennent comment ¢a marche ici ». Valérie, quant a elle, s'engage a déve-
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lopper chez ses éléves une conscience sociale qui leur permet de s'occuper d’elles/eux-
mémes :
Parce que c’est ¢a, a un moment donné, quand il est rendu a quatre ans d'accueil, ben
I"éleve, il veut décrocher. Donc, pour moi, c’est ¢a la réussite : c’est vraiment qu'il soit
capable de s’occuper de lui-méme. Il a donc aussi cette conscience sociale. Il faut que
tu sois ouvert a la culture qui t'accueille, que tu sois ouvert a vouloir comme vivre ici, a
pas étre fermé, et a apprendre. (Valérie)

Ces résultats suggérent que, bien que des intentions d’intégration culturelle soient simi-
laires, les voies pour atteindre cet objectif peuvent étre différentes.

4.2. Les perceptions des enseignant-es a propos de l'intégrité culturelle de leurs
éléves

Le deuxiéme theme qui émerge de |'analyse porte sur les perceptions des enseignant-es
de l'intégrité culturelle de leurs éléves, de maniére a ce qu’elles/ils puissent reconnaitre la
valeur de leurs pratiques culturelles tout en accédant a la culture de la société d'accueil.
L'analyse permet de dégager quatre cas de figure qui refletent des perceptions qui se si-
tuent sur un continuum du « nous », soit I'enseignant-e et |'éleve, vers le « elle/il », soit
I"éleve.

Pour Valérie, ses perceptions lui ont donné |'occasion de réfléchir a ses propres privileges
et de se décentrer afin de mieux comprendre la réalité de ses éléves. Elle semble
consciente de I'importance de se mettre a leur place pour imaginer ce qu’elles/ils ont
vécu. Cette ouverture d'esprit lui permet de considérer leurs points de vue et d'aller a
leur rencontre :
Comme personne blanche ayant grandi au Québec, je n'ai aucune idée c'est quoi quit-
ter son pays. Il faut que je me mette dans les souliers de I'autre. C'est vraiment impor-
tant de le faire parce qu’on réalise les sacrifices qui sont faits. [...] Juste le parcours,
puis d'avoir grandi dans un autre pays. [...] Donc, c’est slr que si je me ferme a ¢a et
que si j'essaie d’enseigner avec mon point de vue, [...] moi personnellement, je trouve
ca colonisateur, la je ne le ferai pas. (Valérie)

Pour leur part, Lucie et Farah semblent conscientes de |'importance de comprendre et de
reconnaitre les besoins, les réalités et les parcours de leurs éléves et démontrent une vo-
lonté d’entrer en négociation avec elles-mémes, tout en cherchant un point d'équilibre
avec leurs éléves :
Avec ces éléves, il ne faut pas les éloigner de leur culture, de leur pays. Non, il faut
qu’on utilise les deux, les deux cultures. On va utiliser leur culture pour aller a celle-la.
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Donner le frangais a ces éleves pour qu'ils rentrent, qu'ils s’intégrent dans la société.
Les couper de leurs racines ? On ne peut pas faire ¢a. Moi, je suis contre. (Farah)

Lucie, probablement parce qu’elle enseigne a des débutant-es, fait preuve d'une vigi-
lance quant au respect de leur rythme d’adaptation et accorde une importance a I'établis-
sement progressif des liens avec ses éléves afin de les accompagner dans leur apprentis-
sage. L'extrait suivant laisse croire que sa compréhension de leurs conditions de vie la
préserve de tout jugement a leur égard :
Il faut apprendre a les apprivoiser si on veut, vraiment les connaitre, et tout. C'est gra-
duellement, pas a pas. Il y en a qui entrent dans la classe et qui ne sont méme pas ca-
pables de nous regarder dans les yeux. Ils vont regarder par terre parce qu'ils ne sont
pas bien pour différentes raisons. Moi, je n’insiste pas, mais tranquillement je vais éta-
blir un lien avec eux, puis les amener a me faire confiance, a me parler, tout ¢a, mais
jamais imposer. (Lucie)

Olivier qui a vécu I'expérience de plusieurs guerres, évoque I'adoption d'une « approche
humaine » avec ses éléves ayant elles/eux-mémes survécu a des conflits. Bien qu’il men-
tionne qu’'« il faut comprendre cette situation et le contexte », ses perceptions de la réali-
té et des besoins des éléves se traduisent par des actions prudentes et limitées pour « ne
pas laisser les choses dégénérer et que certains, surtout les jeunes, s'en servent », comme
s'il était réticent a s’ouvrir complétement a ses éleves.

Finalement, Alexia semble envisager l'intégrité culturelle de ses éleves a travers une lo-
gique d'assimilation au cours duquel |'éléve, responsable de sa propre intégration, doit
s'approprier les référents et les normes de la société d'accueil, et ce, en rupture avec son
pays d'origine : « I'intégration pour un éléve, je le vois qu'il est openmind », et elle/il doit
« répandre la nouvelle culture au sein de sa famille ». Il semble que l'intégration pour elle
consiste a remplacer la culture d’origine par une nouvelle culture :
lls parlent quand je leur pose la question « Qu'est-ce que vous avez fait pendant la fin
de semaine ? », la premiére chose qu'ils disent « On a parlé avec la grand-maman dans
mon pays, avec mes amis, dans mon pays et ca m’a fait mal ». Ca veut dire, par
exemple, que ces éléves, ils ne sont pas encore intégrés. [...] Bien s(r, on a besoin des
amis partout, partout... Mais quand on s’intégre, ou bien quand on vient dans un autre
pays, il y a une rupture. Et c’est supposé que les amis qu’on les a laissés la-bas, c'est
pas supposé de les oublier, mais on doit les remplacer ici. (Alexia)
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4.3. Les approches pédagogiques des enseignant-es

Le dernier niveau d'analyse a permis d'identifier un continuum des approches pédago-
giques, découlant des engagements et des perceptions des enseignant-es. Quatre cas de
figure sont ressortis.

Une premiére approche repose généralement sur des activités culturelles intégratives et
unidirectionnelles, centrées sur la culture et sur les normes de la société québécoise. L'ex-
trait suivant suggére que les normes de la société d'accueil prédominent dans |'ensei-
gnement, sans nécessairement accorder de place aux référents culturels des éleves :
Et je vois [les religions] aussi chez mes éléves [...] lls ont des ramadans, [...] des Noéls,
et tout ¢a. Mais Noél et toutes les fétes du Canada, on est obligé de le faire parce que
c'est le programme [...] parce que |'éléve, a part d'apprendre la langue, il doit s’inté-
grer dans la nouvelle culture du pays qu'il a choisie a vivre. [...] A quoi bon que tu sois
musulman ou chrétien ? Tu dois savoir que [...] I'école du Canada est laique, premie-
rement. Deuxiemement, on doit féter Noél. C'est partout. (Alexia)

Cette maniere de favoriser l'intégration des éléves se manifeste également sous forme
d'activités qui établissent une rupture avec le pays d’origine, tout en présentant la société
d'accueil comme étant I'exemple a suivre. Dans |'extrait suivant, Alexia rappelle une acti-
vité lorsqu’elle a présenté la maniére d'attendre 'autobus au Mexique et a Montréal, a
partir de deux images, a ses éleves :
Le Mexique, il y avait une grande foule devant |'autobus. Tout le monde se bousculait
[...] et personne ne rentrait dans "autobus. Tandis qu’ici, au Québec, c’était une ligne
d'autobus. Tout le monde était bien rangé. [...] Et je leur ai dit : « Qu’est-ce que vous

voyez ? ». (Alexia)

Une deuxieme approche est celle qui tend a normaliser les différences tout en mettant en
place des activités culturelles normées qui se répétent d’'une année a |'autre sans néces-
sairement considérer les besoins mouvants des éléves. Par exemple, Olivier témoigne
d’une telle activité qu'il fait chaque année :
La meilleure activité pour enseigner les couleurs, c’est de leur demander de colorier le
drapeau de leur pays d'origine. Et ensuite, chacun vient devant la classe, et il présente
son drapeau avec un aspect géographique, politique, culturel, linguistique de son pays

[...]. (Olivier)

Une troisiéme approche, adoptée par plusieurs enseignant-es, est axée sur la continuité
entre les deux cultures. Les résultats montrent que les enseignant-es, convaincu-es de
I'importance de valoriser les cultures d’origine en classe, planifiaient des activités cultu-
relles bidirectionnelles visant a favoriser I'intégration de leurs éleves :
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Si je fais la biographie, tu vas présenter un personnage québécois, mais tu peux me
présenter aussi un personnage de ton choix. (Valérie)

Tout est connecté ensemble. Leur intégration au Québec. lls arrivent avec un bagage
culturel, donc faut quand méme le reconnaitre. Mais on veut les amener aussi a s'ap-
proprier leur nouvelle vie ici. [déalement, on le fait aussi a travers des activités, des sor-
ties scolaires. (Lucie)

Il semble également que les enseignant-es integrent les cultures des éléves en classe tout
en proposant des activités dans lesquelles ces derniers/eres peuvent se reconnaitre.
Cette perspective multiculturelle donne a I'enseignement des mathématiques un aspect
universel et humaniste :

Moi, j'utilise beaucoup I'histoire. C'est important que |'éléve sache d'ou ¢a vient. [...] Si
on va voir |'histoire des mathématiques, d'ou ¢a a commencé|[...] [ll y a eu] avant les
pharaons, avant les Babyloniens, avant les Grecs. [...] Toute I'humanité a travers I'his-

toire a participé dans une partie des mathématiques. lls ont vu eux, leurs origines. [...]
Leurs ancétres, ils sont dedans. (Farah)

Une derniére approche semble axée sur la négociation des contraintes imposées par le
systéme et de la culture scolaire. Bien que |'enseignant-e ne souhaite pas nécessairement
se conformer au systeme, elle/il y est inévitablement contraint-e. Cela semble influencer
sa décision d'aborder ou non des sujets d'actualité ainsi que des themes sensibles aux
cultures et aux réalités vécues par les éleves. Olivier, par exemple, aborde ces sujets avec
prudence : « On touche a certains thémes [sensibles], mais également il faut le faire avec
des limites ». Farah, quant a elle, semble avoir du mal & s’approprier une culture scolaire
qui tend a minimiser les débats, mais s’y conforme néanmoins. Sachant que certain-es
enseignant-es et éléves viennent de pays en guerre et ont potentiellement vécus des
traumas, elle explique :
Ce que moi j'ai trouvé bizarre dans cette école, avec ces éléves, quand je rentre, c'est
comme il n'y a rien. Méme avec mes collégues, [...] entre nous, [...] rien ne se passe.
Je ne sais pas, méme dans la salle des profs, on parle que de la gréve. [...] Vu mon ex-
périence ici, [je trouve que] ce n'est pas facile [...] d’étre ouvert ou de dire ce qu’on
pense [...]. Quand il y avait la guerre de |'Ukraine, on a regu un courriel, la commission
scolaire, de ne rien dire, de ne pas parler et aussi de ne pas dire [...] notre opinion et
vous étes avec qui. (Farah)

De son c6té, Valérie semble plus a 'aise a composer avec le systéme pour favoriser |'ap-
prentissage de ses éléves. L'extrait suivant laisse croire qu’elle aborde explicitement le
théme de la colonisation en histoire:
Moi, je les [sujets sensibles] aborde en long et en large sans « sugar coat ». Je 'ex-
plique, mais je leur dis justement c’est important aussi d'apprendre de I'histoire. Donc,
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il ne faut pas regarder ca avec nos lunettes comme de 2023. Il faut penser... mais dans
ce temps-1a, c’est comme ¢a qu’on pensait, c’est ce qu’on pensait qui était vrai. (Valé-
rie)

5. DISCUSSION

L'analyse a fait ressortir trois themes généraux que nous mettons en dialogue avec cer-
tains éléments de notre cadre théorique, notamment les trois prémisses, soit la réussite
académique des éléves, le développement de leur compétence culturelle tout en favori-
sant le maintien de leur intégrité culturelle et le développement de leur conscience so-
ciopolitique.

En ce qui concerne la réussite académique des éléves, les cing enseignant-es s'engagent
activement a favoriser leur progression et leur passage a un niveau avancé, bien que le
sens qu'elles/ils attribuent & leur réussite soit nuancé. A I'instar des quatre enseignantes
travaillant dans des classes d'accueil au primaire dans I'étude de Koubeissy (sous presse),
elles/ils se donnent pour mission de promouvoir la réussite scolaire de leurs éleves tout
en les soutenant dans leur intégration linguistique. Il semble que les enseignant-es des
classes d'accueil démontrent une responsabilité éthique envers leurs ENA, assumant leur
réle clé en tant que porte d'entrée de ces éléves dans la société d'accueil. Nos résultats
confirment qu’en général, les enseignant-es jouent un réle important dans le soutien so-
cioémotionnel des éleves (Dorion, et al., 2019 ; Papazian-Zohrabian, et al., 2018). Certain-
es respectent leur rythme et interviennent progressivement pour établir un lien de
confiance avec leurs éléves (Audet, et al., 2024). En comprenant les réalités vécues par
leurs éléves, certain-es contribuent a leur bien-étre psychologique en adoptant des inter-
ventions sensibles aux traumatismes, telles que I'établissement d'une routine et de regles
de classe (Dorion, et al., 2019 ; Werner, 2012). Dans cette optique, Olivier « insiste beau-
coup sur la gestion de classe [...] dés le début de |'année scolaire, dés le début de la
premiere période, dés la premiére rencontre ».

Cependant, comme nous |'avons précisé précédemment, la PCP ne se limite pas a des
pratiques pédagogiques spécifiques, aléatoires ou occasionnelles, qui ménent a la réus-
site scolaire. Elle repose plutét sur des perceptions de la diversité et des cultures qui se
traduisent par un enseignement différent qui va au-dela du réle fonctionnel et technique
de I'enseignant-e, et qui permet aux éléves de réussir sur le plan académique. En effet,
Ladson-Billings (1995b) a proposé une gamme ou un continuum de comportements pé-
dagogiques plutdét que de simples pratiques. Cela dit, la réussite académique ne se dis-
socie pas du développement des compétences culturelles et de la conscience sociopoli-
tique.
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Concernant la deuxieme prémisse, soit le développement de la compétence culturelle,
nos résultats réveélent deux voies distinctes. Une premiere voie consiste a développer la
compétence culturelle des éléves de maniére a valoriser leurs propres reperes culturels
tout en ayant acces a la culture sociétale élargie, favorisant ainsi leur intégrité culturelle
(Ladson-Billings, 1995a, 1995b, 2014, 2022). Il s’agit de respecter le capital socioculturel
et linguistique des éléves et des familles afin de rompre avec les pratiques d’enseigne-
ment qui contribuent a la marginalisation des ENA (Dover & Rodriguez-Valls, 2022). Nous
qualifions cette voie de « biculturalité intégrative ou associative », a l'instar du bilinguisme
additif décrit par Cumins (2001), qui renvoie a |'acquisition de la langue de la société
d'accueil tout en conservant la langue maternelle. Pour y parvenir, les enseignant-es
adoptent une approche qui consiste a inviter les cultures des éléves en classe et a inté-
grer a leur enseignement des activités d'apprentissage culturelles bidirectionnelles qui
leur permettent de s’approprier les référents culturels de la société d'accueil en harmonie
avec ceux qui leurs sont propres (Abdulrahim & Orosco, 2019 ; Akcan, 2022 ; Bajaj et al.,
2017 ; Bajaj et al., 2023 ; Dover & Rodriguez-Valls, 2022 ; Gonzalez, et al., 2005 ; Kou-
beissy & Audet, 2021 ; Koubeissy, et al., 2023). A titre d'exemple, I'approche pédago-
gique de Farah en mathématiques et sa considération du capital socioculturel des éléves,
en faisant des liens avec I'histoire des mathématiques, permet de développer un nouveau
savoir mathématique, de définir une identité mathématique et de ne pas attribuer les sa-
voirs mathématiques uniquement a la culture dominante. En effet, Abdulrahim et Orosco
(2019) défendent I'idée que I'enseignement des mathématiques ne se déroule pas indé-
pendamment du contexte socioculturel. Dans le méme ordre d'idées, l'activité autour de
la biographie d'un personnage québécois de Valérie corrobore les résultats d'Akcan
(2022) ou les enseignant-es visent a permettre aux éléves de faire leurs propres choix,
d'exprimer ce qu’elles/ils aiment, de partager leur culture, de parler de leur passé, de leur
pays d’origine et de ce qu’elles/ils ont laissé derriere elles/eux.

Une deuxieme voie passe par une rupture avec le pays d'origine et |'appropriation par
I"éléve des normes et des référents culturels de la société d'accueil au détriment de sa
propre culture. Nous qualifions cette voie de « biculturalité dissociative », a l'instar du bi-
linguisme soustractif décrit par Cumins (2001), qui renvoie a l'acquisition de la langue de
la société d'accueil au détriment de la langue d’origine. Bien que la visée soit de soutenir
I'intégration des éléves, ce comportement pédagogique repose sur |'idée que I'éléve doit
s'adapter et changer de repéres pour fonctionner dans le systeme scolaire et social. Pour
y parvenir, deux logiques d’action sont mises en avant par les enseignant-es : 1) mettre en
place des activités unidirectionnelles qui s'appuient généralement sur la culture de la so-
ciété d'accueil, et 2) illustrer la société d'accueil comme un modéle a suivre, en établis-
sant des comparaisons avec le pays d'origine. Ces logiques soulévent des questions
quant a la conscience sociopolitique des enseignant-es (Dover & Rodriguez-Valls, 2022 ;
Ladson-Billings, 2011), notamment leur capacité a reconnaitre les systemes de pouvoir et
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d'oppression responsables des disparités entre les pays. Comparer avec ses éléves
« comment on attend |'autobus ici a Montréal et comment on attend I'autobus au
Mexique » en est un exemple. Présenter la société d’accueil comme une figure de « civili-
sation » s'inscrit dans une dynamique coloniale et oppressive (Santos, 2016, 2017).
Comme le soulignent Kincheloe et ses collegues (2011), cette dynamique acculture les
enseignant-es a valoriser le systéme et a se sentir redevables envers lui, sans prendre
conscience de I'hégémonie culturelle et politique dominante. Cela constitue une forme
d'emprise mentale sur les personnes (Mahmoud, 2022), qui affecte non seulement le dé-
veloppement de la conscience sociopolitique des éléves, mais également leur perception
d’elles/eux-mémes. Cette tendance, qu’elle soit intentionnelle ou non, a assimiler |'éleve
dans le but d’améliorer sa réussite ainsi que son intégration, évoque les travaux de Delpit
(1988, 1995). Cette auteure plaide pour un enseignement direct des codes implicites des
sociétés dominantes afin que les éléves marginalisé-es ou racisé-es puissent les déchiffrer
et trouver leur place dans ces sociétés. Ainsi, il s'agirait d'une stratégie pour contrer la
marginalisation en maitrisant les outils de la culture dominante et en permettant aux
éléves de participer a la culture de pouvoir (Delpit, 1988 ; Welply, 2020). Cependant, |'au-
teure insiste sur |'importance de valoriser simultanément les cultures de ces éleves et ne
pas les mettre de c6té ou les dénigrer. Nos résultats semblent ainsi montrer que la bicul-
turalité dissociative est une stratégie permettant de favoriser I'intégration des éléves, du
point de vue de 'enseignant-e, et de les outiller pour qu’elles/ils puissent participer a la
culture de la société d'accueil. Pourtant, comme le souligne Delpit (1988, 1995), peut-on
vraiment parler d'intégration et non d’assimilation lorsque les cultures d’origine des
éléves ne sont pas considérées et sont traitées comme les exemples négatifs ? Cela pour-
rait s'apparenter a une forme de violence douce ou d'oppression que les éléves su-
bissent, bien que I'intention soit de les soutenir.

Concernant la troisiéme prémisse, soit la conscience sociopolitique, a I'instar de Ladson-
Billings (2011), nos résultats semblent montrer que le défi que rencontrent les enseignant-
es dans leurs classes multiculturelles réside soit dans le manque de leur conscience so-
ciopolitique, soit dans l'incapacité de traduire cette conscience en actions. Comme le
soulignent plusieurs auteur-es (Delpit, 1988 ; Dover & Rodriguez-Valls, 2022 ; Koubeissy &
Audet, 2021 ; Paris, 2012), la responsabilité ne repose pas seulement sur les enseignant-
es, mais également sur le systeme éducatif dans son ensemble, ainsi que sur les poli-
tiques des pays (Gay, 2010). Nous présentons deux exemples, celui de Farah et celui de
Valérie. D'un c6té, Farah, qui semble avoir une conscience sociopolitique, a du mal a
s'approprier une culture scolaire qui tend a minimiser les débats, tant avec ses collegues
qu’avec ses éléves. Finalement, elle est contrainte de s’y conformer. Elle explique ne pas
aborder avec ses éléves les sujets d'actualité et les thémes sensibles. Delpit (1988) nous
parle justement du concept de dialogue muselé qui empéche certaines populations de
s'exprimer et qui se trouvent soumises aux exigences du systéme malgré leur conscience.
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D’un autre coté, Valérie, comme le montrent les extraits de son entrevue, s'est engagée a
développer la conscience sociale de ses éléves et pourrait alors contribuer a une
conscience sociopolitique. Sa réflexion sur ses privileges et sa décentration confirment ce
que Howard (2003) propose concernant le développement des pratiques culturellement
pertinentes, qui dépendent d'une réflexion critique menée par les enseignant-es sur des
sujets touchant a la réalité culturelle et sociale des éléves, et qui remettent en question
leurs croyances et leurs valeurs concernant la diversité et la culture. Nos résultats
montrent qu’elle est plus a l'aise pour « composer avec le systéme » et qu’elle aborde la
question de la colonisation en établissant des liens entre le passé et le présent.

CONCLUSION

Cet article visait a étudier la place de la PCP, telle que mise a jour par Ladson-Billings
(2014), dans les classes d'accueil du secondaire au Québec. Les résultats mettent en lu-
miere la complexité de la mise en ceuvre de cette pédagogie qui, comme le soulignent
Morrisson et ses collegues (2008), va au-dela du simple aspect pédagogique et s'appa-
rente plutét a une perspective holistique répondant aux besoins diversifiés des éleves. La
place de la PCP varie d'une classe a l'autre, en fonction de la maniére dont la diversité est
percue par I'enseignant-e et de sa capacité a enseigner avec cette perspective holistique.
Sur cette base, nous concluons l'article avec cing cas de figure qui émergent de notre
analyse des cing entrevues pour décrire la place de la PCP : 1) une prise en considération
limitée de la diversité, voire rationnelle, de type business as usual ; 2) une prise en consi-
dération controversée de la diversité a visée intégratrice, mais qui risque d'assimiler les
éléves ; 3) une prise en considération de la diversité qui se traduit par un enseignement
différent des mathématiques, bien que limitée par les contraintes de la culture scolaire et
sociétale ; 4) une prise en considération de la diversité fondée sur une adaptation et un
ajustement de pratiques en fonction des besoins des éléves ; et 5) une prise en considé-
ration de la diversité qui va au-dela de I'enseignement en classe témoignant d’'une dé-
centration, et d’'une quéte pour comprendre l'autre et développer une conscience so-
ciale. Cette derniére considération divergente de la diversité dans les classes d'accueil
s'inscrit dans un processus continu de recherche de pédagogies émancipatrices visant a
promouvoir la justice sociale, l'inclusion et I'équité.
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