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Résumé

Cet article explore les défis rencontrés par des directions d'école engagées pour |'équité
et la justice sociale face aux microagressions raciales au Québec. Basé sur une recherche
qualitative menée auprés de 12 directions d’écoles publiques francophones situées dans
la région métropolitaine de Montréal, il met en lumiére des situations ou les microagres-
sions raciales affectent le personnel scolaire. S'appuyant sur le cadre théorique de Sue, et
al. (2007), I'article illustre comment les micro-assauts, les micro-insultes, les micro-invalida-
tions et les microagressions environnementales refletent des dynamiques racistes systé-
miques, exacerbées par des cadres |égislatifs comme la Loi sur la laicité de I'Etat. L'ana-
lyse montre que ces microagressions, souvent banalisées, affectent le bien-étre des indi-
vidu-es ciblé-es et créent un environnement leur étant hostile. Les directions en étant té-
moins ou informées doivent naviguer entre des contraintes Iégales et institutionnelles
pour tenter d’instaurer un climat inclusif. Cette contribution vise a outiller les directions
d'école pour mieux reconnaitre les microagressions raciales, mais aussi a rendre visibles
les tensions vécues par celles-ci pour agir. L'article a ainsi une portée pédagogique et
transformative mettant en évidence les limites d’'action des directions dans le contexte
sociopolitique actuel et I'importance d'une reconnaissance collective du racisme systé-
mique pour transformer durablement les milieux scolaires.

Mots-clés : chef-fe d'établissement scolaire, équité, microagressions raciales, racisme,
Québec

Abstract

This article examines the challenges faced by school principals committed to equity and
social justice when addressing racial microaggressions in Quebec's school environment.
Based on qualitative research conducted with 12 French-speaking public school principals
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from the metropolitan area of Montreal, it highlights situations where racial microaggres-
sions negatively impact school staff. Drawing on the theoretical framework of Sue, & al.
(2007), the article illustrates how micro-assaults, micro-insults, micro-invalidations, and en-
vironmental microaggressions reflect systemic racist dynamics, further exacerbated by le-
gislative frameworks such as Quebec’s An Act respecting the laicity of the State. The ana-
lysis reveals that these often-normalized microaggressions adversely affect the well-being
of targeted individuals and foster a hostile environment. Principals who witness or are in-
formed of such incidents must navigate legal and institutional constraints while striving to
foster an inclusive school climate. This contribution seeks to equip school leaders with
tools to better recognize racial microaggressions. It also aims to make visible the tensions
experienced by school principals in order to take action. The article has both pedagogical
and transformative implications, emphasizing the limitations of school principals’ actions
within the current sociopolitical context and underscoring the critical need for collective
recognition of systemic racism to achieve sustainable transformation in school environ-
ments.

Keywords: equity, racial microaggressions, racism, school principal, Quebec

INTRODUCTION : UNE ECOLE JUSTE ET INCLUSIVE ?

Protégé par la Charte des droits et libertés de la personne (LRQ c. C-12), le droit a |'égali-
té constitue a la fois un instrument pour davantage de justice sociale et un garde-fou
pour garantir les droits de toutes les personnes et groupes au sein de la société. Au ni-
veau éducatif, il s'agit d'une condition essentielle pour respecter le droit a I'éducation,
ainsi que |'égalité réelle pour I'ensemble des personnes circulant au sein des établisse-
ments scolaires (la « communauté éducative »), incluant les éléves, leurs familles et les
partenaires internes et externes au milieu éducatif (Larochelle-Audet, et al., sous presse).
L'égalité des chances, qui garantit & chaque personne les mémes opportunités, « indé-
pendamment de leur origine ethnique et géographique, de leur sexe, de leurs moyens
financiers, de leurs convictions religieuses et de leur éventuel handicap » (Office québé-
cois de la langue frangaise, 2018), constitue une partie intégrante du modéle de l'inclu-
sion en milieu scolaire (Larochelle-Audet, et al., sous presse ; Potvin, 2013). D'abord
orienté vers les éléves, un climat scolaire inclusif valorise la diversité, favorise le respect
mutuel et adopte des politiques qui soutiennent activement l'inclusion de tous les
groupes (Archambault, et al., 2018). Linclusion, en tant que finalité, prescrit une transfor-
mation des institutions — des pratiques, des régles, des décisions et des cadres de réfé-
rence — pour permettre la contribution de toutes les personnes, dans et avec leurs diffé-
rences (Potvin, 2013).
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Plusieurs travaux ont mis de l'avant l'importance du leadership de la direction d'école
pour mener ce type de transformations en milieu scolaire (Rousseau, et al., 2019 ; Ryan,
2012 ; St-Vincent, et al., 2022 ; Thibodeau, et al., 2016), notamment en raison de leur po-
sition de pouvoir formel et des réles et responsabilités y étant associés (Larochelle-Audet,
et al., sous presse). En vertu de la Loi sur l'instruction publique (LRQ c. I-13.3), les direc-
tions ceuvrant dans le réseau public sont responsables de la qualité des services éducatifs
dispensés a |'école, sous |'autorité de la direction générale du centre de services scolaire!
(art. 96.12). Elles sont par conséquent en premiére ligne pour mettre en ceuvre de « mi-
lieux éducatifs inclusifs » (Ministere de I'Education et de I'Enseignement Supérieur, 2017,
p. 26).

D’autres recherches récentes ont toutefois montré les limites de cet idéal inclusif, notam-
ment a la lumiere de manifestations de racisme dans le systeme éducatif québécois tant
directes, qu’indirectes ou systémiques. Plusieurs travaux ont documenté les consé-
quences et dynamiques du racisme sur les éléves (Chu & Darchinian, 2024 ; Collins,
2021 ; Collins & Borri-Anadon, 2021 ; Darchinian, 2018 ; Darchinian, et al., 2021 ; Louis,
2020 ; Potvin, 2024 ; St-Pierre, et al., 2023) et, de maniere plus spécifique, sur les éleves
et les familles musulmanes (Bakali, 2016 ; Darchinian, 2023 ; Zayani, 2021). Quelques re-
cherches se sont plutét attardées aux impacts du racisme sur les membres du personnel
scolaire au Québec, notamment sur le plan de la reproduction des divisions et des hiérar-
chies organisant le travail des enseignant-e-s de groupes racisés (Larochelle-Audet, 2019).
Adam (2021) a plus spécifiquement documenté I'expérience d’enseignantes musulmanes
portant le voile aprés I'adoption de la Loi sur la laicité de I'Etat, contextualisée ci-apres.
Lafortune et Kanouté (2023) ont montré pour leur part comment les personnes noires oc-
cupant des postes en enseignement, mais aussi de direction, vivent de la fatigue raciale ;
un concept expliquant |'épuisement ressenti en raison de la pression physiologique et
psychologique vécue et de |'énergie nécessaire pour faire face au racisme vécu. Ces re-
cherches rendent visibles des obstacles au droit a I'égalité dans les écoles, de méme que
la complexité du contexte de travail des directions d’établissement scolaire, en particulier
pour celles vivant elles-mémes aussi les conséquences du racisme.

Dans cet article, nous présentons des résultats émergeant d’'une recherche ayant permis
de documenter les approches utilisées par les directions engagées pour I'équité et la jus-
tice sociale afin d’aborder des situations avec des enjeux éthiques relatives a l'inclusion
du personnel scolaire de groupes racisés2. Plusieurs situations rapportées par les direc-
tions se sont avérées révélatrices des effets et manifestations du racisme dans leurs

T Au Québec, les centres de services scolaires (CSS) sont des organisations qui gérent les écoles publiques
du réseau scolaire francophone d'une région. lls sont gérés par un conseil d’administration et prennent en
charge I'administration, le soutien pédagogique et la répartition des ressources.

2 Cette recherche a été financée par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada.
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écoles. Nous mobilisons le cadre théorique de Sue, et al. (2007) sur les microagressions
raciales afin de rendre visible la matérialisation du racisme au quotidien, vécu par des
membres du personnel scolaire dans des écoles publiques au Québec.

L'article explore en outre les tensions vécues par des directions d’école confrontées a des
microagressions raciales en raison du contexte sociopolitique au Québec, marqué a la
fois par un déni public du racisme systémique (Taher, 2021, 2023) et une banalisation/|é-
gitimation de discours racistes, faisant appel a la peur et au sentiment de menace, qui in-
fériorisent et excluent certains groupes de personnes de la société québécoise (Potvin,
2008 ; Potvin & Le Bourdais, 2024). Les débats récurrents et hautement médiatisés dans
I'espace public québécois depuis le début des années 2000 sur I'immigration, la langue
francaise, la question nationale ainsi que la laicité et les signes religieux créent un envi-
ronnement propice aux microagressions raciales dans les institutions éducatives (Magnan,
et al., 2024). lls ont aussi des répercussions concréetes sur les possibilités d'action des di-
rections d'établissement face a celles-ci. Il en est de méme de plusieurs lois ou projets de
loi déposés depuis 2010 concernant, notamment, la réglementation du port de signes
religieux et des pratiques d’accommodement raisonnable ayant des effets discrimina-
toires disproportionnés a |'égard des femmes musulmanes (Taher, 2021), dont la Loi visant
notamment a renforcer la laicité dans le réseau de I'éducation et modifiant diverses dis-
positions |égislatives (a ce sujet, voir Borri-Anadon, et al., 2025).

Nous explorerons plus particuliérement dans cet article la Loi sur la laicité de I'Etat (LRQ
c. L-0.3), communément appelée « Loi 21 ». Adoptée en 2019, cette loi interdit le port de
signes religieux a certaines personnes considérées en position d'autorité, dont le person-
nel enseignant et les directions des établissements scolaires publics. Elle 1égitime et insti-
tutionnalise une discrimination envers les personnes qui portent des signes religieux vi-
sibles, en les excluant de certains emplois publics, ce qui affecte plus fortement les droits
et la liberté des femmes racisées (Benhadjoudja & Celis, 2020). Il est important de souli-
gner que la loi 21 comporte une disposition de dérogation qui permet au gouvernement
de se soustraire aux chartes des droits et libertés du Québec et du Canada, et notam-
ment du droit a I'égalité. Dans ce contexte, les directions se trouvent face a des cadres
normatifs — chartes, lois, politiques, reglements, etc. (St-Vincent, 2015, 2017) — en tension,
voire en opposition.

1. CADRE DE REFERENCE : MICROAGRESSIONS RACIALES ET RACISME

Dans cet article, nous mobilisons le modéle des microagressions raciales de Sue, et al.
(2007). Issu de la psychologie sociale critique, ce modeéle prend appui sur une critique de
I'invisibilisation des formes contemporaines de racisme, combinée a une reconnaissance
des expériences vécues par les personnes en subissant les conséquences. Le concept de

249



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

microagressions raciales désigne diverses manifestations verbales, comportementales ou
environnementales de racisme banalisées, qui ont des répercussions importantes sur les
personnes qui les subissent et créent un environnement leur étant hostile (Sue, et al,,
2007). Leur fréquence et leur accumulation au fil du temps ainsi que leur nature insidieuse
et la dissonance cognitive qu’elles provoquent chez les personnes y étant confrontées au
quotidien provoquent chez elles davantage de stress, d'anxiété et de symptémes dépres-
sifs (Sue, et al., 2007, 2011 ; Sue & Spanierman, 2020). Qu’elles soient intentionnelles ou
non, les microagressions ont un impact important dans les organisations, notamment
éducatives, affectant la performance scolaire et professionnelle, mais aussi |'estime de soi,
le développement identitaire, le sentiment d'appartenance et le bien-étre émotionnel
(Sue & Spanierman, 2020).

Sue, et al. (2007) distinguent trois formes de microagressions se situant au niveau des in-
teractions interpersonnelles — les micro-assauts, les micro-insultes et les micro-invalida-
tions — ainsi que des microagressions de type environnemental. Chacune d'entre elles
sera illustrée dans la partie présentant les résultats de cet article a partir de cinqg situa-
tions, comme l'indique la Figure 1.

Figure 1. Schématisation du cadre de référence

Micro-agressions raciales

Micro-assaut Micro-insulte Micro-invalidation
Souvent conscient Le plus souvent inconscient Souvent inconscient
Situations # 1, 2 Situations #2, 3 Situations # 1, 3

Micro-agressions environnementales
Manifestations au niveau environnemental

Situations #4, 5

Racisme

Note. Adapté de Racial microaggressions in everyday life : Implications for clinical prac-
tice, par Sue, et al. (2007).

Les micro-assauts sont des attaques verbales, comportementales ou environnementales
explicites, intentionnellement offensantes et discriminatoires. Ils incluent par exemple les
insultes raciales, les comportements d'évitement, les graffitis racistes ou les actions dis-
criminatoires directes (p. ex. utiliser des termes péjoratifs pour désigner une personne ra-
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cisée ou encore refuser de lui offrir un service auquel elle a droit). Cette forme de microa-
gressions est facilement identifiable et se rapproche de ce que I'on considére comme du
racisme explicite et manifeste, ou du racisme traditionnel (Sue, et al., 2007).

Plus subtiles, les micro-insultes se présentent sous forme de remarques, d’attitudes ou de
comportements apparaissant anodins aux yeux des personnes blanches, mais qui trans-
mettent des stéréotypes raciaux dénigrant subtilement la valeur et la compétence des
personnes racisées (Sue, et al., 2007). Ces manifestations, le plus souvent inconscientes,
véhiculent un manque de respect et d’empathie (p. ex. laisser sous-entendre a une per-
sonne racisée qu’elle a obtenu un poste en raison de mesures d'accés a |'égalité en em-
ploi, ce qui dévalue ses compétences).

Toujours au niveau des interactions interpersonnelles, les micro-invalidations excluent,
ignorent ou invalident les pensées, les sentiments ou les expériences vécues par les per-
sonnes racisées (Sue, et al., 2007). Cette forme de microagressions, souvent incons-
cientes, est généralement plus difficile a identifier, car elle est dissimulée derriere des
propos apparemment positifs ou neutres qui nient les expériences vécues et minimisent
les effets du racisme (p. ex. demander systématiquement & une personne racisée ou elle
est réellement née, lui rappelant qu’elle est percue comme une étrangere, méme si elle
est née et a grandi au pays ou prononcer des phrases telles que « Je ne vois pas la cou-
leur, nous sommes tous égaux »).

Les microagressions se manifestent aussi au niveau environnemental (Sue, et al., 2007).
Les microagressions environnementales refletent le racisme dans la culture, les processus,
I'aménagement ou encore le climat d'un espace institutionnel. Elles peuvent renforcer un
sentiment d'« altérité » chez les personnes racisées, ou d'autres groupes marginalisés, en
envoyant le message que certains aspects de leurs identités ne sont pas valorisés en ce
lieu ou encore que leurs besoins ne sont pas importants (p. ex. des bureaux décorés uni-
guement de portraits d’administrateurs blancs, évoquant implicitement que le pouvoir et
la réussite sont associés a un profil spécifique).

Le modéle développé par Sue, et al. (2007) montre que le racisme n’est pas « un écart
exceptionnel dans des interactions civiles quotidiennes [...] [ou] une attitude hostile inha-
bituelle de la part d'individus moralement déficients » (Stanley, 2022, p. 115). Les microa-
gressions raciales constituent une composante a part entiére du racisme systémique et
des dynamiques de pouvoir inégalitaires au sein de la société et des institutions éduca-
tives (Jean-Pierre & Villella, 2022, cité dans Villella, 2023). Comme I'explique aussi Stanley
(2022) :

L'ampleur et la fréquence de cette violence raciste ne peuvent étre entiérement impu-

tées a des individus imparfaits. Elles mettent plutdét en évidence la nature systémique
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du racisme. Les exclusions systémiques autorisent les exclusions institutionnelles, et les
exclusions systémiques et institutionnelles cautionnent les actes racistes commis par les
individus. (p. 116)

Le racisme dépasse les simples préjugés individuels. Il s’ancre dans une idéologie structu-
rante qui justifie et naturalise des hiérarchies entre des groupes de personnes (Guillaumin,
2002 ; Lauwers, 2019 ; Henry & Tator, 2009). Par ce systéme de croyances, certaines
marques, réelles ou imagées, sont choisies par les groupes en situation de pouvoir, puis
construites comme ayant un caractére permanent et immuable afin de légitimer I'infériori-
sation, I'exploitation et la domination de groupes de personnes. Les marques, aussi appe-
|ées stigmates, peuvent étre aussi diverses que la couleur de la peau, I'accent, le patro-
nyme ou |'appartenance religieuse, réelle ou présumée, ce qui attire « |'attention sur la
fragilité des “caracteres” essentiels qui seraient ceux des groupes opprimés » (Guillau-
min, 2002, p. 18). Les marques en elles-mémes n’ont pas de sens sans le travail de caté-
gorisation qui I'accompagne, et par lequel des groupes se voient hiérarchisés (Guillaumin,
2002 ; Lauwers, 2019). Par ce processus, des structures de pouvoir inégales influencant
les dynamiques sociales et la distribution du pouvoir sont produites et reproduites dans la
société au profit des personnes étant, a contrario, associées aux normes dominantes
(Guillaumin, 2002 ; Potvin & Pilote, 2021). Le racisme se reproduit 8 méme les institutions
de pouvoir d'une société comme le systéme éducatif : il est, en ce sens, un phénomene
systémique (Taher, 2021).

Comme le pouvoir, le racisme est en constante mutation, se transformant selon les
contextes historiques, sociopolitiques et géographiques (Guillaumin, 2002). Historique-
ment associé a |'esclavage et a |'exploitation coloniale, il prend des formes plus mo-
dernes, notamment dans la division du travail (Ducharme & Eid, 2005). Bien que chaque
forme de racisme prenne des configurations particulieres et ait une histoire et ses effets
propres, tous répondent aux mémes conditions : « 1) lls impliquent une racialisation; 2) ils
traduisent celle-ci en exclusion; 3) I'exclusion qui en résulte entraine des conséquences
négatives pour les personnes racialisées et exclues » (Stanley, 2022, p. 118). Aussi subtiles
soient-elles, ce sont les conséquences de la racialisation et de I'exclusion qui permettent
de détecter le racisme.

2. CADRE METHODOLOGIQUE

Les résultats présentés dans cet article sont issus d'une recherche qualitative ancrée dans
une épistémologie interprétative, visant a mieux « comprendre le sens qu‘une personne
donne a son expérience » (Savoie-Zajc, 2018, p. 192), et une épistémologie socialement
juste, ayant comme but de mener a des transformations humaines et sociales (Larochelle-
Audet & Magnan, 2021 ; Strega & Brown, 2015). La recherche a été congue en vue de
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produire des savoirs qui contribuent a I'avancement et a la construction d'un milieu sco-
laire plus juste, inclusif et équitable.

Dans cette perspective, nous avons suivi une méthode d’échantillonnage de convenance
(Gaudreau, 2011) pour sélectionner douze personnes participantes 1) ayant au moins
deux ans d'expérience en tant que direction ou direction adjointe dans le secteur de la
formation des jeunes dans le réseau public francophone, 2) travaillant a Montréal ou dans
une municipalité de la couronne nord ou sud de Montréal, et 3) s'autodéclarant engagées
pour I'équité et la justice sociale en milieu scolaire. Les criteres de visaient aussi a repré-
senter la diversité des perspectives et de favoriser une étude extensive du groupe (Pires,
1997). Pour cet article, nous avons sélectionné cinqg situations typiques relatées par cinqg
personnes participantes différentes. Le tableau 1 synthétise certaines informations profes-
sionnelles et sociodémographiques autodéclarées par ces personnes. Comme cela ap-
porte un éclairage pertinent aux résultats, soulignons qu‘une participante s'auto-identifie
comme une personne de « minorités visibles » et une autre comme personne de « minori-

tés ethniques », au sens de la Loi sur 'acces a I'égalité en emploi dans des organismes
publics3 (LRQ c. A-2.01).

Tableau 1. Informations professionnelles et sociodémographiques

Situation 1 Directrice adjointe d'une école secondaire de la couronne nord de Montréal
Situation 2 Directrice adjointe dans une école secondaire de |'lle de Montréal, auto-
ituation . P o .
identification en tant que personne de minorité ethnique
Situation 3 Directrice dans une école primaire de la couronne sud de Montréal
Situation 4 Directrice adjointe dans une école primaire de |'lle de Montréal
Situation 5 Directrice dans une école primaire de I'lle de Montréal, auto-identification
ituation o
en tant que personne de minorité visible

Les données ont été recueillies a partir d’entretiens individuels d’une durée d’environ 45
a 60 minutes réalisés par les trois cochercheures du projet en 2023. Ils ont été menés a
distance, via les logiciels Teams et Zoom, a partir d'un guide d’entretien semi-dirigé com-
posé de questions ouvertes (Savoie-Zajc, 2018) structuré en trois parties : 1) présentation
du parcours professionnel, 2) description de quelques situations signifiantes, dont elles

3 Selon la Commission des droits de la personne et de la jeunesse (2023), « une personne est considérée
comme appartenant a une minorité visible en raison de sa ‘race’ ou de la couleur de sa peau [...] une per-
sonne est considérée comme appartenant a une minorité ethnique si sa langue maternelle n’est pas le fran-
cais ou l'anglais et qu’elle ne fait pas partie du groupe des personnes autochtones ou des minorités vi-
sibles. La langue maternelle correspond a celle qui a été apprise en premier pendant I'enfance et une per-
sonne doit encore la comprendre pour faire partie d'une minorité ethnique » (p. 85).
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ont été témoins ou ou elles ont été impliquées, ayant pu influer sur leurs pratiques de
gestion dans une perspective d'équité et de justice sociale, et 3) exploration de dimen-
sions éthiques de ces expériences. Il est a noter qu’aucune question ne portait directe-
ment sur les microagressions raciales ou le racisme. Il s'agit d'un théme ayant émergé de
maniére inductive.

Les entretiens ont été transcrits, anonymisés, puis analysés en équipe par phases succes-
sives composées d'un va-et-vient entre |'induction analytique et I'abduction (Anadén &
Savoie-Zajc, 2009). Les données ont été traitées a |'aide du logiciel N'Vivo selon les trois
processus de |'analyse qualitative : 1) la description, 2) I'analyse, 3) I'interprétation (Wol-
cott, 1994, cité dans Anaddén & Savoie-Zajc, 2009). Les processus 1 et 2 nous ont mené a
une logique abductive, qui reconnait « le processus de réflexion du chercheur qui, animé
par l'irritation d'un doute, interroge les faits empiriques dans un va-et-vient entre la
construction des conjectures théoriques, les inférences et leurs occurrences dans |'expé-
rience » (Hallée & Garneau, 2019, p. 126). Le cadre de référence sur les microagressions
raciales, présenté en amont, s’est alors imposé a I'équipe de recherche pour interpréter
les situations sélectionnées (3).

3. PRINCIPAUX RESULTATS : (RE)CONNAITRE ET COMPRENDRE LES MICROAGRES-
SIONS RACIALES VECUES PAR LE PERSONNEL SCOLAIRE

Les cing situations présentées ci-apres ont été sélectionnées pour leur capacité a illustrer
différentes formes de microagressions raciales en milieu scolaire ainsi que des tensions
inhérentes au contexte sociopolitique québécois (tel qu’'expliqué en introduction). Avant
de présenter les résultats, nous souhaitons préciser que les catégories, notamment ra-
ciales, utilisées pour désigner les personnes dans les situations sont celles ayant été utili-
sées par les directions interviewées. Nous souhaitons aussi souligner que l'article ne vise
pas a porter un jugement sur les paroles ou les actions de ces derniéres ni sur |'exactitude
des situations ayant été sélectionnées. Notre visée est avant tout pédagogique et trans-
formative.

La premiére situation permet d'observer un micro-assaut vécu par un technicien en édu-
cation spécialisé haitien de la part d'un éléve blanc ainsi que d'apparentes micro-invalida-
tions. Le « mot en N » ou « N-word » y étant utilisé est une abréviation désignant un
terme utilisé comme insulte raciale a I'encontre des personnes noires. L'usage de ce mot
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en contexte éducatif prend une signification particuliére au regard d'un événement, hau-
tement médiatisé, survenu a I'Université d'Ottawa quelques années auparavant?.

Situation 1

Le technicien en éducation spécialisé (TES) était dans une classe, puis il est arrivé un événement
avec un éléve blanc qui a utilisé « le mot en N » avec lui. Donc, j'ai été informée de cet événe-
ment-la et puis j'ai suspendu I'éleve. [...]

Lemployé en question est venu me voir, puis il m'a remercié. Il m'a dit : « Merci d'avoir fait
quelque chose ». [...] C'était évident, mais il m’a dit : « Parce que c’est déja arrivé ici avant cet
événement, puis il n'y a pas de mesures qui ont été prises... de cette ampleur-la ». [...] Il était

vraiment reconnaissant.

Cette situation expose un micro-assaut selon le modéle de Sue, et al. (2007), car les pro-
pos tenus par |'éléeve sont intentionnellement offensants. L'historique de cette situation
laisse aussi entrevoir de possibles micro-invalidations. L'apparente absence d'intervention
explicite face a des micro-assauts ayant eu lieu antérieurement a |'école constitue une mi-
cro-invalidation selon Sue, et al. (2007) parce qu'elle nie |'expérience vécue par les per-
sonnes racisées, plus spécifiquement les personnes noires dans ce cas-ci. La situation
illustre ainsi comment les microagressions raciales peuvent se manifester a travers des
actes racistes conscients et directs (les micro-assauts), qui peuvent étre légitimés par le
manque de reconnaissance des incidents racistes vécus par des membres de la commu-
nauté éducative (les micro-invalidations). Des propos explicitement racistes peuvent ainsi
étre pergus comme tolérés, ce qui peut contribuer a leur répétition, voire a leur persis-
tance, et aussi affecter le sentiment de sécurité et de reconnaissance des personnes raci-
sées, dont les membres du personnel, a |'école.

Dans la deuxieme situation, une directrice s'auto-identifiant en tant que personne de mi-
norité ethnique partage une expérience |'ayant personnellement affectée et qui constitue
un fait marquant de son parcours professionnel en tant que gestionnaire. Il est possible
d'y observer une micro-insulte vécue par un enseignant égyptien, ayant mené a un micro-
assaut vécu par la directrice elle-méme.

4 En septembre 2020, une professeure blanche a employé ce terme dans le cadre d'un cours pour illustrer
le processus de réappropriation linguistique par des groupes marginalisés. La situation a conduit une étu-
diante a déposer une plainte, aboutissant a la suspension de I'enseignante. Cet événement, largement mé-
diatisé, a suscité un débat national portant sur la liberté académique et sur |'acceptabilité de I'utilisation de
termes historiquement offensants dans un contexte pédagogique (a ce sujet, voir Taher, 2023).
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Situation 2

Il est arrivé une situation ou une orthophoniste québécoise a humilié un enseignant en soutien
linguistique devant des centaines de parents lors de la premiére assemblée générale a I'école. I
parlait tres doucement sur le micro ; il ne savait pas trop comment tenir le micro pour qu’on
I'entende bien. Et elle est arrivée devant lui en faisant un geste un peu dénigrant, en disant
« C'est comme ¢a qu‘on l'utilise ! ».

C'était trés malaisant, étant donné que les deux faisaient partie de mon équipe. J'ai pris la
peine de voir le monsieur en question pour lui demander « comment vous vous étes senti ? ».
C'est un monsieur égyptien [...]. Il m'a dit : « C'est vraiment particulier. C'est la premiére fois
qu’on me demande comment je me sens aprés... merci beaucoup. Et trés franchement, je n'ai
pas apprécié, je me suis senti... Je n'allais rien dire, mais maintenant que vous me le dites, ef-
fectivement, je trouve ¢a injuste et je n'ai pas aimé ¢a ». Et moi, j'ai encouragé le monsieur en
question a aller voir la personne pour régler ¢a, pour s'affirmer, pour lui dire : « Ecoutez, je n'ai
pas apprécié votre geste ». Il I'a fait, il est revenu fierement me dire « Oh merci beaucoup ! Vous
m'avez aidé a m'affirmer. La, je me sens mieux. Vous m’avez enlevé une boule d'angoisse,
etc. ».

Et, @ ma grande surprise, I'orthophoniste, elle, de son c6té, est venue me voir. La premiere
question qu’elle m’a posée c’est : « Est-ce que vous lui avez parlé de la situation parce qu'il est
de votre origine ? Vous ne |'auriez pas fait si c’était un enseignant québécois ? ». Je lui dis :
« Mais qu’est-ce qui vous laisse croire qu’on est de la méme origine ? ». Elle répond : « Ben je
vois ici sur votre collier la petite main, me semble que ¢a, c’est quelque chose en lien avec les
Arabes... ». Je dis : « C'est trés particulier ce que tu me poses comme question. Parce que si la
question c’est de me demander mon ethnicité, c’est que je ne suis méme pas Arabe a la base,
je suis Berbere. Donc ¢a, c’est vraiment un premier jugement qui est apporté. Deuxiémement,
je veux préciser que ce n'est pas un signe religieux. » [...]

J'ai vu une situation d'injustice. Ca aurait été n'importe quelle nationalité, je réagis ainsi. C'est
mon devoir en tant que gestionnaire de m'assurer que le personnel va mieux et qu'il est inter-

pelé avec respect. Tout le monde mérite ce respect.

La micro-insulte relatée dans cette situation a pris la forme d'un commentaire, accompa-
gné d'un geste, ayant dévalorisé |'enseignant en début d’année scolaire devant une as-
semblée de parents de I'école. La directrice la pergoit comme étant suffisamment déni-
grante pour effectuer un suivi auprés de |'enseignant, qui lui témoigne sa reconnaissance
pour ce geste, et le convaincre de rencontrer la collégue lui ayant manifesté ce mépris.
Elle soutient d'ailleurs qu'il s’agit d’une situation d'injustice a ses yeux. Au niveau du mi-
cro-assaut, la situation montre comment la compétence de la directrice est remise en
question sur la base d'une appartenance raciale présumée sur la base d'un bijou qu’elle
porte. La remarque de |'enseignante ameéne la directrice a s'identifier comme Berbere
dans la situation, alors qu’elle s’identifie en amont dans I'entretien comme Québécoise et
précise étre arrivée au Québec dans sa petite enfance. La situation montre également
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que la directrice prend le soin d’expliquer a la personne commettant le micro-assaut que
son bijou n’est pas un symbole religieux, ce qui pourrait faire écho a I'adoption, récente
au moment de la situation, de la Loi sur la laicité de I'Etat qui interdit le port de signes
religieux au personnel enseignant et de direction.

La troisieme situation montre comment les microagressions raciales vécues en milieu sco-
laire sont étroitement liées au contexte sociopolitique, et plus spécifiquement aux dispo-
sitions de la Loi sur la laicité de I'Etat. La situation montre comment cette loi conduit la
directrice a commettre une micro-insulte entremélée d’'une micro-invalidation a I'endroit
d’une éducatrice du service de garde de |"école qui porte le voile.

Situation 3

Il'y en a une autre éducatrice en service de garde qui, elle, malheureusement, porte le voile.
Elle est venue me voir parce qu’elle savait que j'ai aidé les gens. [...] Puis |3, j'ai dit « Qu'est-ce
que vous avez comme formation ? ». Elle me dit : « Je suis enseignante dans mon pays ». « Ah
oui, c’est intéressant. Qu’est-ce que vous faisiez ?... » Puis apres, j'ai dit : « Mais la, vous savez
que la nouvelle loi... Est ce que vous savez ...? ». Puis |3, ca me rend mal a 'aise ici, d'étre obli-
gée de dire que c’est que la loi. « On ne pourrait pas vous engager, a moins que vous acceptiez
d’enlever le voile. Est-ce que vous acceptez ? » C'était quand méme délicat. [...]

La, j'ai dit : « Laissez-moi penser a quelque chose, je vais vous revenir ». [...] Puis, j'ai dégagé un
budget pour pouvoir I'engager pour aider les éléves dans la classe avec la prof... C'est comme
faire du tutorat, comme un peu aide-éducatrice spécialisée pour les éleves qui sont désorgani-

sés. [...] J'ai dit : « Est-ce que vous acceptez de faire ¢a ? ».

La situation montre comment l'interdiction de signes religieux inscrite a la Loi sur la laicité
de I'Etat conduit & une microagression, en amenant la directrice & demander & I'éduca-
trice si elle accepterait de retirer son voile pour enseigner. Elle met en évidence le ma-
laise ressenti par la directrice, alors qu’elle commet la microagression. L'éducatrice se voit
dés lors confrontée a de l'insensibilité et du déni a |"égard de sa religion ainsi que son
expérience personnelle en tant que femme portant le voile, ce qui méle micro-insulte et

micro-invalidation.

Cette situation révele par ailleurs comment la loi limite I'accés des femmes musulmanes
portant le voile aux postes d’enseignante et de direction, et contribue a les contraindre a
des postes en dega de leurs qualifications. Cette loi reproduit ainsi une division raciale du
travail en milieu scolaire (Larochelle-Audet, 2019). Bien que la loi 21 soit présentée
comme une condition de la laicité au Québec, elle limite principalement les droits des
femmes musulmanes portant le voile et renforce leur marginalisation au sein des écoles
(Adam, 2021 ; Benhadjoudja & Celis, 2020 ; Zayani, 2021). De maniére circulaire, la loi
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contribue aussi a créer un milieu propice aux microagressions raciales perpétrées envers
ces femmes.

Plusieurs autres exemples partagés lors des entretiens se situent au niveau environnemen-
tal. Les plus éloquents mettent en effet en évidence des commentaires qui reproduisent
le racisme, mais formulés en l'absence des personnes visées. De telles remarques n’af-
fectent pas directement une personne, comme le font les micro-insultes, les micro-assauts
ou les micro-invalidations (Sue, et al., 2007). Elles peuvent néanmoins contribuer a entre-
tenir un environnement hostile aux personnes racisées, notamment au niveau du climat
de travail. Les situations suivantes, typiques dautres décrites par les directions partici-
pantes, montrent comment les compétences de personnes catégorisées sur la base de
leur nom comme arabophones ou maghrébines sont ouvertement remises en question.

Situation 4

Je me choque contre des gens qui font ¢a parce que... J'ai une adjointe administrative a un
moment donné qui me dit : « Ah 13, tu vas faire des tours en maternelle aujourd’hui ... ». J'ai dit
« Comment ¢a ? ». Elle dit : « Tu as un suppléant ». Je réponds : « Oui, je le sais ». Elle dit :
« Avec le nom qu'il a |3, pas sGr d'avoir une bonne journée ».

Mais, tu sais... son nom est arabophone.

Situation 5

Une enseignante regardait tous les noms [de la liste des nouveaux membres du personnel en-
seignant de I'école], puis ¢a I'a fait un peu réagir. [...] On a eu six postes cette année-la et ¢a a
été beaucoup... des enseignants maghrébins. Ensuite, elle m’a dit « Tu as vu la liste ? ». J'ai fait
ma nounoune. Jai dit : « Qu'est-ce que tu veux dire ? ». Et puis, c’est [a qu'elle a dit « Ben
ca... ». [...] Puis elle m"a nommé les noms des personnes. [...]

Je savais trés bien de quoi elle parlait, mais je n‘ai pas mis I'accent la-dessus. Je ne participe
pas beaucoup aux généralisations ; d'identifier une personne comme étant une caractéristique
un peu négative. [...] C'est que je trouve que c’est réducteur. Tu sais, réduire une personne a
« si tu es arabe, tu es incompétente ». Moi je trouve que ceci c’est trop facile, ce sont des géné-

ralisations.

La situation 4 montre comment ce commentaire stigmatisant semble a la fois étre cho-
quant pour la directrice, mais aussi courant au quotidien dans I'école. Face a de telles si-
tuations, la directrice évoque la difficulté d'intervenir directement aupres de la personne,
estimant que le changement doit se faire « a petit feu ». Elle choisit par conséquent de
valoriser le travail des personnes visées par ces remarques plutét que de confronter la
personne en étant a 'origine.

Un exemple similaire est partagé dans la cinquieme situation. La directrice, qui s'autoi-
dentifie comme une personne de minorité visible, reconnait 'amalgame raciste derriére le
commentaire de I'enseignante, qui dévalorise les nouveaux/elles membres du personnel
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enseignant sur la seule base de leur nom. La directrice choisit de ne pas accorder d'im-
portance aux propos, en expliquant son choix par certaines tensions préexistantes au sein
de I'équipe. Comme la précédente, cette situation n’est pas un cas isolé a |'école. La di-
rectrice partagera d'autres exemples similaires durant 'entretien, en lien avec la langue
arabe cette fois.

DISCUSSION CONCLUSIVE : UN AGIR COMPLEXE SOUS TENSION

A partir d'une sélection de situations réelles vécues par des membres du personnel sco-
laire et de direction dans des écoles publiques au Québec, cet article a permis de rendre
explicites différentes formes de microagressions raciales théorisées par Sue, et al. (2007,
2011) et Sue et Spanierman (2020). Cette discussion conclusive permet d’explorer cer-
taines limites de notre article ainsi que certaines pistes pour soutenir les directions
d’'école dans leurs actions face aux microagressions raciales, et donc au racisme, au quo-
tidien.

Premierement, le cadre théorique utilisé a mis de |'avant des formes du racisme se situant
au niveau des interactions interpersonnelles. Les manifestations souvent subtiles et bana-
lisées que prennent les microagressions raciales peuvent laisser croire qu’elles n"ont rien a
voir avec le racisme. Or, les microagressions raciales ne sont pas seulement des compor-
tements isolés ou des incidents individuels (Stanley, 2022). Elles s’inscrivent dans un cadre
institutionnel et systémique plus vaste, faconné par des dynamiques de pouvoir inégali-
taires (Jean-Pierre & Villella, 2022, cité dans Villella, 2023). En ce sens, la compréhension
des microagressions raciales dans les écoles québécoises et des pratiques de gestion des
directions a leur égard ne doit pas étre dissociée du contexte sociopolitique dans lequel
elles se produisent.

Deuxiemement, notre article a principalement exemplifié des microagressions vécues par
des personnes qui sont musulmanes ou percues comme telles. En effet, quatre des cinqg
situations sélectionnées présentent des microagressions vécues par des personnes raciali-
sées, c'est-a-dire catégorisées comme « musulmanes », a tort ou a raison, sur la base de
différentes marques (p. ex. port d'un signe religieux, nom) infériorisées puis exclues sur
cette base. Elles mettent ainsi en évidence des composantes de |'islamophobie ou du ra-
cisme anti-Musulmans (Assal, et al.,, 2019 ; Lauwers, 2019). Au-dela du débat sur ces
termes®, le recours a une diversité de marques ou catégorie pour désigner les personnes

5 Les concepts d'islamophobie et de racisme anti-Musulmans font I'objet de plusieurs définitions et débats,
notamment sur ce qu'ils désignent et ses limites (Hirsch, et al., 2025 ; Lauwers, 2019). Dans leur rapport,
Assal, et al. (2019) montrent comment l'islamophobie a été conceptualisée dés le départ comme étant un
racisme anti-Musulmans. lls considerent en outre que la notion d'islamophobie, compris comme racisme
anti-Musulmans, permet de faire ressortir 'aspect historique et systémique de la discrimination envers les
personnes de confession musulmane ou pergues comme tel.

259



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

concernées (p. ex. « voile », « arabophones », « Arabes » ou « Maghrébins ») montre
comment « le racisme ne cible pas un groupe en raison de son identité réelle, mais vise
plutdét une catégorie racialisée de « musulmans », qui n'existe que dans |'imaginaire ra-
ciste » [traduction libre] (Lauwers, 2019, p. 314). La focale sur cette forme du racisme dans
I"article correspond a sa prépondérance et a son éloquence dans les situations relatées
par les directions, suivi par le racisme anti-Noirs. La saillance des microagressions raciales
pouvant étre qualifiées d’anti-Musulmanes est par ailleurs indissociable du contexte so-
ciopolitique plus large et de l'essor d'idées, de discours et d'actes islamophobes au
Québec et ailleurs dans le monde (Assal, et al., 2019). Elle ne doit toutefois pas occulter
d‘autres formes de racisme également présents dans les écoles au Québec (Chu & Dar-
chinian, 2024 ; Collins, 2021 ; Collins & Borri-Anadon, 2021 ; Darchinian, 2018 ; Darchi-
nian, et al., 2021 ; Louis, 2020 ; Potvin, 2024 ; St-Pierre, 2023) .

Les stratégies et les actions adoptées par les directions pour gérer les microagressions
raciales dans les situations relatées — allant de la confrontation directe des personnes im-
pliquées a l'ignorance des incidents — varient en fonction de la nature des microagres-
sions, des relations entre les personnes impliquées, mais aussi du contexte institutionnel
et sociopolitique. Les résultats montrent que les interventions concrétement possibles et
mises en ceuvre ne sont pas toujours percues comme suffisantes par les directions elles-
mémes, en raison notamment des contraintes légales et institutionnelles, comme celles
imposées par la Loi 21 sur la laicité. La volonté de soutenir le personnel affecté par des
microagressions raciales est parfois formellement limitée par le cadre légal ou de maniere
moins formelle, par le climat de travail. Le déni explicite du racisme systémique par le
gouvernement du Québec (Taher, 2021, 2023) crée en outre un terreau propice a la bana-
lisation des microagressions raciales, car celles-ci sont percues comme des incidents iso-
lés plutdt que comme des manifestations d'un probleme plus large (Stanley, 2022). II
conduit notamment a la mise en place de tentatives de gestion des conflits, motivé par le
souci de maintenir la cohésion au sein de I'équipe, plutdt que de stratégies antiracistes
explicites nécessaires pour s'attaquer aux racines du probléme (Sue, 2010). Dans un tel
contexte, les directions d'établissement scolaire se voient contraintes de poser des ac-
tions ponctuelles et réactives, ce qui rend plus difficile la mise en place d'un changement
durable et structurel.

Malgré ces contraintes et limites, les directions font partie des personnes qui détiennent
du pouvoir formel dans les organisations scolaires, ce qui leur confére certaines respon-
sabilités pour effectuer des ajustements ou transformations nécessaires pour faire de
I"école québécoise, une école plus juste et inclusive (Larochelle-Audet, et al., sous
presse). Considérant I'impact subtil, mais profond des microagressions raciales sur les
personnes les subissant au quotidien, il faut toutefois rappeler que la transformation so-
ciale ne peut pas reposer uniquement sur les épaules de quelques personnes. Le pouvoir,

260



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

le courage moral et I'action pour enrayer les injustices doivent étre partagés collective-
ment (B-Lamoureux, 2024).
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	Partenariat pour l’agir ensemble. Je trouve que collaboration on arrive, on a de la misère, nous à définir, entre coopération, collaboration, je ne sais pas pourquoi. Mais je trouve que ce terme d’agir ensemble est très clair pour moi, je trouve que c’est très inclusif par le choix du mot lui-même, j’aime beaucoup. (Participant-e, mars 2023)
	L’art de poser des questions qui amène la personne qui expose sa situation à faire ressortir l’essentiel des informations et à valoriser son courage de s’exprimer. Aussi, je vois combien on peut être porté à prendre la parole, pour diverses raisons [on connait la situation, on a déjà vécu la situation, on veut donner des solutions, on veut soulager une émotion ou un silence, etc.]. […] [J]e sais que, lors d’une discussion de groupe, il se peut qu’à tout moment, des personnes prennent [la] parole sans qu’on le [leur ait] permis. C’est le genre de situation qui arrive souvent dans les groupes d’échange. (Participant-e, septembre 2022)
	CONCLUSION
	RÉFÉRENCES
	Ainscow, M., Booth, T., & Dyson, A. (2006). Improving schools, developing inclusion. Londres: Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203967157
	Akkari, A., & Barry, V. (2018). Pour une école inclusive : des intentions aux réalisations. Introduction. Revue internationale d’éducation de Sèvres, (78), 37 46. https://doi.org/10.4000/ries.6394
	Allenbach, M. (2015). Intervenir à l’école : Les défis de la collaboration. Revue suisse de pédagogie spécialisée, 1, 21‑28. http://hdl.handle.net/20.500.12162/715
	Alvesson, M., & Spicer, A. (2012). Critical leadership studies: The case for critical performativity. Human relations, 65(3), 367 390. https://doi.org/10.1177/0018726711430555
	Ashikali, T., Groeneveld, S., & Kuipers, B. (2021). The role of inclusive leadership in supporting an inclusive climate in diverse public sector teams. Review of Public Personnel Administration, 41(3), 497‑519. https://doi.org/10.1177/0734371X19899722
	Barry, V. (2018). L’école inclusive au prisme de l’altérité. La nouvelle revue – Éducation et société inclusives, 2(82), 9‑25. https://doi.org/10.3917/nresi.082.0009
	Bazin, H. (2018). La centralité populaire des tiers-espaces. L’Observatoire, 2(52), 91-93. https://doi.org/10.3917/lobs.052.0091
	Bélanger, J., Frangieh, B., Graziani, E., Mérini, C., & Thomazet, S. (2018). L’agir ensemble en contexte d’école inclusive : Qu’en dit la littérature scientifique récente ? Revue des sciences de l’éducation, 44(1), 138‑165. https://doi.org/10.7202/1054160ar
	Bélanger, N., & Maunier, S. (2017). Hétérogénéité des élèves à l’école. Retour sur des catégories de pensée et d’action. Éducation et sociétés, 40(2), 167‑184. https://doi.org/10.3917/es.040.0167l
	Bergeron, G., Prud’homme, L., & Rousseau, N. (2019). Illustrations, apports et limites d’une posture inductive en recherche-action-formation. Approches inductives, 6(1), 10‑37. https://doi.org/10.7202/1060043ar
	Clifton, J. (2014). Small stories, positioning, and the discursive construction of leader identity in business meetings. Leadership, 10(1), 99 117. https://doi.org/10.1177/17427150135044
	Conseil supérieur de l’éducation. (2017). Pour une école riche de tous ses élèves. Québec, QC : Gouvernement du Québec. https://www.cse.gouv.qc.ca/wp-content/uploads/2017/10/50-0500-AV-ecole-riche-eleves.pdf
	Corriveau, L., Boyer, M., Fernandez, N., & Striganuk, S. (2010). Construits théoriques sur la dynamique du travail collectif. In L. Corriveau, C. Letor, D. Périsset Bagnoud, & L. Savoie-Zajc (Eds.), Travailler ensemble dans les établissements scolaires de formation (pp. 93‑106). Bruxelles : De Boeck Supérieur. https://doi.org/10.3917/dbu.corri.2010.01.0093
	Curchod-Ruedi, D., Ramel, S., Bonvin, P., Albanese, O., & Doudin, P.-A. (2013). De l’intégration à l’inclusion scolaire : Implication des enseignants et importance du soutien social. Alter, 7(2), 135‑147. https://doi.org/10.1016/j.alter.2012.11.008
	De Matthews, D., Billingsley, B., McLeskey, J., & Sharma, U. (2020). Principal leadership for students with disabilities in effective inclusive schools. Journal of Educational Administration, 58(5), 539‑554. https://doi.org/10.1108/JEA-10-2019-0177
	Doré, E. (2022). Élèves considérés à risque : Analyse critique des discours en interaction lors d’un débat médiatisé sur l’inclusion en milieu scolaire montréalais. Thèse de doctorat en sciences de l’éducation, Université de Montréal. https://doi.org/1866/26990
	Doré, E., & Guillemette, S. (sous presse). Accompagner le développement de la collaboration « inter » dans une perspective inclusive et de réussite pour tous. ERADE.
	Emery, R. (2014). Un langage commun, condition du travail en équipe multiprofessionnelle ? La nouvelle revue de l’adaptation et de la scolarisation, 65(1), 41‑53. https://doi.org/10.3917/nras.065.0041
	Fairhurst, G. T. et Uhl-Bien, M. (2012). Organizational discourse analysis (ODA): Examining leadership as a relational process. The Leadership Quarterly, 23(6), 1043 1062. https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2012.10.005
	Fontan, J.-M., Alberio, M., Belley, S., Chiasson, G., Houssine, D., Lafranchise, N., Portelance, L., Tremblay, D.-G., & Tremblay, P.-A. (2018). Activités de « recherche avec » au sein du réseau de l’Université du Québec. Recherches sociographiques, 59(12), 195224. https://doi.org/10.7202/1051431ar
	Friant, N. (2013). Égalité, équité et justice en éducation. Entornos, 26(1), 137‑149.
	Gélinas Proulx, A., & Shields, C. M. (2016). Le leadership transformatif : maintenir la langue française vivante au Canada. Canadian Journal of Education/Revue canadienne de l’éducation, 39(1), 1-24. https://journals.sfu.ca/cje/index.php/cje-rce/article/view/2017
	Guillemette, S. (2017). Modalités pour le démarrage d’une démarche d’analyse de pratique et de réflexivité selon une perspective de bienveillance. Revue de l’analyse de pratiques professionnelles, (10), 119-132. http://www.analysedepratique.org/?p=2452
	Guillemette, S. (2021). Accompagner l’émergence de projets d’établissements apprenants dans le cadre de démarches de recherche-action. Montréal, QC : Éditions JFD.
	Guillemette, S., & Savoie-Zajc, L. (2012). La recherche-action et ses rapports de coconstruction de savoirs et de formation dans une perspective de professionnalisation entre acteurs praticiens et chercheurs. Formation et profession, 20(3), 14‑25. https://doi.org/10.18162/fp.2012.7
	Kanouté, F., & Lafortune, G. (2011). La réussite scolaire des élèves d’origine immigrée : Réflexions sur quelques enjeux à Montréal. Éducation et francophonie, 39(1), 80‑92. https://doi.org/10.7202/1004331ar
	Larochelle-Audet, J., Magnan, M.-O., Doré, E., Potvin, M., St-Vincent, L.-A., Gélinas-Proulx, A., & Amboulé Abath, A. (2020). Diriger et agir pour l’équité, l’inclusion et la justice sociale : Boîte à outils pour les directions d’établissement d’enseignement. https://collections.banq.qc.ca/ark:/52327/bs4027379
	Larochelle-Audet, J., Magnan, M.-O., Doré, E., & St-Vincent, L.-A. (2022). Récits de pratiques de directions d’établissement d’enseignement au Québec : Illustration d’une compétence pour l’équité, l’inclusion et la justice sociale. Formation et profession, 30(1). https://doi.org/10.18162/fp.2022.666
	Lemon, N., & Salmons, J. (2020). Reframing and rethinking collaboration in higher education and beyond. London: Routledge.
	Maillot, C., & Merini, C. (2021). La collaboration, une activité empêchée ? La nouvelle revue – Éducation et société inclusives, 89-90, 2(3), 129‑144. https://doi.org/10.3917/nresi.090.0129
	Maroy, C. (2018). Nouvelles figures du « social » et reconfigurations de la normativité scolaire. Raisons éducatives, 1(22), 277‑294. https://doi.org/10.3917/raised.022.0277
	Morrissette, J. (2013). Recherche-action et recherche collaborative : quel rapport aux savoirs et à la production de savoirs? Nouvelles pratiques sociales, 25(2), 35-49. https://doi.org/10.7202/1020820ar
	Organisation des Nations Unies pour l’Éducation, la Science et la Culture [UNESCO]. (2009). Principes directeurs pour l’inclusion dans l’éducation (publication no ED.2009/WS/31). Paris : UNESCO. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000177849_fre
	Organisation des Nations Unies pour l’Éducation, la Science et la Culture [UNESCO]. (2017). Un guide pour assurer l’inclusion et l’équité dans l’éducation. Paris : UNESCO. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000259389.locale=fr
	Organisation des Nations unies pour l’Éducation, la Science et la Culture [UNESCO]. (2021). Sur l’éducation inclusive. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000378427_fre
	Pelgrims, G. (2019). Des élèves institutionnellement déclarés à besoins éducatifs particuliers : Apports d’une approche centrée sur l’activité à la question des désignations. La nouvelle revue – Éducation et société inclusives, 2(86), 43‑63. https://doi.org/10.3917/nresi.086.0043
	Pelletier, L., Allenbach, M., & St-Vincent, L. A. (2023). Éducation inclusive : pleins feux sur leadership et collaboration. Présentation du dossier. La nouvelle revue – Éducation et société inclusives, 1(95), 5-9. https://shs.cairn.info/revue-la-nouvelle-revue-education-et-societe-inclusives-2023-1?lang=fr
	Perspective monde. (2025, 8 décembre). Leadership.  https://perspective.usherbrooke.ca/bilan/servlet/BMDictionnaire?iddictionnaire=1619
	Reason, P., & Bradbury, H. (2008). The SAGE Handbook of action research (2e éd.). Thousand Oaks, CA: Sage Publications. https://doi.org/10.4135/9781848607934
	Schön, D. A. (1994). Le praticien réflexif. Montréal, QC : Éditions Logiques.
	Shields, C. M. (2010). Transformative leadership: Working for equity in diverse contexts. Educational Administration Quarterly, 46(4), 558-589.
	https://doi.org/10.1177/0013161X103756
	Shields, C. M. (2014). Leadership for social justice education: A critical transformative approach. In I. Bogotch, & C. M. Shields (Eds.), International Handbook of Educational Leadership and Social (In)Justice (pp. 323‑339). Heidelberg: Springer Netherlands. https://doi.org/10.1007/978-94-007-6555-9_19
	Shields, C. M. (2020). Leading to transform our world. In J. A. Bruce, & K. E. McKee (Eds.), Transformative leadership in action: Allyship, advocacy & activism (pp. 1‑21). Bingley: Emerald Publishing Limited. https://doi.org/10.1108/S2058-88012020010
	Tardif, M., & LeVasseur, L. (2010). La division du travail éducatif : Une perspective nord-américaine. Paris : Presses universitaires de France. http://catalogue.bnf.fr/ark:/12148/cb42255990m
	Thibodeau, S., St-Vincent, L. A., & Gélinas-Proulx, A. (2023). Manifestations du sentiment d’autoefficacité des directions d’établissement d’enseignement vis-à-vis de la collaboration interprofessionnelle dans une visée inclusive. La nouvelle revue – Éducation et société inclusives, 95(1), 11-24. https://doi.org/10.3917/nresi.095.0011
	Wodak, R. (2009). Pragmatique et Critical Discourse Analysis : un exemple d’une analyse à la croisée des disciplines. Semen – Revue de sémio-linguistique des textes et discours, 27, 97‑125. https://doi.org/10.4000/semen.8878
	Wodak, R. (2015). Critical discourse analysis, discourse-historical approach. In K. Tracy (Ed.), The international encyclopedia of language and social interaction (vol. 1, pp. 275‑288). Hoboken, NJ: Wiley.
	From the internationalization to the interculturalization of research: a case study
	INTRODUCTION
	1. INTERCULTURALITY, A KNOWN CONCEPT BUT UNCERTAIN IMPLEMENTATION
	1.1. Interculturality: A concept under discussion at the European level and still under construction in the field of education
	1.2. Intercultural competences or competences in interculturality?
	2. RESEARCH ENVIRONMENT: AN ERASMUS + INTERNATIONAL COOPERATION PROJECT
	2.1. The research fields
	2.2. The interculturality in the research context
	2.3. The design of the research: objectives, issues and hypotheses
	3. METHODOLOGY OF RESEARCH: A QUALITATIVE ETHNO-SOCIOLOGICAL APPROACH
	3.1. Data collection
	3.2. Data analysis
	3.3. Research material
	4. FOCUS ON SOME FINDINGS
	4.1. Main gross results
	4.2. Results analysis: recognized cultural diversity without real capacity for implementation
	4.3. Professional and institutional cultures
	4.4. Project coordination in an international and intercultural context
	4.5. Synthesis of the main results
	5. DISCUSSION: INTERCULTURALITY, A CROSS-CUTTING ELEMENT IN THE MISSIONS OF UNIVERSITIES
	5.1. Interculturality: a challenge for higher education in the French context
	5.2. Interculturality: a challenge for international cooperation and project engineering
	CONCLUSION

