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RESUME

L’éducation a la sexualité (ES) peut faire I’objet de vives réactions de la part des parents,
notamment au primaire. Différents arguments sont avancés pour défendre les divers points de vue
des parents (Bruce, 2021). Par exemple, certains parents remettent en question le caractére
appropri¢ de certains thémes abordés selon 1’dge des enfants (Bruce, 2021). Pourtant, la majorité
des parents au primaire est favorable a I’ES en milieu scolaire (Wood et al., 2021). Dans la foulée
des contenus obligatoires officialisés en 2018 par le ministre de 1’Education du Québec, des articles
de journaux ont mentionné que des parents s’y opposaient fermement, notamment a cause de
conflits de valeurs liés a des cultures ou des croyances qu’ils jugeaient incompatibles avec certains
thémes abordés dans les contenus obligatoires d’ES (Duquette, 2019 ; Martineau, 2019, Scali,
2019). A ce sujet, une pétition a été signée par 25 000 personnes la méme année, lorsque le nouveau
programme d’ES a été présenté avec les contenus obligatoires (Dion-Viens, 2018). Ces mémes
articles (Duquette, 2019 ; Martineau, 2019, Scali, 2019) mentionnaient que ’ES génére des craintes
et des oppositions de la part de parents issus de I’immigration (Duquette, 2019 ; Martineau, 2019),
invoquant notamment des conflits de valeurs entre celles promulguées par les parents (les
croyances religieuses ou la culture) et celles promulguées par certains contenus obligatoires d’ES
(Scali, 2019). On peut également retrouver ce conflit de valeurs chez les personnes musulmanes
puisque I’ES est souvent considérée comme un sujet tabou en raison du contexte socioculturel et
des croyances religieuses (Nadeem et al., 2021). Or, a notre connaissance, aucune étude a ce jour
au Québec n’aborde le théme de I’ES en lien avec des parents musulmans d’enfants d’age du
primaire. Guidée par une analyse de besoins (Nadeau, 1998; Massé¢ 2009) et du modele
d’acculturation de Berry et al. (1989), cette étude exploratoire analyse les besoins en regard des
démarches d’ES en milieu scolaire des parents immigrés issus de la communauté maghrébine ayant
un enfant scolarisé au primaire. Cinq parents ont participé a cette étude. Les résultats d’entrevues
qualitatives semi-dirigées démontrent que plus nos participant-e-s sont sensibilisés a une démarche
d’ES en milieu scolaire, plus ils y sont favorables. Les participant-e-s qui ont pris connaissance des
contenus obligatoires en ES (MEES, 2018a) et qui ont compris le sens d’une démarche d’ES et les
valeurs sous-jacentes a celle-ci sont, dans I’ensemble, favorables a une telle démarche. Il semble
donc important d’établir une collaboration école-famille de maniére a ce que les parents se sentent
impliqués, et ce, quelle que soit leur culture ou leur religion. Cette implication permettra de
maintenir un dialogue autour de I’ES, ce qui peut aider a ’adhésion des parents sur ce dossier.
Ultimement, cela permet d’envisager que les enfants puissent étre présents et participer aux ateliers
d’ES puisque ceux-ci sont obligatoires pour tous les éléves scolarisés au Québec.

Mots clés : Education a la sexualité, analyse de besoins, communauté maghrébine, parents, école
primaire, culture, religion.
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ABSTRACT

Sex education (SE) can be the subject of strong reactions from parents, especially in elementary
school. Different arguments are put forward to defend the various points of view of parents (Bruce,
2021). For example, some parents question the appropriateness of certain topics covered according
to the age of the children (Bruce, 2021). However, the majority of parents in elementary school is
in favor of SE in schools (Wood ef al., 2021). In the wake of the mandatory content formalized in
2018 al the Quebec Ministry of Education, newspaper articles mentioned that parents were firmly
opposed to it, in particular because of conflicting values related to cultures or beliefs that they
considered incompatible with certain themes addressed in the mandatory SE content (Duquette,
2019; Martineau, 2019, Scali, 2019). On this subject, a petition was signed by 25,000 people the
same year, when the new SE program was presented with the mandatory content (Dion-Viens,
2018). These same articles mentioned that SE generates fears and opposition on the part of parents
of immigrant origin (Duquette, 2019; Martineau, 2019), invoking conflicts of values between those
promulgated by the parents (religious beliefs or culture) and those promulgated by certain
mandatory SE contents (Scali, 2019). This conflict of values can also be found among Muslim
people since SE is often considered a taboo subject due to the sociocultural context and religious
beliefs (Nadeem et al., 2021). However, to our knowledge, no study to date in Quebec addresses
the theme of SE in connection with Muslim parents of elementary school-aged children. Guided
by a needs analysis (Nadeau, 1998; Massé 2009) and the acculturation model of Berry et al. (1989),
this exploratory study analyzes parents’ needs with regard SE in schools, among immigrant parents
from the North African community with a child attending elementary school. Five parents
participated in this study. Results from qualitative semi-directed interviews show that the more our
participants are aware of the content and goals of SE in the school environment, the more
favourable they are. Participants who have read the mandatory content in sexuality education
(MEES, 2018a) and who have understood the meaning of an SE approach and the values underlying
it are in favor of such an approach. It therefore seems important to establish a school-family
collaboration in such a way that parents feel involved, regardless of their culture or religion. This
involvement will make it possible to maintain a dialogue around the SE, which can help the
adhesion of the parents on the file of the SE. Ultimately, this makes it possible to envisage that
children can be present and participate in sex education workshops since these are compulsory for
all students in school in Quebec.

Keywords : Sex education, needs analysis, North African community, parents, primary school,
culture, religion
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INTRODUCTION

Au Québec, peu d’études font mention des réactions des parents issus de I’immigration par rapport
a I’ES (ES). Toutefois, lorsque I’ES a été rendue obligatoire en 2018 (Ducharme, 2019 ; La presse
canadienne, 2017), elle a été la cible de critiques, notamment de la part de parents immigrés,
réfractaires a ce qu’elle soit dispensée de fagon systématique et obligatoire a tous les €léves du
primaire et du secondaire (Sexeducationquebec, 2018). Plusieurs articles de journaux ont
mentionné que certains parents issus de I’immigration demandent que leurs enfants soient retirés
des cours d’ES dispensés dans les écoles (Duquette, 2019 ; Martineau, 2019 ; Scali, 2019). Malgré
le fait que des programmes d’ES figurent dans beaucoup d’écoles au niveau international
(Haberland et Rogow, 2015), on constate que les contextes socioculturels de certains parents créent
des obstacles a la mise en ceuvre de ces programmes (Barr et al., 2014). Dans ce sens, un des
arguments utilisés est que la sexualité est du domaine privé car détentrice de valeurs (c’est-a-dire,
«un concept qui fait référence aux convictions et aux principes fondamentaux et qui agissent
comme des guides pour les comportements et les prises de décision »; Haltstead, 1996) qui ne
doivent étre dispensées que par les parents, gardiens de ces valeurs (Scali, 2019;
Sexeducationquebec, 2018). L’ES étant obligatoire, cela les place donc potentiellement dans un
conflit de valeurs. Celui-ci peut émerger lorsque les valeurs semblent s’opposer et que la situation
nécessite qu’il faille en choisir une au détriment d’une autre (Desaulniers et Jutras, 2016 ; Girard,
2009). Les conflits de valeurs peuvent générer plusieurs émotions, dont I’anxiété, la colere, la
frustration (Girard, 2009) et s’immiscent généralement dans la culture. Selon les auteurs Andrulis
et Brach (2007, cités dans Fleisher et al., 2013), il semblerait que la culture influence la fagon dont
nous percevons, interprétons et agissons sur les activités de promotion de la santé. De ce fait, les
croyances culturelles peuvent représenter des obstacles pour I’acquisition de connaissances liées a
la santé sexuelle (Kingori et al., 2018). Plus spécifiquement, chez les personnes musulmanes, I’ES
est souvent considérée comme un sujet tabou en raison de facteurs socioculturels et religieux

(Nadeem et al., 2021).

Dans cette perspective, Coulombe (2021) a travers sa recherche sur I’autodétermination et le
respect des traditions choisies des jeunes Québécois-e's d’origine algérienne, fait le constat qu’a

travers les diverses expériences des participant-e-s, le tabou de la sexualité tire son origine de la



religion (Coulombe, 2021). Il constate ¢galement que « le tabou et I’interdit de la sexualité sont
présents dans les dynamiques familiales des participant-e-s » (p.109). De ce constat, il semblait
pertinent d’aller sonder les parents immigrés issus de la communauté maghrébine sur leurs besoins
quant a I’ES, d’autant plus qu’a notre connaissance, aucune étude sur I’ES en milieu scolaire

primaire, a ce jour, n’a été faite au Québec sur cette population spécifique.

L’objectif général de I’étude est donc d’analyser les besoins des parents immigrés issus de la
communauté maghrébine, ayant un enfant scolarisé au primaire sur 1’1le de Montréal, concernant
I’ES en milieu scolaire. Plus spécifiquement, il s’agit des perceptions et des besoins des parents
quant a I’implantation d’une démarche d’ES en milieu scolaire au primaire. Ce mémoire comporte
six chapitres. Le premier présente la problématique, qui permet de brosser un bref portrait de I'ES
au Québec et de s’attarder plus spécifiquement depuis 2017, avec la réaction et les réticences des
parents concernant la mise en place du programme d’ES au sein des établissements scolaires au
primaire et au secondaire. Le deuxiéme chapitre expose 1’état des connaissances actuelles en ce qui
concerne I’ES en termes d’impacts, mais aussi en lien avec le role des enseignant-e-s et des parents
sur ce dossier. Les défis liés a I’immigration tout comme les conflits de valeurs concernant I’ES et
la culture d’origine sont également abordés. Dans le troisiéme chapitre est précisé le cadre
conceptuel qui est a la base de notre étude et qui guide I’interprétation des données recueillies, soit
le modele d’acculturation (Berry et al., 1989) et ’analyse de besoins (Nadeau, 1998; Lapointe,
1992). Le quatrieme chapitre présente la méthodologie utilisée incluant les outils utilisés pour la
collecte de données et les considérations éthiques. Le cinquiéme chapitre expose les résultats
qualitatifs obtenus qui seront ensuite discutés et mis en relation dans le sixiéme chapitre discussion.
Les recommandations liées aux besoins identifiés ainsi que les limites de 1’étude et les pistes pour

de futures recherches, se trouvent également dans ce dernier chapitre.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Ce chapitre présentera un bref retour sur I’histoire de 1’éducation 4 la sexualité (ES) au Québec
depuis 2017 et abordera la réaction des parents face a I’ES en milieu scolaire, ainsi que le choix
plus spécifique de la population immigrante maghrébine. Ce chapitre est conclu avec la pertinence
de notre étude sous trois angles : scientifique, sociale et sexologique.

1.1 L’ES au Québec

L’ES est déployée dans les écoles du Québec depuis de nombreuses années. Durant les années
quatre-vingt, il y a eu le programme de formation personnelle et sociale (FPS) (volet ES) que le
gouvernement du Québec implante en 1984 (Robillard, 2021). Dans les années 2000, dans le cadre
du renouveau pédagogique, le cours de FPS est retiré. Cette réforme de 1’éducation améne un
changement dans la facon dont on envisage I’ES, ou I’ES est maintenant diffusée de fagon
transversale dans plusieurs matiéres, plutdt que confinée au cours de FPS et une fagon différente
de faire dans le sens ou I’ES devient une thématique transdisciplinaire (Robillard, 2021). En
décembre 2017, aprés deux années d’un projet pilote d’ES lancé par le ministére de I’Education et
de I’Enseignement supérieur (MEES, 2017) et réalis¢ par une vingtaine d’écoles volontaires (Jetté
et Ouimet, 2017), I’ES est rendue obligatoire a partir de la rentrée 2018 (Ducharme, 2019 ; La
presse canadienne, 2017), dans toutes les écoles et pour tous-tes les ¢léves de la 1™ primaire a la 5¢
secondaire (Descheneaux et al., 2018). Ainsi, pour les éléves scolarisé-e's au primaire et au
secondaire, I’ES prend une place plus formelle. Les objectifs de I’'ES au primaire se déclinent dans
les thémes d’ES qui sont : croissance sexuelle et humaine et image corporelle; grossesse et
naissance; globalit¢ de la sexualité; identité, roles, stéréotypes sexuels et normes sociales; agression
sexuelle; vie affective et amoureuse (MEES, 2023a). Ces objectifs visent, par exemple, la
connaissance de soi, la prévention des agressions sexuelles et de discrimination homophobe et
transphobe, et le développement de regard critique en lien avec la sexualité (MEES, 2018). Notons
que le ministére de I’Education a procédé a une refonte du programme Ethique et Culture
Religieuse qui devient le nouveau programme d’études de Culture et Citoyenneté Québécoise. Cela
implique que I’ES y est intégrée. Une implantation facultative de ce nouveau programme est prévue
pour ’année 2023-2024 et I’implantation obligatoire pour toutes les écoles primaires et secondaires

au Québec, est prévue 1’année suivante (MEES, 2023b).



1.2 Parents plutot favorables a I’ES en milieu scolaire, au primaire.

La plupart des parents d’enfants d’age scolaire se sentent mal outillés (manque de connaissances,
de formations et de ressources) pour dispenser une ES de qualité a leurs enfants (Corngold, 2013).
C’est d’ailleurs une des raisons qui fait que dans I’ensemble, les parents sont plutdt favorables a
I’ES (Wood et al., 2021). Une récente étude pancanadienne démontrait que sur 2000 parents
d’enfants fréquentant une école primaire et/ou secondaire, 85 % d’entre eux y étaient favorables
(Wood et al., 2021). Dans I’ensemble, les parents sont ¢galement favorables a ce qu’une diversité
de sujets soit abordée des I’enfance et a 1’adolescence (par ex. : acquérir des compétences pour
établir des relations saines, la puberté, I’orientation sexuelle, 1’éducation face aux médias; Wood
et al., 2021). D’ailleurs, entre les défenseur-ices et les détracteur-ice's de I’ES, on peut trouver
une forme de consensus sur certains objectifs reliés a des thémes d’ES au primaire et au secondaire,
tels que les changements pubertaires, la conception, la prévention des agressions sexuelles et la
réduction des grossesses et des taux d’infections transmises sexuellement et par le sang (ITSS;

Bialystok, 2018; Halstead et Reiss, 2003).

Certains thémes abordés font également débat et peuvent générer des réactions négatives

(Zimmerman, 2015).

1.3 Réactions négatives de certains parents face a I’ES par rapport & certains thémes abordés en
ES

Plusieurs arguments sont avancés pour défendre les divers points de vue des parents qui font débat
(Bruce, 2021). Certains parents remettent en question le caractére approprié de certains thémes
selon 1’age des enfants ou se positionnent sur 1’accessibilité¢ a du contenu sexuellement explicite
via Internet ou sur la place des croyances religieuses en ES (Bruce, 2021). En Australie, des parents
craignent que 1’ES pourrait distraire les enfants et les détourner de leurs études, ou encore, qu’elle
provoque un attrait pour la sexualité en partageant trop d’informations trop précocement
(Mulholland et al., 2021). Au Canada, plusieurs provinces, dont la Colombie-Britannique et
I’ Alberta, ont fait face & une opposition parentale vis-a-vis d’une ES de plus en plus inclusive sur
les sujets de diversité sexuelle et de genre (Grace, 2018). L’Ontario a également di faire face a des
parents trés réfractaires a la suite de la mise a jour du programme d’ES pour les éléves de premiére

année du primaire au premier cycle du secondaire (Bruce, 2021). Certains parents ont retiré leurs



enfants des cours d’ES lorsque le nouveau programme a été annoncé (Bruce, 2021). Les critiques
et les objections virulentes allaient sur certains thémes abordés comme celui de la diversité sexuelle
et de genre, argumentant que ce programme servait a « endoctriner les éléves » concernant
I’homosexualité, « promouvait une idéologie de genre non scientifique », se positionnait « contre
la religion et les familles » et « approuvait le libertinage sexuel et amoral » (Bialystok, 2019, p.6).
La contestation et ’opposition provenaient de différents groupes, dont des Canadien-e-s
caucasien.ne.s et chrétien-ne-s « qui nourrissent des réserves sur la sexualité, ’homosexualité et
’activité sexuelle avant le mariage » (Wright, 2017, p. 344). Notons a cet effet qu’en Ontario, le
programme d’ES pour les éléves du primaire et secondaire datant de 2010 a di étre retiré en réponse
a ’opposition d’un groupe de chrétien-ne-s évangéliques (Rayside, 2017, cit¢ dans Wright, 2017).
En ce qui concerne le programme d’ES de 2015 de I’Ontario, s’adressant aux éléves de premiére
année du primaire au premier cycle du secondaire « des organisations chrétiennes a majorité
blanche ont également diffusé des informations erronées sur le programme scolaire et la santé
sexuelle, organisé des gréves dans les écoles et défendu des "valeurs familiales" a caractere

religieux » (Wright, 2017, p. 344).

On le constate, les programmes d’ES cristallisent des oppositions de divers groupes de parents et

attisent des conflits de valeurs au sein des établissements scolaires (Zimmerman, 2015).

1.4 Opposition de certains parents immigrés face a I’ES en contexte scolaire et enjeux liés & un
¢écart de valeurs entre celles véhiculées par les programmes d’ES et les leurs, au Québec

A ce titre, au Québec, plus de 25 000 personnes ont signé une pétition sur la plateforme Change.org
(https://www.change.org/p/p%C3%A9tition-pour-amender-le-nouveau-programme-

qu%C3%A9b%C3%A9cois-d-%C3%A9ducation-%C3%A0-la-sexualit®%C3%A9) pour protester

contre le nouveau programme d’ES du ministére de 1’Education (MEES, 2023a), lorsqu’en 2018,

celui-ci a été présenté (Dion-Viens, 2018).

L’ES a donc été également la cible de critiques au Québec, notamment de parents issus de
I’immigration, qui ont signé la pétition : « Pétition pour amender le nouveau programme québécois
d’ES » (Sexeducationquebec, 2018). Ces parents signataires étaient réfractaires a ce que I’ES soit
dispensée de fagon systématique et obligatoire a tous-te-s les éléves du primaire et du secondaire

(Sexeducationquebec, 2018). Autrement dit, les parents contestaient le fait que I’ES soit un droit


https://www.change.org/p/p%C3%A9tition-pour-amender-le-nouveau-programme-qu%C3%A9b%C3%A9cois-d-%C3%A9ducation-%C3%A0-la-sexualit%C3%A9
https://www.change.org/p/p%C3%A9tition-pour-amender-le-nouveau-programme-qu%C3%A9b%C3%A9cois-d-%C3%A9ducation-%C3%A0-la-sexualit%C3%A9

pour les éléves, argumentant qu’il revienne aux parents d’accepter ou non que leurs enfants suivent
des cours d’ES (Duquette, 2019 ; Martineau, 2019 ; Scali, 2019). Ils évoquaient également que I’ES
pouvait menacer leur role de parent, en défendant des normes et des valeurs différentes de celles
promulguées au sein de la famille (Sexoducationquebec, 2018). Car un des arguments mobilisés
est que la sexualité appartient au domaine privé parce qu’elle renferme des valeurs qui ne peuvent
étre adressées que par les parents étant donné que les parents sont les gardiens de ces valeurs (Scali,

2019 ; Sexeducationquebec, 2018).

Une étude portant sur les perceptions des parents immigrés arabophones vivant en Suede
concernant I’ES démontre que la sexualité est non seulement un sujet tabou a I’intérieur des
familles, mais également a 1’école, ce qui indique que les participant-e-s n'ont recu aucune forme
d’ES 4 1’école (Herzig van Wees et al., 2021). Dans cette méme étude, les résultats font consensus
sur le fait que les enfants ont besoin de meilleures informations concernant la sexualité que celles
qu’avaient regues leurs parents et que de ce fait, I’école peut jouer un rdle important en transmettant
ces informations (Herzig van Wees et al., 2021). En ce qui concerne spécifiquement I’ES en milieu
scolaire, une étude de Haltstead (1997), effectuée en Grande-Bretagne il y a prés de 25 ans, sur les
objections a la pratique de I’ES suite & I’appel de dirigeants musulmans aux parents musulmans
pour qu’ils retirent leurs enfants des cours d’ES, souligne que des parents de groupes religieux
percoivent les valeurs transmises aux enfants dans les cours d’ES & ’école comme trop éloignée
de celles de leur propre foi. De ce fait, ces familles préférent exercer leur droit 1égal de retirer leurs
enfants des cours d’ES et de I’enseigner a la maison (Haltstead, 1997). Un paralléle peut étre fait
avec ce qui s’est passé en Ontario en 2015 (Bruce, 2021), lorsque le nouveau programme d’ES a
été présenté. En effet, les réactions de parents musulmans et plus largement religieux ressemblent
a celles observées en Grande-Bretagne, il y a plus de 20 ans. D’ailleurs, Bruce (2021) constate,
dans son étude sur I’ES 4 travers le Canada, qu’un des freins dans la mise en place de I’ES dans les
écoles est le fait que des parents ne souhaitent pas que leurs enfants bénéficient d’ES a 1’école
(Bruce, 2021) mettant ainsi en avant ’hypothese que les valeurs des parents seraient influencées
par leurs croyances ou religion, notamment en ce qui concerne la diversité sexuelle et de genre

(Bruce, 2021).



1.5 Potentiel conflits de valeurs liés a la sexualité pour des parents, notamment pour les parents
immigrés issus de la communauté maghrébine

La sexualité est teintée de processus sociaux complexes (Weeks et al., 2015), qui font qu’elle est
amenée a varier d’un groupe social a un autre (Weeks et al., 2015). La sexualité recouvre donc une
facette socioculturelle de la vie, et de ce fait, il importe d’étudier les particularités de contextes
socioculturels spécifiques. Dans cette perspective, plusieurs auteurs ont relevé que des conflits de
valeurs en regard de la sexualité peuvent étre associés a la religion musulmane (voir Halstead,
1997, Al Zaabi et al., 2019, Nadeem et al., 2021), notamment par la mise de 1’avant des valeurs
aux dépens des connaissances scientifiquement validées, ce qui peut attester de la vision de la
sexualité comme un sujet tabou chez les personnes musulmanes (Nadeem et al., 2021). On retrouve
donc ce tabou dans la culture arabo-musulmane concernant la sexualité, en raison de particularités

socioculturelles et religieuses (Nadeem et al., 2021).

Or, la population maghrébine au Québec appartient en majorité a la culture arabo-islamique
(Aouli, 2011) et constitue, depuis les années 2000, le troisieéme bassin de recrutement des personnes
immigrantes au Québec (Brabant, 2017). « L’identité¢ québécoise » se définit plus en s’opposant a
une « altérité musulmane », puisque la premicre serait définie par des valeurs d’égalité entre les
hommes et les femmes, de respect des différences et des droits de la personne (Chbat, 2018) alors
que la deuxiéme, a cause des représentations généralisées qui s’illustrent dans les médias
notamment, serait réduite a une perception d’une religion barbare, sexiste, homophobe (Rachédi et
Taibi, 2019). Plus généralement, cette dichotomie s’opére a travers les représentations que peuvent
avoir dans les médias une certaine identité/culture occidentale, empreinte de valeurs libérales qui
s’opposerait a une identité/culture orientale qui empéche (notamment) les minorités sexuelles et de

genres a se vivre en toute liberté (Bilge, 2010).

1.6 Pertinence de cette étude

A notre connaissance, il n’existe encore aucune étude sur les perceptions des parents immigrés
issus de la communauté maghrébine en lien avec I’ES au primaire au Québec. Il semblait donc
pertinent d’aller sonder les parents issus de cette communauté sur I’ES. Cette étude revét une
pertinence scientifique puisqu’elle a permis d’acquérir des données sur les besoins des parents

immigrés, issus de la communauté maghrébine concernant I’implantation d’une démarche d’ES en
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milieu scolaire au primaire afin de faire avancer les connaissances sur le sujet. D’un point de vue
de la pertinence sociale, cette étude permet de mieux cerner — et comprendre — les réticences des
parents immigrés issus de la communauté maghrébine et les obstacles qu’ils vivent quant a I’ES en
milieu scolaire au primaire. Le fait de connaitre et de reconnaitre les besoins des parents immigrés
issus de la communauté maghrébine par rapport a I’ES permettra d’identifier des pistes
d’intervention pour soutenir ces parents dans cette démarche, ce qui pourrait réduire leurs craintes.
Cela pourrait aussi servir pour des parents qui ne font pas partie de la communauté maghrébine
mais qui se disent étre en opposition a I’ES. Dans ce contexte, des parents rassurés sur la démarche
d’ES peuvent étre plus collaborateurs, car idéalement, on souhaite que tous les enfants puissent
bénéficier d’une ES. 11 se peut également que certains parents y soient favorables et dans ce cas,
ces informations seront aussi éclairantes sur le processus. L’ES permet, entre autres, de doter les
enfants et les jeunes « de connaissances, d’aptitudes et de valeurs qui leur donneront les moyens
de s’épanouir dans le respect de leur santé, de leur bien-étre et de leur dignité » (UNESCO, 2018,
p.16). Enfin, le fait que la santé sexuelle soit considérée comme un droit fondamental de la
personne par 1’Agence de Santé publique du Canada: « Tous les Canadiens ont droit a une
¢ducation en matiere de santé sexuelle qui correspond a leurs besoins » (Agence de santé publique
du Canada, 2008, p. 64) peut renforcer 1’importance d’implanter une démarche d’ES. Si cet aspect
est reconnu par tous les protagonistes concernés (p. ex. : famille, éléves, école, personnel scolaire,
etc.), cela peut sans doute jouer sur le bon déroulement d’une démarche d’ES. Cette étude a donc
permis, d’un point de vue sexologique, de documenter les perceptions de parents autour de I’ES.
Plus précisément, 1’étude identifie des besoins spécifiques de la part de parents de cette
communauté, ainsi que des recommandations pour mieux les outiller, faire diminuer les craintes et
ainsi identifier des pistes d’intervention aupres d’eux — car identifier leurs besoins, en ressortir des
pistes d’intervention, voire des stratégies pour impliquer davantage les parents issus de
I’immigration dans le dossier de I’ES, est un atout important pour la collaboration école/famille.
Les résultats de cette présente étude apporteront un certain éclairage a ce niveau en plus de pouvoir
brosser un portrait de leurs perceptions de la sexualité a I’enfance. La présente étude permettra de
documenter ce qu’il en est auprés des parents interrogés. L’adhésion des parents & I’ES est
importante et constitue un soutien nécessaire pour le déploiement de I’ES au sein des
établissements scolaires (McKay et al., 2014). Finalement, ces résultats pourront renseigner les

Centres de services scolaires afin de mieux établir des collaborations école-famille sur ce dossier.



1.7 Question de recherche et objectifs de 1’é¢tude

La question a laquelle tente de répondre notre étude, sous la forme d’une analyse de besoins, est :
« Quels seraient les besoins des parents immigrés issus de la communauté maghrébine au regard
de I’implantation d’une démarche d’ES en milieu scolaire et des contenus obligatoires & enseigner
au primaire et prescrits par le ministére de 1’Education ? » (MEES, 2018a) ». Ainsi, ’objectif
général de I’étude est d’analyser les besoins des parents immigrés, issus de la communauté
maghrébine concernant I’ES en milieu scolaire, au primaire. Cet objectif se décline en trois sous-
objectifs, a savoir : (1) documenter les perceptions de parents immigrés d’enfants scolarisés au
primaire issus de la communauté maghrébine par rapport & une démarche d’ES, en général; (2)
documenter leurs perceptions par rapport & I’ES en milieu scolaire au primaire et, plus
spécifiquement, en regard des contenus obligatoires d’ES du ministére de I’Education et de
I’Enseignement supérieur (MEES, 2018b); et (3) documenter leurs expériences de collaboration
avec le milieu scolaire et les moyens possibles de favoriser une collaboration famille/école dans le

dossier de I’implantation et de I’application de I’ES au primaire.



CHAPITRE 2
ETAT DES CONNAISSANCES

Dans ce chapitre, la situation de I’ES au Québec sera d’abord exposée avec un bref historique.
Seront ensuite décrits les aspects bénéfiques de 1’ES pour les enfants et les jeunes. De plus, I’ES
au sein des établissements scolaires sera abordée ainsi que le role des enseignant-e-s et celui des
parents. Il sera question, par la suite, de la collaboration difficile avec les parents sur le dossier de
I’ES ainsi qu’avec les parents issus de I’immigration. A ce propos, les défis liés a I’immigration, et
plus spécifiquement ceux vécus au sein des familles maghrébines, seront présentés.

2.1 L’ES au Québec

Dispensée au primaire et au secondaire, I’ES offre notamment aux enfants et aux adolescent-e-s
des connaissances et des informations scientifiquement validées, sans préjugés, sur de nombreux
aspects de la sexualité (Depauli et Plaute, 2018), tout en les aidant a développer les compétences
et les aptitudes nécessaires pour agir sur la base de ces informations (Depauli et Plaute, 2018).
L’ES tend plus généralement & informer et a faire réfléchir (Duquet, 2003), I’idée étant de permettre
aux enfants et aux jeunes de se construire a travers des thémes adaptés a leur développement
psychosexuel, avec des messages clairs, abordant différents contenus qui touchent toutes
les dimensions de la sexualit¢ humaine (Duquet, 2003). L’ES peut donc étre abordée avec

différents thémes', comme en témoigne la liste en bas de page.

L’ES s’articule autour de contenus obligatoires (MEES, 2018; voir Annexe C pour le tableau
synthése des contenus obligatoires) pour le primaire et le secondaire qui abordent différents thémes
touchant a la sexualité globale et qui s’inscrivent dans une perspective holistique en ES
(Descheneaux et al., 2018). En ce qui concerne le préscolaire, il existe des contenus avec des
thémes spécifiques, mais le ministére précise que ceux-ci sont rendus disponibles, mais non

obligatoires (MEES, 2018a). Les contenus peuvent étre intégrés dans divers cours (Jetté et Ouimet,

! Thémes pour le primaire en ES du ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur (MEES, 2018) : Croissance sexuelle
humaine et image corporelle ; Grossesse et naissance ; Globalité de la sexualité ; Identité, roles, stéréotypes sexuels et normes
sociales ; Vie affective et amoureuse ; Agression sexuelle.

Pour le secondaire (MEES, 2018) : Globalité de la sexualité ; Croissance sexuelle humaine et image corporelle ; Identité, roles,
stéréotypes sexuels et normes sociales ; Vie affective et amoureuse ; Agir sexuel ; Agression sexuelle et violence sexuelle ;
Infections transmissibles sexuellement et par le sang (ITSS) et grossesse.
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2017) et dispensés tant par du personnel enseignant que non enseignant (psychoéducateurs-trice-s,
animateurs-trice's de la vie spirituelle et d’engagement communautaire; MEES, 2018c). Notons
qu’a la rentrée 2023-2024, I’ES sera intégrée dans un nouveau programme d’études intitulé
« Culture et citoyenneté québécoise », qui remplacera celui d’Ethique et Culture religieuse et sera
implanté de manicre facultative dans tous les établissements scolaires, au primaire comme au
secondaire (MEES, 2023). A la rentrée suivante (2024—2025) ce nouveau programme, qui s’inscrit
principalement dans les disciplines de la sociologie et de la philosophie éthique (MEES, 2023),
sera implanté de fagon systématique. L’ES sera donc incorporée dans ce programme dés 2023—

2024 pour les établissements scolaires qui I’implantent.

2.2 Impacts de I’ES en milieu scolaire

L’efficacité d'une ES en milieu scolaire est largement reconnue (Action Canada for Sexual et
Health Rights, 2021). Son efficacité est démontrée sur des programmes laiques, qui couvrent des
sujets en lien avec le développement psychosexuel, mais également avec le bien-étre de la
personne, les relations saines et la prise de décision sexuelle (Bialystok, 2018). Elle est ¢galement
reconnue comme ayant un impact positif sur la vie des enfants et des jeunes et contribue a leur
bien-étre en général (Dixon-Mueller, 2010 ; OMS, 2013). Ces impacts positifs d’une ES dispensée
dans les écoles pour les ¢éléves du primaire et du secondaire sont appuyés par plusieurs organismes
internationaux comme 1’OMS (2013)et P'UNESCO (2018). L’ES permet d’informer et de
transmettre un certain nombre d’attitudes et de valeurs positives afin d’aider les enfants et les
jeunes a développer des relations interpersonnelles saines (UNESCO, 2018). Elle offre un apport
« en matiere de consentement » et « elle développe 1’esprit critique des jeunes en les informant sur
leurs droits et leur donnant des outils pour mieux connaitre leurs limites, les exprimer et respecter

celles des autres » (Robillard, 2021, p.3).

Au niveau secondaire, I’ES joue un role important dans la réduction des comportements sexuels &
risque des jeunes et dans la promotion de la santé et du bien-étre (Al Zaabi et al., 2019). Les impacts
positifs pour les jeunes se situent dans le fait qu’elle favorise les connaissances, des attitudes et des
compétences quant a la prévention des ITSS, notamment par I’utilisation du préservatif, mais aussi
en lien avec ’acces aux services en santé sexuelle, a la prévention des violences sexistes et a la

connaissance des droits sexuels (UNESCO, 2018).
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Au primaire, I’ES joue un réle important dans la prévention des agressions sexuelles (Action
Canada for Sexual et Health Rights, 2021). En effet, dans une étude qui recense les comportements
sexuels infantiles aux Etats-Unis, Wurtele et Kenny (2011) soulignent que les enfants qui n’ont pas
de connaissances concernant leur corps sur la sexualité et sur la prévention sont plus vulnérables
aux abus sexuels. L’enseignement des parties du corps, y compris génitales, aident a prévenir les
enfants d’agressions sexuelles, et plus spécifiquement, a reconnaitre ce qui est un comportement
sexuel inapproprié (Bruce, 2021). Par cet exemple, et en lien avec les objectifs du ministére de
’Education, I’'ES permet, entre autres, « de se connaitre et se comprendre » et « d’étre moins
vulnérables aux agressions sexuelles » (MEES, 2018d). Dans le déploiement d’une démarche d’ES,
I’école joue un role primordial puisqu’elle permet un environnement d’apprentissage sain et
sécuritaire ainsi que des dispositifs (outils, matériel) congus pour soutenir ces apprentissages
(Dixon-Mueller, 2010). L’école offre ¢galement un cadre d’apprentissage qui permet a tous les

¢leves de bénéficier de la méme information (Dixon-Mueller, 2010).

2.3 ES au sein des établissements scolaires

L’ES est considérée comme faisant partie de la responsabilité de I’école québécoise puisque la Loi
sur I’instruction publique, dont la mission est : « Instruire, socialiser et qualifier les éleves »
(Duquet, 2003, p.18), mentionne a cet effet que les directions d’école doivent élaborer avec tout le
personnel scolaire une planification annuelle des apprentissages en ES puisqu’« en travaillant a
I’éducation sexuelle des jeunes, on peut contribuer de fagon significative a leur instruction et a leur
socialisation » (Duquet, 2003, p.18). La responsabilité de la mise en place d’une démarche d’ES,
au sein d’un établissement scolaire, revient a la direction de I’école qui doit en planifier les contenus
(MEES, 2018e). Cette planification doit étre approuvée, chaque année, par le conseil
d’établissement de 1’école (MEES, 2018e). Toutefois, la responsabilité de dispenser les contenus
obligatoires d’ES se décide entre les directions des écoles et le personnel scolaire. De plus, du
personnel externe peut également avoir la responsabilité, de concert avec la direction et 1’équipe-
école, de dispenser des contenus d’ES, comme I’ infirmier-ére scolaire, du personnel d’organismes
communautaires, etc. (MEES, 2018c). En effet, les contenus d’ES sont dispensés dans les
différentes matieres du programme scolaire québécois, faisant ainsi partie de la planification de
I’école (MEES, 2018e). Ces contenus ne font donc pas partie d’une matiére spécifique « d’ES ».

L’idée est de permettre de constituer une communauté d’expert-e-s au sein des écoles afin de
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favoriser I’entraide, et de permettre aux éléves qui le souhaitent ou qui en auraient besoin de trouver
parmi ces intervenant-e's (personnel scolaire, professionnel-le's de la santé et intervenant-e-s
d’organismes communautaires, etc.), une personne avec qui ils se sentent plus a 1’aise pour
¢échanger (MEES, 2018e). Cela permet donc aux ¢éléves d’avoir des ressources au sein méme de
leur établissement scolaire et ainsi de pouvoir répondre au mieux a leurs besoins (MEES, 2018e).
Il demeure cependant de la responsabilit¢ de 1’équipe-école et des intervenant-e's externes
d’assumer la tache de dispenser les contenus d’ES. En ce sens, ils-elles peuvent jouer un role

important dans une démarche d’ES.

2.4 Role et réticences des enseignant-e-s dans le dossier de ’ES

Bien que le personnel scolaire ait une responsabilité¢ partagée sur I’enseignement des contenus
obligatoires en ES, la confiance que les enseignant-e-s témoignent dans la prestation d’une ES
constitue un aspect central dans le fait de la dispenser ou non (Bialystok, 2019). Toutefois, les
enseignant-e's sont rarement consulté-e's en ce qui concerne 1’élaboration d’une politique
éducative (Bialystok, 2019). Ceci est particulie¢rement inquiétant considérant qu’ils-elles
constituent les personnes 4 méme d’observer de prés, les besoins des enfants en termes d’ES
(Bialystok, 2019). Les enseignant-e-s détiennent différents degrés de connaissances par rapport a
I’ES ce qui implique qu’ils-elles ont divers niveaux de confort et de préparation en ce qui concerne
I’ES (Balter et al., 2016). De ce fait, certaines réticences sont parfois nommées par le personnel
scolaire quant a cette responsabilité, & commencer par certains contenus en ES qui peuvent susciter
de I’inconfort, tels que les themes en lien avec 1’aspect génital de la sexualité (p. ex. : conception,

grossesse et naissance) au primaire (Balter ef al., 2016).

Enfin, dans le systéme public québécois, les enseignant-e-s sont soumis aux directives du ministere
de 1’Education ainsi que du centre de services scolaires (anciennement appelé « commission
scolaire ») et de la direction de I’école dans laquelle ils-elles travaillent. Les enseignant-e-s doivent
donc mettre en application les directives de ces différentes instances administratives. Ils-elles
constituent ’interface entre les politiques éducatives et 1’apprentissage de celles-ci aux éleves
(Bialystok, 2019). Ils-elles constituent également les premiers répondant-e's des parents
puisqu’ils-elles cotoient leurs enfants quotidiennement. Dans cette perspective, la mise en place

d’une démarche d’ES, ainsi que la dispense des contenus obligatoires dans leurs classes, peut
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constituer des enjeux importants dans la collaboration avec les parents (Bialystok, 2019).
Bialystok, dans son étude en ligne (n=117) visant a sonder la compréhension des enseignant-e-s
d’éducation physique et de la santé concernant le nouveau programme d’ES ainsi que leur
expérience sur le déploiement (et la controverse) de celui-ci, mentionne que des enseignant-e-s ont
da faire face a des classes a moitié vides et ont di enseigner a des ¢léves dont les parents les avaient

incités & se méfier des motivations de leurs enseignant-e-s a dispenser I’ES (Bialystok, 2019).

Enfin, la perception « de contrarier les parents ou les administrateurs » (Bialystok, 2019, p.9) est
associée chez les enseignant-e-s au niveau de confiance et de confort concernant I’'ES (Bialystok,
2019). De ce fait, les enseignant-e-s peuvent étre affectés-es tant par leur niveau de préparation par
rapport au programme d’ES, que par Dattitude réfractaire ou négative de certains parents par
rapport a la mise en place d’un tel programme (Bialystok, 2019). Plus spécifiquement encore, des
étudiant-e-s en pédagogie ont nommé se sentir inquiet-e's quand ils-elles enseignent des thémes
liés a la diversité sexuelle et de genre, car ils-elles pourraient étre critiqué-e-s, voire accusé-e-s par
des parents d’enseigner des contenus qui sont considérés comme étant immoraux pour des enfants
(Athanases et Larrabee, 2003). Pourtant, la collaboration de différents acteurs est primordiale dans
une démarche d’ES puisque le role de I’école est complémentaire a celui des parents (Dixon-

Mueller, 2010).

2.5 Role des parents dans I’ES de leurs enfants

En plus d’occuper un role central dans 1’éducation de leurs enfants et de se soucier de leur réussite
scolaire (Conseil de la famille et de I’enfance, 2010), les parents sont les premiers éducateurs des
enfants concernant la santé et la sexualité (Duquet, 2003). Dans cette perspective, I’'ES dispensée
a I’école ne se substitue pas a celle qui peut étre recue a la maison et dispensée par les parents
(Action Canada for Sexual and Health Rights, 2021). Les parents peuvent, avec simplicité et
honnéteté, jouer un role d’ES puisqu’ils représentent des modéles pour les enfants, ce qui influence
I’attitude et les comportements de ceux-ci dans leur développement (MEES, 2018f). Plus
spécifiquement, les parents représentent des candidat-es idéaux-ales pour dispenser une ES
puisqu’en étant en contact quotidien avec leurs enfants, ils peuvent non seulement répondre a leurs
questions en donnant I’information directement et sans délai, mais ils peuvent également donner

des informations liées aux besoins de leurs enfants (Krauss et Miller, 2012, cité dans Shin et al.,
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2019). La facon dont les parents assument ce réle dépend toutefois de leur culture, de leur degré
d’aisance a I’égard de la sexualité et de leur sentiment d’étre outillés pour jouer ce role (Direction
des communications du ministére de la Santé et des Services sociaux, 2008). Une étude canadienne
a d’ailleurs mis en évidence I’influence positive de 1’investissement des parents par rapport & I'ES
ou le soutien des parents constituerait un élément majeur pour garantir I’implantation d’une
démarche d’ES en milieu scolaire (McKay et al., 2014). A contrario, Bruce (2021) soutient que ce
qui freine ou fait reculer les gouvernements par rapport a I’implantation de nouveaux programmes
d’ES est I’opposition des parents. A cet effet, il donne 1’exemple de Toronto qui, en 2015, avec la
mise en place de son nouveau programme d’ES, a vu une centaine d’éléves étre retiré-e-s d’une
école par les parents (Bruce, 2021). Ils occupent donc une place centrale dans I’ES des enfants
(Duquet, 2003). De plus, les parents doivent se prévaloir d’une bonne capacité a communiquer
avec leur enfant, ce qui constitue un facteur de protection et permet aussi avec les adolescents-e-s
de prévenir des comportements sexuels a risque (Berglas e al., 2016; Grossman et al., 2014). Ainsi,
les parents et I’équipe-école peuvent fournir aux enfants une ES complémentaire et exhaustive afin

de favoriser leur développement et leur bien-étre.

2.6  Collaboration école-famille au sein des établissements

L’implication des parents est également associée a la collaboration école-famille. Au fil du temps,
des auteurs comme Terrisse et al., (2001), cité dans Blanchette (2020), soulignent I’importance que
les interventions socioéducatives ne soient plus exclusivement destinées a 1’¢léve, mais que les
parents soient inclus et plus largement la communauté. De ce fait, 1’¢léve, son environnement, ainsi
que I’interaction entre ces deux systémes, sont pris en compte. Au sein de cette collaboration,
plusieurs ¢éléments sont a considérer. Deslandes (2009) souligne que la confiance est la piece
maitresse dans la collaboration école-famille. Larivée et al., (2017), dans leur rapport de recherche
qui aborde les pratiques de collaboration école-famille-communauté stipulent que 1’établissement
d’une collaboration de qualité prend un certain temps. Une communication respectueuse et honnéte
entre 1’école et la famille permet également de favoriser cette collaboration et va de pair avec une
attitude d’ouverture (Larivée et al., 2017). Cela implique aussi une certaine disponibilité, ainsi que

la possibilité d’avoir acces aux informations (Larivée et al., 2017).

15



2.6.1 Collaboration parfois difficile des parents avec les établissements scolaires

Malgré le fait que les parents souhaitent collaborer avec le milieu scolaire (Larivée, 2011) et qu’il
y a des bienfaits d’une collaboration école-famille, elle peut étre difficile a établir (Conseil de la
famille et de I’enfance, 2005). Une collaboration parents-écoles est donc souhaitée et souvent
encouragée par 1’école elle-méme, qui considére que son rdle est complémentaire a celui des
parents (Dixon-Mueller, 2010). Cependant, elle peut étre difficile a mettre en place et elle peut
représenter un défi important en raison de différents obstacles (Goupil, 1997). En effet, des
obstacles tels que le manque de temps et donc de disponibilité des parents (Larivée, 2011 ; Paratte,
2006) ou le manque de temps des enseignants-e-s et leur supplément de travail, représentent des
obstacles importants pour établir une collaboration (Larivée, 2011). A ces enjeux globaux
s’ajoutent ¢galement des défis socioculturels pour les familles issues de I’immigration, surtout dans

les cas ou les valeurs du pays d’origine sont divergentes des valeurs du pays d’accueil (Benoit et

al., 2008).

2.6.2 Collaboration parfois difficile des parents immigrés avec les établissements scolaires

Des études se sont attardées sur le rapport que les parents immigrés entretiennent avec 1’école
québécoise, selon des caractéristiques spécifiques, dont celle de Benoit et al., (2008) ou celle de
Hohl (1996), abordant le théme des parents en situation de vulnérabilité (parents immigrés et
analphabeétes). Dans une étude de 2017, de Charrette et Kalubi, sondant 25 familles immigrées au
Québec, il est souligné que certains aspects de 1’école québécoise peuvent étre vécus par des parents
comme des enjeux se retrouvant au cceur du processus d’acculturation. En effet, la stratégie
d’intégration, qui permet de faire coexister la valorisation de la culture du pays d’accueil, tout
comme celle du pays d’origine (Berry et al., 1989), donc une conciliation des deux cultures (Berry
et al., 1989) devient alors plus complexe dans leur relation a 1’école québécoise puisqu’elle souléve
certaines réactions. Par exemple, des parents se disent moins favorables en ce qui concerne « les
valeurs de socialisation véhiculées par le milieu scolaire » ou encore « les rapports adultes-enfants
véhiculés a 1’école et considérés comme moins hiérarchiques que ceux expérimentés dans le pays
d’origine » (Charrette et Kalubi, 2017, p.86). Selon cette méme étude, des parents témoignent des
représentations « divergentes avec le milieu scolaire au sujet de 1’unité familiale et des libertés et
de ’autonomie accordées aux jeunes dans la société québécoise » (Charrette et Kalubi, 2017,

p.86). Dans I’étude de Benoit et al., (2008), il est également souligné I’arrimage difficile des
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valeurs culturelles d’origine a celles des valeurs du pays qui les accueille (Benoit et al., 2008).
Dans ce sens, il peut y avoir une dualité entre le besoin d’affirmer des différences identitaires et
celui de trouver des référents identitaires communs avec la société d’accueil, les parents pouvant
souhaiter que cette différence soit plus respectée (Benoit e al., 2008). 11 arrive en effet que des
parents soient « choqués par la différence des valeurs et ne se sentent pas entendus et respectés
dans les leurs. Ils ne trouvent pas d’espace pour exprimer leurs différences au sein de la culture
dominante qui leur est imposée » (Benoit et al., 2008, p. 322). Cet aspect constitue un des

nombreux défis que peuvent rencontrer des personnes immigrées vis-a-vis de la société d’accueil.

2.7 Défis liés a I’'immigration

L’immigration pourrait se définir comme étant le fait de vivre en dehors du pays de naissance, ou
encore en dehors du pays des parents ou des grands-parents (Verkuyten et al., 2019). Ce processus
peut donner la possibilité d’une identité multiple pour les personnes immigrées et leurs familles
(Verkuyten et al., 2019), d’autant plus que bon nombre maintient un certain attachement a leur
pays d’origine tout en créant un lien avec le pays d’accueil (Berry et al, 2006). Certaines
recherches, dont celle de Fleischmann et Phalet (2018), nous indiquent que les personnes
immigrées auraient moins tendance a s’identifier a leur « nouvelle nation» qu’a leur héritage
ethnique. C’est a ce niveau que réside un important défi pour les personnes immigrées, soit de
développer un sentiment d’appartenance avec le pays d’accueil, tout en ressentant un fort sentiment
d’appartenance avec son groupe d’origine (Verkuyten et al., 2019). Cette adaptation dans une
société d’accueil s’opere sur plusieurs aspects, dont I’aspect psychologique et socioculturel (Berry
etal., 2006 ; Kanouté, 2002) et nécessite, entre autres, I’apprentissage et 1’intégration des nouvelles
normes sociales et de la langue du pays d’accueil (Berry et Sabatier, 2010). Ce processus
d’adaptation est également caractéris¢ par le fait qu’il est unique aux parcours de vie de chacun-e
et qu’il se déroule de facon non linéaire (Legault et Fronteau, 2008). Il est aussi étroitement li¢ au
processus d’intégration, qui commence au méme moment et qui se caractérise par le fait qu’il se
poursuit dans le temps (Legault et Fronteau, 2008). En effet, si ’adaptation est un processus qui
repose sur la personne et qui se décrit par les manieres adoptées par un individu pour se rendre
capable de vivre avec un groupe, I’intégration, au contraire, est dirigée vers la société d’accueil,
«car I’individu s’adapte et s’insére alors que la société s’ajuste et intégre » (Legault et Fronteau,

2008, p.38). L ¢lément qui distingue ces deux processus est le temps (Legault et Fronteau, 2008).
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En effet, ’adaptation s’impose aux nouveaux arrivants alors que I’intégration s’opére sur la durée
et s’installe subtilement (Legault et Fronteau, 2008). Elle implique nécessairement la participation
des deux parties, celle de I’individu dans le processus d’immigration et celle de la société d’accueil,

et doit s’opérer sur tous les aspects de la vie en société.

Le processus d’intégration sera traversé par plusieurs défis, notamment en ce qui concerne
I’insertion sociale ou professionnelle (par ex. : difficultés a faire reconnaitre des dipldmes obtenus
a I’étranger ou le manque d’expérience professionnelle; Vatz Laaroussi et Charbonneau, 2001). De
plus, le fait d’immigrer avec des enfants peut entrainer d’autres défis comme la réorganisation des
roles dans la famille et des conflits entre les différentes générations (Kanouté et al., 2008). Enfin,
rappelons que dans un contexte d’immigration familiale, les enfants sont souvent les porteurs et
transmetteurs d’un projet que portent les parents (Bouteyre, 2004 ; Vatz Laaroussi et al., 2008). De
ce fait, la famille—et les enfants—deviennent les référents de la continuité, comme une courroie
de transmission entre le passé, le présent et I’avenir, et ce, en dépit des diverses trajectoires de
ruptures liées a leur parcours migratoire (Cohen-Emerique 1989 ; Vatz Laaroussi ef al., 2008 ;

Charbonneau, 2001).

Pour la famille immigrante, ’acculturation a la société d’accueil, soit « ’ensemble des phénomenes
et des processus qui accompagnent la rencontre entre deux cultures différentes » (Courbot, 2000,
p-123), représente donc un défi (Kanouté, 2007). Le fait d’étre en contact et en interaction avec des
personnes appartenant a d’autres groupes d’origine, dans un contexte culturel différent, apprenant
des coutumes nouvelles de celles déja connues, opere des changements au niveau de 1’identité, des

attitudes, des valeurs, et des comportements (Berry, 2003)

2.7.1 Communauté maghrébine

La communauté maghrébine a Montréal est constituée d’Algérien-ne's, de Tunisien'nes et de
Marocain-e-s (Brabant, 2017). Dans les années soixante, I’immigration francophone est privilégiée
par la politique d’immigration du gouvernement du Québec, puisque la langue constitue un facteur
important d’intégration (Brabant, 2017; Ferhi, 2013). Etant donné que les habitant-e-s des pays
d’Afrique du Nord sont aussi francophones, ces populations constituent une immigration de choix

pour le Québec (Brabant, 2017). Dans les années soixante-dix et quatre-vingt, les premiers groupes

18



de personnes immigrantes maghrébines musulmanes s’installent 8 Montréal. Durant les années
quatre-vingt-dix, ’immigration maghrébine s’intensifie par le biais de personnes immigrantes qui
viennent étudier a Montréal (surtout en provenance du Maroc et de la Tunisie), mais également par
le biais de nombreuses personnes réfugi¢es qui fuient 1’Algérie alors en guerre civile (Brabant,
2017). Enfin, dans les années 2000, le Maghreb est devenu le troisiéme bassin de recrutement des
personnes immigrantes au Québec (Brabant, 2017). Le profil de ces personnes est varié. En effet,
ces personnes immigrées sont souvent dotées d’une grande expérience professionnelle (Ferhi,
2013), ainsi que de hautes qualifications (Ferhi, 2013). De plus, elles sont constituées de familles
qui vont devoir faire face a de nouveaux défis concernant I’adaptation dans la société d’accueil. A
ce syjet, une étude sur les personnes maghrébines vivant en France (Bruneaud, 2005) souligne que
la famille maghrébine est diversifiée et se positionne sur un continuum qui va de la famille
traditionnelle a la famille moderne. La position sur ce continuum est définie par la représentation
et la pratique de la culture, de la religion et de la vie quotidienne. Les familles ont intégré les
normes et les valeurs éducatives et sociales de leur pays d’origine et doivent composer avec celles
du pays d’accueil (Bornstein et Bohr, 2020 ; Changkakoti et Akkari, 2008). Pour ces familles, cela
constitue des défis importants puisque cela implique I’adaptation a des valeurs familiales nouvelles,
a des changements de roles. Pour certaines de ces familles, I’Islam va devenir un repére
rassembleur, y compris pour les personnes qui étaient peu ou pas pratiquantes (Belhassen-
Maalaoui, 2008). Ainsi, les institutions religieuses (mosquées, centres islamistes) vont permettre
d’asseoir des repéres identitaires stables lors d’un processus d’adaptation a la société d’accueil

(Daher, 2000 ; Helly, 2007, cité dans Aouli, 2011).

2.8  Conflits de valeurs concernant I’ES et la culture d’origine

Le conflit de valeurs implique, pour des personnes immigrées, d’étre confrontées a deux systémes
de référence—celui intégré dans le pays d’origine, et celui ayant cours dans le pays d’accueil. Cette
double référence place les individus dans un entre-deux, ayant intégré les normes et les valeurs
éducatives et sociales de leur pays d’origine et devant composer avec celles du pays d’accueil
(Changkakoti et Akkari, 2008). Ce conflit de valeurs qui touche notamment la sexualité est abordé
dans une récente étude suédoise qui interroge des parents immigrés (74 participant.es) sur la fagon
dont ils pergoivent I’ES. Cette étude montre que les attitudes par rapport a I’ES dispensée dans les

écoles du pays d’accueil sont influencées par le pays d’origine ou ces parents (arabophones) n’ont
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pas recu d’ES (Herzig van Wees et al., 2021). De ce fait, il existe un écart de valeurs liées a la
sexualité entre le pays d’origine et le pays d’accueil, ce qui, par conséquent, devient une source
d’inquiétude quant au fait que leurs enfants recoivent de I’ES a 1’école (Herzig van Wees et al.,
2021). Il peut y avoir des conflits de valeurs entre les informations véhiculées dans les programmes
d’ES (par ex. : les prises de décision indépendantes vis-a-vis des comportements sexuels) et ceux
véhiculés au sein de la famille (Al Zaabi et al., 2019 ; Villar et Concha, 2011). Ces messages qui
ont pour but de rendre les jeunes autonomes et responsables vis-a-vis de leur santé sexuelle peuvent

ainsi entrer en dissonance avec ceux transmis par les parents (Al Zaabi et al., 2019).

Bien que I’ES soit implantée au Québec depuis des décennies, elle est encore sujette a réaction,
voire & de l'opposition de certains parents, dont des parents issus de I’immigration. Plus
spécifiquement encore, on peut le constater chez des parents immigrés issus de la communauté
maghrébine, puisque pour ces parents se logent au sein de I’ES des valeurs allant a I’encontre des
leurs, notamment par rapport aux thémes touchant a I’orientation sexuelle et a I’identité de genre

(Scali, 2019).
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CHAPITRE 3
CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous allons aborder les modéles et cadres théoriques utilisés, ainsi que différents
concepts qui vont nous permettre d’éclairer la démarche de notre étude. Ce chapitre est structuré
en trois sections, soit : (1) la définition de certains concepts, notamment la notion de sexualité,
d’ES ainsi que celles de personnes immigrantes (2) le résumé des approches d’une analyse de
besoins de Nadeau (1998) et de Lapointe (1992); (3) la présentation du cadre théorique
d’acculturation de Berry et al. (1989).

3.1 Définition de concepts
3.1.1 Sexualité

Le ministére de I’Education, par le biais des contenus obligatoires, indique que :

la sexualité est au cceur de I’identité de chaque personne, de sa relation avec 1’autre, de
son épanouissement et de son bien-étre. Elle est présente deés la naissance et se
développe tout au long de la vie. La sexualité ne se limite pas aux organes génitaux et
aux relations sexuelles. Elle est surtout ce que 1’on est : ce qu’on ressent, ce qu’on
pense, ce qu’on vit dans son corps et dans ses relations tout en étant concerné par ce
qui se passe dans son environnement social (MEES, 2018a, p. 9).

Selon Weeks et al, (2015) la sexualité est le résultat d’une construction sociale et non
exclusivement un produit essentiellement biologique (Weeks et al., 2015). Elle peut donc étre
définie comme une construction sociale, en prenant en compte certains principes qui sont
fondamentaux pour la définir ainsi (Weeks et al., 2015). Tout d’abord, la sexualité ne peut étre
envisagée comme étant un sujet autonome et naturel, qui ne serait relié¢ a aucun autre (Weeks et al.,
2015). Drcailleurs, elle est composée de cinqg dimensions (biologique, psychoaffective,
socioculturelle, morale et relationnelle; SexoClic 2018) et revét plusieurs formes, histoires,
comportements, pratiques, idéologies, croyances, dés lors qu’il existe des cultures différentes. Il
est de ce fait possible d’affirmer qu’elle varie d’un groupe social a un autre et qu’elle est le résultat
de processus sociaux complexes (Weeks et al., 2015). Sans nier I’importance de la dimension
biologique, la sexualité est le résultat de processus sociaux faits d’arrangements, de choix et de

décisions (Weeks et al., 2015).
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3.1.2 Education a

Partant de cette prémisse selon laquelle la sexualité est socialement construite, I'ES, bien qu’elle
puisse étre définie de différentes manicres, est avant tout culturelle : chaque culture propose une
définition de la sexualité, fruit d’une construction sociale, transmise notamment au sein des
familles (Coulombe, 2021). Elle invoque également la notion d’apprentissages : « I’ES signifie
I’apprentissage des aspects cognitifs, émotionnels, sociaux, interactifs et physiques de la

sexualité » (OMS, 2013, p.20).

Cette étude utilise la définition du ministére de I’Education pour ainsi faire référence a la situation
idéale de I’analyse de besoins (section 3.2.1.). Un des éléments de la situation idéale est notamment
d’appliquer les contenus obligatoires du programme d’ES du ministére. A ce titre, les parents de
notre étude ont di se positionner quant a ces contenus obligatoires (Annexe C). La définition

retenue est donc :

L’ES tient compte de plusieurs dimensions et couvre des sujets variés : connaissance
du corps, image corporelle, stéréotypes sexuels, sentiments amoureux. Elle permet
notamment aux ¢éléves : de mieux se comprendre ; d’établir des relations affectives
respectueuses pour eux-mémes et les autres ; de développer leur esprit critique, leur
bon jugement et leur sens des responsabilités (MEES, 2018, p.4).

Pour précision, les contenus obligatoires s’articulent autour de thémes variés et s’organisent de

fagon progressive afin que les éléves

... apprennent graduellement a connaitre leur corps et a étre bien avec leur identité. Ils
prennent conscience des repéres quant aux fagons d’étre et de se comporter (rles
sexuels), s’engagent dans des relations affectives significatives, se font des amis et
apprennent a interagir avec eux, a s’entraider et a résoudre des conflits (MEES, 2018,

p-4).

Les contenus obligatoires (Annexe C) sont rattachés au développement psychosexuel des enfants
et leur permettent de développer une meilleure connaissance et compréhension d’eux et d’elles-

mémes (MEES, 2018).
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3.1.3 Personnes immigrantes

Puisque la population de notre étude est issue de I’immigration, il est important de préciser ce que

I’on entend par « personnes immigrantes ».

Selon Statistiques Canada (2017), une personne « immigrante » comprend les personnes qui sont
ou qui ont déja été des immigrant-e-s recu-e-s ou résident-e-s permanent-e-s (Statistiques Canada,
2017). 11 s’agit des personnes a qui les autorités de I’immigration ont accord¢ le droit de résider au
Canada en permanence (Statistiques Canada, 2017). Les personnes immigrantes qui ont obtenu la
citoyenneté canadienne par naturalisation sont comprises dans cette catégorie (Statistiques Canada,
2017). De plus, on appelle les personnes immigrées « de premicre génération » les personnes qui

sont nées a I’extérieur du Canada (Statistiques Canada, 2017).

3.2 Approches et modeles théoriques
3.2.1 Analyse de besoins

Notre étude constitue une analyse de besoins. Nadeau (1998) définit une analyse de besoins comme
étant une analyse mesurant I’écart entre ce qui est (situation actuelle) et ce qui devrait étre (situation
idéale). En prenant connaissance de la situation réelle et de la situation souhaitée, il sera possible
de mesurer I’écart qui existe entre ces deux situations, qui représentera le besoin (Lapointe, 1992).
Massé (2009) précise qu’une analyse de besoins «peut servir a circonscrire les principaux
problémes et besoins d’une population ou un groupe cible afin de mieux orienter 1’intervention qui
sera faite aupres de cette population par la suite » (p.74), ce qui implique de sonder les personnes
concernées par la situation afin de pouvoir recueillir leur point de vue sur la situation vécue

(Lapointe, 1992).

Massé (2009) énonce sept €tapes nécessaires pour une analyse de besoins, desquels s’inspirent cette
¢tude. Selon Massé (2009), la premiere étape sert a déterminer le but de I’étude de besoins ainsi
que la population concernée. En ce qui nous concerne, les fins de cette étude visent les besoins que
rencontrent les parents maghrébins ayant des enfants scolarisés au primaire concernant I’ES rendue
obligatoire au Québec et dispensée dans les écoles. Le choix de la population a 1’étude, qui
constitue selon Mass¢ (2009) la deuxieme étape, est donc les parents maghrébins d’enfants

scolarisés au primaire a Montréal. Les motifs de la pertinence de choisir cette communauté
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s’inscrivent non seulement dans les réactions d’opposition qu’ils ont manifestée et qui ont été
relayées au sein d’articles, dont par exemple celui de Scali (2019), lorsque I’ES a été officiellement
rendue obligatoire, mais également parce qu’a notre connaissance, aucune étude n’a été faite au

Québec sur ce théme avec cette population spécifique.

La troisieme étape représente les informations importantes a récolter (Massé, 2009). Dans le cadre
de notre étude, I’état des connaissances constitue la source secondaire alors que les entrevues
représentent les données primaires pour documenter les besoins des parents maghrébins par rapport
a I’ES. La quatriéme étape, toujours selon Massé (2009), permet d’évaluer si ces informations sont
déja existantes. Notons a cet effet qu’une ¢tude récente, menée en paralléle a celle-ci, a été faite
sur I’ES en contexte scolaire pluriethnique (Morin, 2022). Toutefois, a notre connaissance, toujours
aucune étude n’a été effectuée spécifiquement sur la communauté maghrébine, en lien avec I’ES,
dispensée dans les écoles primaires au Québec, depuis que celle-ci a été rendue obligatoire. C’est
ce qui constitue la raison et la pertinence de faire une analyse de besoins. Les entrevues et le schéma
d’entrevue sont les moyens de recueillir I’information pour I’analyser et interpréter les données, ce
qui constitue la cinquieme étape et qui va figurer au chapitre Résultats, tout comme la sixieme
étape, puisqu’il s’agit de la maniére dont le rapport est présenté. Enfin, la septicme et dernicre
étape, soit de rédiger le rapport final et la diffusion des résultats (Massé, 2009), est constituée de

ce mémoire de recherche.

La description de la situation réelle de notre analyse de besoins consistera a tracer un portrait de la
perception des parents immigrés issus de la communauté maghrébine vis-a-vis de I’ES en général,
mais également leur perception vis-a-vis des contenus obligatoires du ministére de I’Education
(MEES, 2018a) en prenant en compte le contexte actuel, soit que I’ES est maintenant obligatoire
(Deschenaux et al., 2018) et qu’il y a certains parents qui s’y opposent (et vont jusqu’a demander

a ce que leurs enfants en soient exemptés; Duquette, 2019 ; Martineau, 2019 ; Scali, 2019).

La situation idéale de notre analyse de besoins, pour sa part, ait qu’il n’y ait plus de crainte
découlant des perceptions des parents maghrébins par rapport au programme d’ES et & ce qui est
enseigné aux éléves. A cet égard, notons que plusieurs éléments peuvent contribuer a optimiser
I’implantation et le bon déroulement d’une démarche d’ES, dont le fait, par exemple que le

programme soit basé sur des références théoriques solides et reconnues (Kirby, 2001 ; Pineault et
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Daveluy, 1995), ou encore que les personnes qui animent les ateliers aient bénéficié d’une
formation qui va leur permettre d’étre outillées et, au besoin, qu’elles puissent bénéficier d’un
encadrement tout au long du processus d’implantation de la démarche (Kirby, 2001 ; Manseau et
al., 2005). Notons également que la proximité du lien entre la personne qui anime et les éléves qui
assistent a I’atelier constitue un ¢lément favorable pour le bon déroulement et I’implantation d’une
démarche (Manseau et al., 2005). Enfin, la collaboration des familles avec 1’école sur le dossier de
I’ES est également un élément important favorisant I’implantation d’une démarche d’ES (McKay

etal., 2014).

Dans le cadre de notre étude, la situation idéale signifie aussi que les parents immigrés issus de la
communauté maghrébine soient informés par ce que représente le mandat de I’ES ainsi que les
contenus obligatoires dispensés. Enfin, le fait que les parents comprennent le role de 1’école et du
personnel scolaire dans ce mandat et qu’ils reconnaissent leur propre role constitue la situation

idéale, dans la mesure ou ils sont pris en compte dans I’implantation d’une démarche d’ES.

3.2.2 Modele d’acculturation

Le modele d’acculturation de Berry et al., (1989) est le modéle théorique choisi pour notre étude.
Plusieurs modeles théoriques ont été proposés pour étudier 1’acculturation; celui de Berry est sans
contredit le modele le plus référencé (Mokounkolo et Pasquier, 2008). Ce modele bidimensionnel
postule que pour les personnes immigrantes, le processus acculturatif se caractérise par le fait de
faire le choix entre, d’un c6té, maintenir son héritage culturel et son identité « d’origine », et, de
I’autre coté, rechercher des échanges avec le groupe du pays d’accueil (Berry, 2005). L auteur
définit ’acculturation comme un processus de médiation entre la société d’accueil (pays d’accueil)
et un groupe de personnes immigrantes (Berry, 2005). Ce processus renvoie donc a un changement
et a une négociation mutuelle des apports culturels des deux parties (Berry, 2005). Berry et Sam
(1997) soulignent que ce processus acculturatif opere des effets significatifs autant sur le groupe

de personnes immigrantes (groupe minoritaire) que sur la société d’accueil (groupe majoritaire).

Dans ce modele Berry et Sam (1997) définissent quatre stratégies d’acculturation pour lesquelles
une personne immigrante va avoir recours pour s’adapter a la société d’accueil : 1’assimilation,

I’intégration, la séparation et la marginalisation (Figure 1). En d’autres termes, ce modele illustre
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deux grands enjeux que les personnes immigrantes sont amenées a rencontrer lors de leur processus
d’immigration : la conservation de leur héritage culturel et I'ouverture a la dynamique
socioculturelle du pays d’accueil (Berry et Sabatier, 2010). Le premier enjeu s’articule autour de
la perpétuation des coutumes, traditions et normes du pays d’origine et se concrétise, par exemple,
par la place que les personnes immigrantes vont faire a leur culture d’origine (par ex. : place de la
langue, des liens sociaux avec des personnes de méme origine, valorisation de leur culture, etc.).
Le deuxi¢me enjeu, quant a lui, va se fixer sur I’importance que la personne immigrante va accorder
a la culture du pays d’accueil, notamment par 1I’apprentissage et 1’intégration des nouvelles normes
sociales, I’apprentissage de la langue du pays d’accueil (Sabatier et Berry, 1999). Dans plusieurs
¢tudes, Berry et ses collaborateur-ice's notent que certaines situations d’acculturation peuvent
représenter des sources de difficultés qui peuvent, le cas échéant, susciter un état de stress

d’acculturation (Berry et al., 1989 ; Berry et Sabatier, 2010 ; Berry et Sam, 1997).

Figure 3.1. Stratégies d’acculturation (Berry et Sam, 1997)

Maintien de la culture d’origine :
Est-il important de conserver son identité
et ses caractéristiques d’origine ?

Oui Non

Contact et participation avec Oui Intégration Assimilation
I’environnement socioculturel :
Est-il important d’établir des relations

avec la société d’accueil ? Non

Séparation /

SR Marginalisation
Ségrégation &

Les quatre stratégies vont étre un indicateur du positionnement de la personne immigrée vis-a-vis
des normes, des valeurs et de la culture d’origine et de celles du pays d’accueil. Toutes les
personnes immigrantes n’adoptent pas la méme stratégie d’acculturation; toutefois, Berry et Sam
(1997) et Rudmin (2003), mentionnent que 1’intégration est la stratégie la plus pratiquée et la

marginalisation, celle qu’il I’est le moins.

Dans le cadre de notre étude, nous allons nous concentrer sur deux des quatre stratégies
d’acculturation : I’intégration et la séparation. L’intégration permet de concilier et de faire

coexister la valorisation de la culture du pays d’accueil, tout comme celle du pays d’origine (Berry
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et al.,1989); les normes, les valeurs et la culture peuvent étre vécues comme étant interactives entre
la culture d’origine et celle du pays d’accueil. Il semblait donc intéressant d’aller vérifier aupres
des participant-e-s, si cette stratégie était mobilisée concernant I’ES et plus spécifiquement,

concernant les contenus obligatoires.

De plus, comme plusieurs médias ont relayé le fait que des parents d’origine maghrébine
s’opposaient a I’ES et qu’ils souhaitaient retirer leurs enfants des cours d’ES (Martineau, 2019;
Scali, 2019) il nous semblait pertinent de vérifier si, dans cette perspective, la stratégie de la
séparation était utilisée par ces parents. Cette stratégie d’acculturation consiste a ce que des
personnes immigrantes (un groupe de méme origine) conservent leur héritage culturel intact tout
en rejetant la culture du pays d’accueil (Berry et al., 1989). En d’autres termes, cela consiste a ce
que les personnes immigrantes d’une méme culture se concentrent sur leur culture d’origine (ex. :
fréquentation des personnes de la méme origine pratiquant les traditions et coutumes du pays
d’origine) au détriment de celles du pays d’accueil. Ainsi, le groupe de personnes se marginalise

en n’intégrant pas la culture du pays d’accueil.

3.2.3 Limites du modele d’acculturation de Berry et de ses collaborateurs (1989)

Dans ce processus d’acculturation, il est important de faire la différence entre le niveau du groupe
et celui de la personne. La distinction entre ces deux positions doit-étre mis en évidence, car selon
Berry (1990), les modifications au niveau du groupe ne sont pas nécessairement les mémes qui
opérent au niveau individuel. Au niveau de I’individu, les changements vont s’opérer au niveau de
I’identité, des valeurs, des comportements ou encore des attitudes adoptées. C’est & ce niveau
précisément que nous allons concentrer notre étude, méme si le caractére interactif de ces deux

niveaux doit étre pris en compte.

Pour terminer, partant du mode¢le initial de Berry ef al., (1989), des chercheurs ont apporté la
possibilité d’observer et d’analyser le caractére acculturateur qu’avait la société d’accueil (ex. : les
moyens mis a disposition par la société¢ d’accueil aux personnes qui immigrent afin de les aider
dans leur intégration a la sociét¢ d’accueil, comme les cours de francisation, des séances
d’information pour les démarches administratives et la recherche d’emploi), permettant ainsi d’y

apporter une dimension interactive entre ’individu ou le groupe de personnes immigrées et la
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société d’accueil (Bourhis ef al., 1997 ; Bourhis et Bougie, 1998). Berry a assumé cette perspective
dans une de ces études en 2005, permettant ainsi de souligner 1’influence importante que pouvait
avoir la société d’accueil sur le processus d’acculturation des individus ou groupes d’individu ayant

immigré.
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CHAPITRE 4
METHODOLOGIE

Cette étude qualitative s’inscrit dans une recherche exploratoire et utilisant une approche inductive
par le biais d’entrevues semi-dirigées. Dans ce chapitre, nous allons définir les différentes étapes
de la méthodologie qui nous a permis de répondre aux objectifs et sous objectifs, énoncés dans la
problématique de cette étude.

4.1 Population et procédure de recrutement

Tout d’abord, précisons que cette recherche est de type exploratoire et que la population ciblée par
notre étude est les parents immigrés issus de la communauté maghrébine ayant des enfants
scolarisés dans une école primaire sur I’ile de Montréal. L’étude utilise un échantillon non
probabiliste et volontaire. Les critéres d’inclusion sont : (1) étre parent immigrant de premiere
génération, établi depuis au minimum trois ans au Québec; (2) étre parent d’enfant-s scolarisé-s au
primaire; (3) bien maitriser la langue francaise; et (4) appartenir a la communauté maghrébine.
Comme le précise le ministére de I’Education, les parents ont un rdle important a jouer en matiére
d’ES (MEES, 2018f) puisqu’ils sont des personnes significatives pour les enfants (MEES, 2018f)
et qu’ils « peuvent poursuivre la réflexion amorcée a 1’école avec leur enfant sur les différents

contenus qui y ont été abordés » (MEES, 2018f).

Pour faciliter le recrutement, une affiche présentant le projet a d’abord été congue. Des centres
communautaires dans divers quartiers de Montréal ayant une importante population maghrébine
ont été sollicités pour publier I’affiche de recrutement et faire la promotion de I’étude. Le
recrutement s’est fait sur trois mois, durant la période de novembre 2021 a janvier 2022. Un centre
communautaire de Cote-des-Neiges a Montréal a tout d’abord été sollicité, par courriel (Annexe
A), afin de lui présenter 1’étude et de sonder s’il y aurait des parents intéressés pour faire une
entrevue. Le projet a été soumis a toute I’équipe, pour approbation. Une fois celle-ci obtenue, il
leur a été demandé de publier I’affiche sur leurs réseaux sociaux. Celle-ci a pu étre diffusée dans
leur infolettre, sur leur page Facebook ainsi que sur leur babillard. Une deuxiéme prise de contact
par courriel a permis de relancer une nouvelle fois la publication de ’affiche dans leur infolettre
du mois suivant et d’obtenir d’autres références de centres communautaires du méme quartier. Ce

quartier a été ciblé car il présente une forte concentration multiethnique.
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De plus, un deuxiéme quartier a été ciblé, le quartier de Saint-Léonard, puisqu’une intervenante
faisant partie du comité d’expert-e-s pour la validation des instruments de cueillette de données
(questionnaire sociodémographique et schéma d’entrevue) s’est proposé de publier 1’affiche de
recrutement dans le centre dans lequel elle travaillait et d’en parler a sa clienteéle maghrébine. Enfin,
par bouche-a-oreille, une liste de centres communautaires de 1’ile de Montréal accueillant une
clientéle maghrébine a été compilée. Une dizaine de centres communautaires accueillant des
personnes répondant aux critéres de sélection des participant-e-s ont ainsi été sollicités par courriel
(Annexe A), a I’adresse indiquée sur leur site, pour savoir s’ils accepteraient de publier I’affiche
afin d’optimiser les opportunités de recrutement. Ceux qui étaient intéressés 1’ont signifié par retour
de courriel. L’affiche leur a ensuite été envoyée. Pour terminer, le recrutement s’est également
effectué par boule-de-neige. Le projet a été présenté a certaines personnes du voisinage de la
candidate et a des personnes travaillant de proche avec la communauté maghrébine afin qu’ils-elles
puissent en parler directement dans leur entourage ou leur milieu de travail et ainsi recruter des

participant-e-s potentiel-le-s.

Initialement, le nombre de participant-e-s a été établi en fonction de recommandation pour une
étude exploratoire. Dans cette perspective, le nombre estimé était d’une douzaine de participant-e-s
et il avait été établi qu’il ne dépasserait pas 15 participant-e-s, pour des raisons de faisabilité. Dans
les faits, cinq participant-e-s ont été recruté-e-s, a cause d’enjeux liés au recrutement qui seront
développés dans la section des limites de cette étude. Toutefois, précisons a cet effet que selon
Mason (2010) cité¢ dans Dworkin (2012), la saturation empirique (Laperriére, 1997) qui est le
processus de collecte de données qui a un moment donné n’obtient plus de données nouvelles ou
de données pertinentes, est le facteur le plus important a considérer lors de la taille de I’échantillon

dans la recherche qualitative. La saturation a été atteinte avec cet échantillon.

En ce qui concerne les personnes intéressées a participer a I’entrevue, elles sont entrées en contact
par courriel avec la candidate a la maitrise. Suite a cette premiere prise de contact, une lettre leur
était envoyée, expliquant en détail le projet (Annexe A) et ce que leur participation a I’entrevue
impliquait. Enfin, les personnes qui se portaient volontaires a participer a 1’étude ont été contactées
par un retour de courriel pour convenir d’un moment pour une rencontre virtuelle. Lorsqu’une date

et une heure étaient fixées, la candidate a la maitrise envoyait une confirmation avec un lien ZOOM
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ainsi qu’un texte présentant sommairement les contenus obligatoires d’ES (MEES, 2018a) afin que

les parents en prennent connaissance avant I’entrevue, s’ils le souhaitaient (Annexe C).
b

4.2  Choix et déroulement des entrevues

Pour recueillir des données, I’approche inductive a été choisie puisqu’elle « s’appuie sur le postulat
que la population dans le besoin est la mieux placée pour définir ses besoins » (Mayer et Ouellet,
1991, p.72). Ainsi, les entrevues semi-dirigées ont permis de directement solliciter la population
ciblée afin de leur permettre de préciser leurs perceptions de I’ES en milieu scolaire et par rapport
aux contenus obligatoires d’ES dispensés dans les écoles primaires au Québec. Par exemple, les
parents qui participent a 1’étude ont été questionnés sur leurs connaissances de I’ES, et plus
spécifiquement sur les contenus obligatoires ainsi que leurs perceptions vis-a-vis des thémes de
ceux-ci. Ils ont également été interrogés sur 1’aspect obligatoire de I’ES et sur les valeurs véhiculées

par les contenus obligatoires et sur leurs propres valeurs.

La candidate a la maitrise a dirigé les entrevues individuelles a partir d’une piece privée, pour
assurer la confidentialité des participant-e-s. Les entrevues étaient d’une durée d’une heure environ.
Puisqu’elles ont ét¢ réalisées virtuellement, les entrevues ont été enregistrées grace a la fonction
d’enregistrement de la plateforme ZOOM. Au début de chaque rencontre, le formulaire de
consentement (Annexe B) était présenté par la candidate a la maitrise qui menait I’entrevue, afin
de s’assurer que tout le contenu était clair. Les participant-e-s ont été encouragé-e-s a poser des
questions sur le canevas d’entrevue pour clarifier au besoin certains points, puis les questions de la
fiche sociodémographique ont été posées. Enfin, le canevas d’entrevue a été appliqué (Annexe E)
et les questions ont été posées de manicre linéaire, en respectant 1’ordre chronologique des
questions. Certaines questions de relance ont été posées afin de permettre une clarification des
propos ou de permettre de développer une réponse. Tout au long de ces entrevues, la candidate a
la maitrise a gardé une attention particuliére a éviter tout jugement ou a donner son avis personnel,
cela dans le but d’obtenir des réponses personnalisées dégagées de toutes suggestions. Pour ce
faire, elle a eu recours a la reformulation, aux signes d’approbation ou encore a des questions de
relance. De méme, le verbatim de la 1 entrevue a été validé par la directrice de recherche afin
d’identifier, s’il y a lieu, les formulations a éviter ou les interprétations possibles et ainsi s’assurer

d’une procédure la plus neutre possible pour les entrevues subséquentes.
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4.3 Conception et validation des instruments de cueillette de données
4.3.1 Conception

La fiche sociodémographique ainsi que le canevas d’entrevue ont été congus pour recueillir les
données nécessaires a 1’analyse de besoins. La fiche sociodémographiques (Annexe D) a été
¢laborée afin de déterminer le profil des participant-e-s, en recensant 1’age, le genre, le niveau
d’éducation atteint, le pays d’origine, le nombre d’années de résidence au Québec, le statut
d’immigration, leur niveau de maitrise du frangais, ainsi que des informations liées a 1’age de leur-s

enfant-s.

Le canevas d’entrevue (Annexe E), quant a lui, se découpe en quatre (4) sections afin de répondre
a I’analyse de besoins, a savoir le portrait de la situation réelle afin d’en dégager les besoins pour
tendre éventuellement vers la situation idéale (soit, qu’il n’y ait plus de craintes découlant des
perceptions des parents maghrébins par rapport au programme d’ES et de ce qui est enseigné
réellement aux éléves). Ainsi, la premiére section aborde des questions générales sur leurs
perceptions de I’ES. Cette section avait pour but d’identifier les éventuelles résistances des parents
interviewés sur I’ES. La deuxiéme section portait sur leurs perceptions de I’ES spécifiquement en
milieu scolaire, 