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RÉSUMÉ 

Cette thèse, fondée sur une démarche théâtrale de recherche-intervention, traite du 
phénomène d 'appropriation du nouveau milieu de vie comme modalité d ' intégration 
sociale pour les é lèves immigrants de classe d ' accueil du premier cycle du secondaire. 

Aujourd'hui , la classe d 'accueil constitue, dans la grande région de Montréal , le 
principal dispositif sco laire d'intégration des é lèves immigrants. En tant que structure 
fermée , elle semble toutefois privilégier un processus d ' intégration normative, aux 
dépens des démarches socio-interactives de formation. Les enseignants de classe 
d 'accueil éprouvent des difficultés à suivre, accompagner et évaluer la démarche 
d ' intégration sociale des élèves, élément constitutif du programme d'intégration 
sco laire, linguistique et sociale. 

Dans ce contexte, un projet de théâtre, d'une durée de cinq mois, fut mis en place par 
l'auteur de cette thèse en collaboration avec une enseignante de classe d 'accueil, dans 
le but de favoriser la socialisation des élèves immigrants par un cadre formel d 'activités 
périscolaires et d 'étudier le phénomène d'appropriation du nouveau milieu de vie. 

Le cadre conceptuel et théorique de cette recherche s'appuie sur quatre concepts, soit 
la socialisation (au centre de la problématique d'intégration sociale), le milieu de vie, 
l'appropriation et la pratique théâtrale en milieu scolaire. La méthodologie de 
recherche adoptée est un dispositifmulti-stratégique qui, associé aux approches terrain, 
utilise la démarche et les étapes de la création théâtrale. 

Impliquant 1 'enseignante, les élèves et l'animateur-chercheur, le projet de recherche 
devait permettre dans un premier temps de comprendre le phénomène d'appropriation 
du nouveau «milieu de vie». Dans un deuxième temps, il s'agissait d'identifier les 
stratégies d'appropriation du milieu de vie chez les élèves, d'établir des pistes de 
réflexion sur les différentes modalités de leur intégration sociale et enfin 
d'expérimenter une méthode de recherche-intervention théâtrale. 



XV II 

Les résultats de la recherche indiquent, entre autres, que les é lèves privilégient l' usage 
de stratégies d 'appropriation à caractère transgressifpar rapp01t au cadre d' accueil. En 
réponse, l' éco le utilise des moyens de coercition. À cet égard, le dispositif de pratique 
théâtrale contribue à réduire l'écart ainsi créé en développant considérablement 
l' interact ion entre les élèves et avec l'enseignant. Par ailleurs, lorsque le cadre sco lai re 
d 'accueil propose des activités de type socioformatif, comme le projet de théâtre, il 
favorise directement la démarche d ' appropriation du milieu de vie chez les élèves 
immigrants de classe du premier cycle du secondaire et indirectement leur intégration 
sociale dan s la société d 'accueil. Enfin , sans pour autant procéder à des changements 
majeurs du cadre scolaire d'accueil , les enseignants gagneraient à diversifier les 
modalités de fonnation et augmenter l'espace-temps de socialisation . 

Mots-clés : é lèves immigrants; intégration sociale; classe d 'accueil ; école ; milieu de 
vie ; mondia lisation ; phénomène d 'appropriation ; auto-éco-organisation ; théâtre 
démarche théâtrale ; récit de vie ; recherche-intervention ; recherche-création 
théâtrale ; logique ternaire . 



INTRODUCTION 

« D'un côté ou l'autre de la rue, on se confronte aux images du passé, ou à la 
promesse d ' un prochain chantier. On es t appelé à apprécier 1 'espace à trans ition 
comme proj et en soi, dans un ensemble urbain en mouvement. » (Espèces 
d'espaces- Perec, 2000 : 13) 

En attendant l' autobus qui devait m'emmener à l'éco le où j ' avais ma première 

rencontre avec des élèves de classes d ' accueil pour leur présenter le projet de théâtre , 

je pensais à ce que j ' allais vivre, comment ils allaient recevoir ma proposition, et, 

s imultanément, j 'étais préoccupé par ce que j 'avais vécu ce matin-là. Manifestement, 

mes pensées se bousculaient entre le passé et le futur proches. C'est en montant dans 

l' autobus que j ' ai réalisé que je me trouvai s au carrefour des boulevards Des Souvenirs 

et de L'Avenir. Inspiré par cette situation, j ' ai spontanément fonnulé les questions 

suivantes : « Sommes-nous continuellement ballottés entre les souvenirs et l'avenir ? 

Comment peut-on réso udre cette tension ? ». Durant le trajet, je me suis demandé 

comment les jeunes de familles immigrantes vivent leur expérience d ' arrivée et 

d ' intégration dans un nouveau pays. Ce questionnement m'a accompagné tout au long 

du projet. Je pensais aussi à ma propre expérience de nouvel arrivant, comment j'ai 

trouvé par les années ma place dans un pays étranger, la Pologne, pour fonder ma 

famille et me réaliser professionnellement. 

Arrivé à 1 'école, après avoir échangé quelques mots avec 1 'enseignante et avoir effectué 

les présentations d ' usage auprès des élèves concernant ma proposition et ma trajectoire 

personnelle, je leur ai fait part des pensées que j 'avais eues en me dirigeant vers l'école. 

Je leur ai raconté que malgré le fait que cette rencontre était pour moi très importante, 

j ' étais tiraillé entre ce que j'avais vécu ce matin-là et le désir de partager une expérience 

avec eux, notre rencontre . Je leur ai également expliqué que le projet de théâtre allait 
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un peu se passer de façon semblable, se bâtissant à partir des récits , des désirs et aussi 

des peurs des pa11icipants. La proposition a été bien accueillie par les élèves qui m 'o nt 

questionné autant sur des aspects très con_~r.ets, comme son fonctionnement, que sur 

des questions de principes. Entre autres, comme je leur avais expliqué que dans ce 

projet j 'étais à la fois animateur et chercheur, des élèves m 'ont demandé comment 

j ' envisageais ce double rôle. Nous avons établi une relation sympathique et authentique 

que nous avons maintenue tout au long du projet et que l' ensemble des élèves des 

classes d 'accueil ont particulièrement reconnue lors de la représentation du spectacle. 

Mon expérience professionnelle en milieu scolaire s'estconcentrée, ces vingt dernières 

années, sur la pratique théâtrale, particulièrement dans une optique de complémentarité 

au cursus fo1mel de f01mation d ' acquisition du français langue seconde. J'ai mené 

différentes activités ayant pour objectif d 'agir dans et sur le milieu telles que: 

des ateliers de théâtre ; 

des projets de créations théâtrales ; 

l'organisation d 'évènements culturels et théâtraux en milieu scolaire; 

des formations continues adressées aux enseignants. 

L'organisation du Festival de Théâtre de Lycéen Francophone (FTLF) illustre tout à 

fait le genre d 'activités que je menais en milieu scolaire. Cet événement offrait 

plusieurs types d'activités, dont des ateliers de théâtre et de formation continue, des 

soirées thématiques, des activités informelles. Le festival regroupait plus d'une dizaine 

de troupes polonaises, des enseignants, des élèves de la section bilingue franco­

polonaise du lycée, des artistes et des chercheurs ainsi que des représentants 

municipaux, régionaux, nationaux et internationaux. J'ai pu développer une approche 

théâtrale qui favorisait chez les participants le goût de se découvrir, d'adopter de 

nouvelles pratiques et de s'approprier des notions culturelles, sociales, linguistiques et 

écologiques. Enfin, à titre personnel, ma propre fille fréquentait une classe d 'accueil 



du deuxième cycle du secondaire pendant que je menais le projet de recherche. Je la 

voyais ainsi évoluer dans ce système, elle me faisait également par1 de ses impressions 

et de ses problèmes d'intégration . Cette expérience, en tant que parent, a enrichi ma 

perception de chercheur. 

Par ma pratique, j 'ai compris que le meilleur moyen d'ancrer les activités de théâtre 

dans le milieu est de permettre aux participants de s'approprier les éléments du projet 

comme les moyens et les buts. Ainsi, les activités que je propose aux établissements 

scolaires ou groupes sont généralement élaborées avec la par1icipation des enseignants 

et des élèves. Je préconise dans la mise en place d 'activités ou de projets l' adoption 

d ' un cadre collaboratif ou pm1enarial. Dans ce cadre, les jeunes participants sont 

habituellement des par1enaires à part entière et non de simples bénéficiaires. Ce type 

de cadre offre des dispositions très intéressantes et une relation authentique avec 1 'objet 

de création, les participants et le milieu scolaire. Enfin, la création théâtrale se bâtit 

généralement autour d'un projet commun comme la défense de causes et des 

problématiques sociales ou existentielles. 

L 'approche proposée dans le cadre de ce projet de théâtre avec les élèves d ' une classe 

d'accueil du 1er cycle du secondaire de la région du Grand Montréal porte sur la 

dimension existentielle, sociale et écologique du parcours migratoire des participants. 

J'ai bâti cette démarche théâtrale à travers différentes réalisations de projets et grâce à 

la collaboration avec des enseignants titulaires de classe d'accueil. La démarche 

d 'exploration qui a consisté à rencontrer une dizaine d'enseignants qui avaient répondu 

à mon offre d'animation a largement contribué à la mise en place de cette recherche. 

Par ces rencontres et discussions, j'ai pu comprendre que ces enseignants disposaient 

de peu de moyens pour favoriser l' intégration sociale des élèves immigrants, et que la 

question de l'appropriation du milieu de vie ne semblait pas constituer un élément clé 

de leur pratique. 

3 
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Par ailleurs, j ' ai constaté dans ma recens ton d 'écrits que le programme scolaire 

d ' intégration des élèves immigrants admis en classe d 'accueil met davantage 

l'emphase sur les notions disciplinaires et la scolarisation que sur les processus 

informels d ' interaction sociale et de socialisation chez les élèves. La proposition 

d ' activités soumise aux élèves de classe d ' accueil de l'école participante est 

l'aboutissement de ce cheminement et du travail de concertation avec l'enseignante, 

titulaire d ' une classe d 'accueil. Le cadre du projet théâtre devait, en établissant un 

espace de socialisation, favoriser chez les participants les processus d 'appropriation du 

milieu de vie. C'est ensemble que nous avons bâti , par les principes de création 

collective, la trame du spectacle à partir des récits de vie individuels des participants , 

qui s' inscrivaient dans une perspective autofictionnelle de leur expérience migratoire . 

Cette recherche doctorale entend répondre ainsi aux mêmes principes des actions 

théâtrales que j ' ai menées en milieu scolaire, soit notamment l'établissement d ' un 

cadre collaboratif articulé par le moyen d'une recherche-intervention dans laquelle 

j ' étais à la fois le chercheur et l'animateur. C'est donc par une démarche théâtrale, 

inscrite dans une perspective compréhensive, que j'ai pu étudier les manifestations du 

phénomène d'appropriation du milieu de vie chez les élèves immigrants de classe 

d ' accueil du secondaire. Enfin, les résultats de cette recherche m ' ont permis de 

répondre aux questions formulées, à savoir, dans un premier temps, comment le projet 

de théâtre, inscrit dans une démarche collective de récit de vie, permet a) d 'étudier les 

représentations du milieu de vie chez des élèves de classe d'accueil , b) d ' observer les 

stratégies d'appropriation du milieu de vie adoptées par ceux-ci etc) à ceux-ci de 

s'approprier leur milieu de vie. Dans un deuxième temps, il s 'agissait de savoir quels 

étaient les effets de l'implantation d'un projet de théâtre qui aurait un objectif double 

de recherche et d ' intervention autour de la question de l'appropriation du milieu de vie 

comme modalité d'intégration sociale dans un cadre scolaire d ' accueil d ' une école 

secondaire. 



La classe d ' accueil, par sa structure et son fonctionnement, constitue une contrainte 

aux différe nts processus de soc iali sation , d ' appa11enance ethnoculturelle ou 

linguistiqu e, ce qui a des conséquences sur 1' intégration sociale dans la société 

québécoise . Les résultats de cette recherche indiquent que les participantes de ce projet, 

des élèves des classes d 'accueil , ressentent un besoin crucial d ' établir des re lations 

durables avec leurs pairs et que la socialisation constitue un enjeu majeur de leur 

processus d' appropriation. Je pense sincèrement que l' intention du modèle de classes 

d 'accueil, celui que j 'ai étudié, n 'est pas en soi mauvai se mais que les enseignants, 

agissant souvent de façon iso lée , se retrouvent dépourvus, en perte de pouvoir d 'action. 

J'espère que l'éclairage qu 'appo11ent les résultats de cette recherche pourra a ider les 

membres des directions sco laires , de l'équipe école et des conseils d 'établissements 

ainsi que les parents d ' élèves, à mieux comprendre le phénomène d 'appropriation du 

milieu de vie dans le processus d ' intégration sociale . 

Si la classe d'accueil est un passage, un temps « pont »entre deux mondes, il impm1e 

d'accompagner les élèves dans leur voyage, dans leurs rencontres, leurs regards en 

arrière et leurs projections vers le futur, pour qu'ils s'en approprient la traversée . 

5 





CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

Depuis ces qu arante dernières années, d ' importants changements se sont produits au 
Québec, particulière ment en ce qui conceme les rapports des individus à la soc iété. 
Dans le cadre de la transition d ' une société traditionnelle ve rs la postmodernité , 
certains phénomènes vus hier comme problématiques sont maintenant considérés 
comme bénéfiques . La pluralité est devenue une richesse, l' immigration es t considérée 
comme une solution à différents problèmes de société. Dans un contexte mondial 
également en évolution, la population québécoise s'est faite plurielle en termes 
d 'origines et d 'aspirations; tant le rapport à Soi que le rapport à l'Autre ont changé. La 
problématique générale de ce projet de recherche porte sur un des aspects de 
l' intégration socia le des élèves immigrants admis au niveau secondaire de l'école 
publique. De façon plus spécifique, elle conceme les modalités d ' intégration sociale 
instituées par le cadre actuel d 'accueil pour les élèves immigrants du premier cycle du 
secondaire de la Grande région de Montréal. Les points traités dans ce chapitre portent 
sur le cadre d ' intégration sociale des é lèves immigrants , dont la classe d 'accueil , les 
problèmes associés à celui-ci et l'objet de recherche. 

Ces quarante demières années, le Québec s'est doté de politiques et de programmes 

d ' intégration des nouveaux arrivants, particulièrement en ce qui concerne les enfants 

des familles immigrantes. Dans cette perspective de changement et de pérennité, le 

gouvernement québécois a mis en place les grands principes devant fonder cette 

« nouvelle société »r. Durant cette période, plusieurs réformes, politiques et lois 

majeures en matière de culture, langue et éducation ont été adoptées, adhérant aux 

valeurs et principes de l' altérité, de 1 'écoute et du partage. Parallèlement, les questions 

1 Le concept de la « révolution tranquille » a transcendé au Québec (Emongo et White, 2014 ; 
Québec, 2007 ; McAndrew et al. , 2001) cette « nouvelle société » dans les années soixante. LI incarne Je 
changement de la société québécoise (White, 2014) qui s'est donné de nouvelles orientations sociales, 
politiques, économiques, éducatives et culture lles. Ce changement s' est, entre autres, traduit par une 
réforme de l'état et de son rapport avec le citoyen fondé sur le concept de l'« état providence » (Gayet, 
2006 ; J-I elly, 2002 ; McAndrew et Ledent, 20 12). 
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d ' identité nationale et de l' immi gratio n sont devenues des enjeux impo11ants de la 

soc ié té québécoise, l' intégration des nouveaux an·ivants devant pallie r le problè me de 

dénatalité que vit le Québec et contribuer au r~tlfo rcement de l ' identité fi·ancophone en 

Amérique du Nord . 

Le ministè re québécois de l' éducation a donc mis en pl ace un cadre d ' accueil des é lèves 

immi grants, chapeauté principalement par la po litique en matiè re d ' immigration et 

d ' intégration (Québec, 1990), le « Plan d 'action en matière d ' intégration sco laire e t 

d 'éducation interculture lle » (Québec , 1998c), le « Programme d ' intégration 

linguistique, sco laire et sociale» (Qué bec, 2006c) et le« Programme d ' accue il et de 

soutien à l' apprenti ssage du fra nçais » (PASAF). La mise en opération de modè les 

d ' intégration au Québec, adressés aux enfants de famill es de nouveaux arri vants, 

s'effectue par le Programme d ' intégrati on scolaire, linguistique et soc iale dont la c lasse 

d ' accueil est une des modalités . Celle-c i est placée sous la supervi s ion des commiss ions 

sco laires qui répartit les é lèves en fonction des besoins et réalités de son teJTitoire . 

Les é lèves de familles immigrantes sont a ins i intégrés à la socié té québécoi se à travers 

le cadre scolaire qui , en princ ipe, do it évaluer les processus d ' intégration. Or, il semble 

d iffic ile de suivre le processus d ' intégration sociale à l' intérieur comme à l'extérieur 

de l'école. Se lon la littérature existante en mati ère d ' intégration des enfants de famill es 

immigrantes à l'école, les difficultés d 'évaluation sont liées principalement à la 

structure fermée de la classe d 'accue il2
, au manque de moyens sociologiques 

d 'évaluation du processus (Dessus, 2001 ; Manço, 2006c) et à la période transitionnelle 

de l'existence de l'é lève (Gayet, 2006a; Gendreau, 1999). 

2 Auteurs et chercheurs : Bakhshae i, 2011 , 2015 ; Benes, 2001 ; Nadeau-Cossette, 201 2, 2014 ; 
Murphy, 2011 , 2014 ; Tardif et Muj awamarirya, 2002 ; TCRl, 201 1. 



Enfin , ce type de cadre d ' accueil rejo int les principes reconnus dans les pays 

industrialisés de l' intégration des nouveaux mTivants. Toutefois, certains auteurs 3 

remettent en question la viabi lité même du concept de l' intégration comme modalité 

d ' insertion des nouveaux arrivants . Ils voient en fait dans l'application des principes 

d ' intégration sociale des tentatives d'ass imilation. D 'autres considèrent que, malgré la 

tonalité humaniste des programmes, la conception fonctionnali ste de l' intégration 

restreint le rôle des nouveaux arrivants à une dimension strictement utilitariste. Pour 

comprendre les enjeux de l' intégration sociale, il est nécessaire d 'exposer les principes 

sous-jacents aux politiques et programmes en matière d'intégration des enfants issus 

de familles immigrantes . 

1.1 Intégration sociale, culturelle et scolaire des élèves immigrants 

Au cours des dernières décennies, le Québec a opéré un virage considérable en matière 

d ' immigration tout en revendiquant une identité propre dans une majorité linguistique 

et culturelle. La Loi sur l' immigration et la citoyenneté est de compétence fédérale 

canadienne mais chaque province peut mettre en place des programmes d 'accueil. 

Ainsi , pour accuei llir les nouveaux arrivants, le Québec a davantage favorisé la 

perspective de 1' intercultura lité s'érigeant selon les principes d ' intégration sociale. Or, 

la politique de citoyenneté du Canada s'inscrit davantage dans une perspective de 

multiculturalité qui se distingue clairement de la conception québécoise des questions 

identitaires (Tardif et Mujawamarirya, 2002). 

Compte tenu des différences de conception et d 'approche socio-culturelle entre les 

deux peuples fondateurs, anglophone et francophone , les politiques culturelles et les 

programmes provinciaux d'accueil peuvent s ' articuler de façon très différente, comme 

le prévoit la confédération canadienne. Au Québec, au tournant des grandes réformes 

sociales et politiques, l' immigration est devenue un enjeu important parce qu'elle 

3 Auteurs: Abdallah-Pretceille, 1992 ; Dittmar, 2006 ; Khellil, 2005 ; Lessard, 2003 ; Manço, 
2006c ; Tabin, 1999 ; Tardif et Muj awamarirya, 2002 ; Troadec, 2001 , 2003 ; TCRI, 20 Il . 
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« [ ... ] s' in scrit dans une pers pective de développement de la soc iété di s tincte» 

(Québec, 1990 : 8). Mais dans l' opt ique sociale et politique de ces grandes réfo1mes, 

le Québec ne se disti ngue pas véritablement des autres pays industrialisés pour qui 

l'intégration soc iale remplit plutô t des fonctions utilitari stes (Dittmar, 2006; Kozakaï , 

2007; Manço, 2006c), comme l' indique la politique québéco ise en matière 

d ' immigration et d ' intégration: 

[ ... ] le Québec veut et doit assoc ie r l' immigration à quatre défis, largement 
inte rdépendants, dont dépend son avenir : le redressem ent démographique, la 
prospérité économique, la pérennité du fait français , l'ouverture sur le monde. 
(Québec, 1 990 : 8) 

1.1.1 Définition générale du concept d'immigration 

La migration est le produit d ' un projet. (Reveyrand-Coulon, 199 1 : 265) 

Étymo logiquement parlant, le terme immigration provient du mot « migration » qui 

désigne, selon Le Petit Robe1t, un « [d]éplacement de populations qui passent d ' un 

pays à un autre pour y s'établir » (2002). Comme le préfixe « in » désigne un 

mouvement vers l ' intérieur, le terme « immigration » indique un processus d 'accueil 

et d ' intégration de populations étran gères dans un pays. Dans ce cadre, un candidat 

migrant reçu par un état est considéré comme un immigrant, dont le statut peut être 

permanent ou temporaire en fonction des priorités et politiques nationales . Legault et 

Rachédi (2008) présentent dans l'ouvrage « L 'intervention interculturelle » la 

typologie suivante de statuts des nouveaux arrivants : 

résident permanent ; 

résident temporaire ; 

travailleur étranger; 

demandeur d'asile ; 

étranger vivant dans la clandestinité et dans l'illégalité. 



1-

Causes majeures de migration 

Les princ ipales causes de migration peuvent être d'o rdre écono mique, éco logique, 

politique, hu mani ta ire, etc. À cet égard, Rachéd i in d ique que « [!]es fo 1mes et les 

courants d ' immigrati on ont évo lué au cours de l' hi stoire en fo nction de plusieurs 

facteurs (économiques, politiques et écologiques) » (2008: 9). De faço n générale, les 

politiques et programmes d ' immigration peuvent être, parti culièrement dans les pays 

industri ali sés, aii iculés par des priorités ou des préoccupations ou encore des 

événements ponctue ls. Les organisations inte rn ationales des Nations Unies établissent 

a insi des barèmes qui déterminent les priorités d ' intervention. À l' instar de d 'autres 

pays industriali sés, le Canada est une destination d 'accuei 1 irnpo1iante pour les 

réfu giés4
• 

Dans son rapport de 2009, le Haut-Commissa ri at des Réfu giés des Nations Unies 

constate que le nombre de demandeurs d 'as ile vers les pays industriali sés serait stable 

mais que le nombre de rapatriements vo lonta ires régresse considérablement (HCRNU, 

2008, 2009, 20 12). Selon cette organisation, les réfugiés en ex il constituent, ces 

dern ières années, la maj orité des demandeurs apatrides5 (HCRNU, 20 12). Le Canada 

n 'échappe pas aux conj onctures mondiales qui affectent les modalités d 'accue il des 

nouveaux arrivants, autant refugiés que candidats reçus. Le Canada et le Québec 

suivent d 'assez près les lignes de conduites énoncées par l'ensemble des pays 

industrialisés6 et mènent conjointement, malgré leurs particularités respectives, les 

politiques d 'accueil des nouveaux arrivants. Les deux paliers de gouvernement au 

Canada, fédéral et provincial , ont mis en place, conjointement et di stinctement, 

4 cf Tableau A 1 Canada - Résidents permanents de moins de 15 ans selon le sexe, l'âge et la 
catégorie (Canada, 2012 : 14). 

5 « La Convention de 1954 relative au statut définit « apatride» comme« une personne qu 'aucun 
État me considère comme son ressortissant par application de sa législation ». (HCRUN , 201 2 : 32) 

6 Auteurs et chercheurs : Jacob, Bertot, Frigault et Lévy, 1996 ; Kanouté, 200 1, 2002 ; Vatz­
Laaroussi, Lévesque, Kanouté, Rachédi, Montpetit. et Duchesne, 2005. 
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différents programmes d 'accue il et d ' intégration. Les lois e t ces politiques en matière 

d ' immi gration sont sous l'égide de la Charte Canadienne des Droits de la Personne qui 

détem1ine les droits des citoyens, les droits ancestraux des peuples autochtones ainsi 

que les programmes d'immigration et d ' intégration des nouveaux arrivants à la soc iété 

canadienne. Toutefois, la par1icularité du Canada, comme de plus ieurs des pays ayant 

été colonisés, rés ide dans un clivage entre trois types de populations, so it entre 

aborigènes, les peuples « fondateurs de la confédération » et les nouveaux arrivants. 

Rachédi (2008) précise à ce propos que le premier peuplement du Canada ne représente 

en fait qu ' une minorité démographique, politique et culture lle ; les peuples 

« fondateurs » représentent majoritairement la culture dominante et les nouveaux 

arrivants ne s ' identifient nullement à la culture des peuples autochtones, mis à part 

peut-être dan s l' imaginaire collectif. 

1.1.2 Politiques d'intégration des nouveaux arrivants 

Le Québec d 'après la deuxième guerre mondiale a signifié sa volon té de participer aux 

enjeux mondiaux de la politique et de l' économie, ce que justement la diversité dans 

toutes ses représentations peut offrir. En adoptant les nouveaux principes d'intégration 

dans cette nouvelle réalité, le Québec a dû se doter de moyens pour mettre en 

app lication ses objectifs d ' intégration sociale des nouveaux arrivants qui , dans cette 

optique post-modeme, s'organise de trois dimensions interdépendantes : le social , 

l'économique et le symbolique (Keab le, 2007). La politique en matière d'immigration 

et d'intégration des nouveaux arrivants, chapeautée par le Ministère de l'Immigration 

et des Communauté Culturelle (MICC), a mis en place différents dispositifs permettant 

justement de réaliser ses objectifs auprès des populations immigrantes ; qu ' il s'agisse 

de scolarisation, de francisation ou encore d'insertion professionnelle, ceux-ci ont pour 

fonction d'intégrer les nouveaux arrivants. Ces différents dispositifs s'adressent à 

différentes catégories de la population immigrante, soit les « familles », les « parents » 

et les «enfants» ou encore les «professionnels ». Cette politique concemant divers 

aspects de la vie des nouveaux arrivants ainsi que différents enjeux de la société 



d 'accue il , elle procède de façon interdisc iplina ire en impliquant différents mini stères 

responsables de l'éducation , la santé, l' emploi etc. 

Le Québec se distingue de l'ensemble des provinces canadiennes en-- matière 

d ' intégration des nouveaux aiTivants et pmticulièrement, l'éducation des élèves étant 

de compétence provinci ale, pour ce qui est des enfants issus de familles immigrants. 

Bien que la politique provinciale réponde aux intentions des cha1tes canadienne et 

québécoise des droits et libe1tés de la personne, elle est souvent con1iontée aux 

politiques canadiennes en matière d 'immi gration7. La Charte canadienne des droits et 

libertés précise à l'article 16 que« [ ... ]les communautés francophones et anglophones 

ont des droits égaux, notamment le droit à des institutions d'enseignement et à des 

institutions culturelles» (Canada, 1982). Cependant, la notion de « multiculturalisme » 

n'indique rien des relations qu 'entretiennent les cultures en présence alors que, se lon 

Demorgon, « [ ... ]les termes« interculturel », « interculturalité »et« interculturation » 

soulignent le fait que ces cultures sont en relation » (2004 : 26). Dans ce contexte 

canadien, Tardif et Mujawamariya (2002) soulignent que Je multiculturali sme répond, 

en plus des préoccupations d 'égalité et de droits, à un enjeu de cohésion fédérale. Il 

serait en fait, selon ces chercheurs, une stratégie pour désamorcer les revendications 

identitaires du Québec, allant jusqu 'à remettre en question la légitimité du principe 

d ' interculturalité. 

Certes, Je Canada n'est pas le seul pays ou fédération où cohabitent ces deux approches. 

La communauté européenne est aussi confrontée aux problèmes d'harmonisation de 

ces deux approches par rapport à l' ensemble des politiques nationales des pays 

membres sur les questions de minorités ethniques, linguistiques et culturelles ainsi que 

celles des immigrants , des réfugiés et des travailleurs étrangers (Dittmar, 2006). Dans 

le contexte européen, il semble y a voir un certain consensus parmi les chercheurs quant 

7 Chercheurs : Fourest, 2009 ; Lapez-Therrien, 1989 ; Le gault et Rachédi , 2008 ; Tardif et 
Mujawamarirya, 2002 . 
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à la définition des deux concepts: d ' un côté, le multiculturalisme incarne le statu quo 

en tre les g roupes minoritaires et la majo rité e t que, de l'autre, l' interculturali sme 

semble davantage projeter l'idée <:! : inte rdépendance entre ceux-ci. Castano observe 

pour sa part que le multiculturali sme européen«[ ... ] repose sur la non-acceptation de 

la part des minorités ethniques des pratiques d' acculturation et d 'ass imilation 

auxquelles e lles se trouvent soumi ses au contact des cultures majoritaires » (Dittmar, 

2006: 21 ). Dans leur ouvrage collectif intitulé« Parcours, passages et paradoxes de 

l'interculture l », Hess et Wulf(199 9) considèrent quant à eux que l' intercultu rali sme 

s' app uie davantage sur des postulats théoriques que sur la pratique et que, pour ces 

raisons, ce concept s'éloigne des réalités vécues par les popul ations concernées. Dans 

un contexte nord-américain , le Québec, île s ituée dans une mer anglophone, se retrouve 

limité dans ses moyens parce que les li ens, e n termes d'interventions, sont difficiles à 

coordonner avec les ministères fédéraux. Les organisations gouvernementales du 

Québec doivent ainsi composer avec cette réalité nord-américaine et canadienne. 

Compétences québécoises d'accueil des nouveaux arrivants 

Afin de comprendre complètement la problématique d'immigration au Québec, il faut 

apporte r certaines précis ions quant aux champs de compétences des provinces dans le 

domaine. Dans le cadre de la confédération canadienne, le Québec a, par son statut 

particulier, certaines compétences en mat ière d ' immigration et d ' intégration des 

nouveaux arrivants qui portent principalement sur les points suivants : 

présé lection des candidats et accompagnement des démarches d'immigration 
auprès du fédéral ; 

scolarisation des enfants: loi de l' instruction publique du Québec et politique 
d ' intégration sociale et culturelle ; 

francisation et formation continue des adultes ; 

insertion et réorientation professionnelle . .. 



En matière de sco lari sat ion des enfants immigrants, le dispositif sco laire répond aussi 

aux enjeux des politiques sociales et éducatives du Québec (cf Tableau A.2 Élèves 

issus de 1 'immigration et ensemble des élèves, par ordre d 'enseignement, Québec, 

années scolaires 1994-1995, 1997-1998, 2000-2001 e/2003-2004 (Québec, 2006b: 4) 

à la page 409). Les principes d ' intégration sociale , inscrits dans une perspect ive 

d ' interculturalité et d ' altérité , sont ainsi appliqués se lon le Plan d 'action en matière 

d'intégration scolaire et d 'éducation interculturelle qui chapeaute le Programme 

d ' intégration scolaire, linguistique et soc iale. La politique en matière d ' intégration 

scolaire et d 'éducation interculturelle, «Une école d 'avenir », décrit les principes 

d ' intégration des élèves immigrants adoptés par le gouvernement québécois de la façon 

suivante : 

L'intégration est un processus qui va dans les deux sens. Elle exige des efforts 
d'adaptation et l'adhésion aux valeurs communes de la part des élèves immigrants 
[ ... ] mais aussi une ouverture à la diversité de la part du milieu soc ial et scolaire 
qui les accueille. (MEQ, 1998b : 2) 

Dès 1990, la Commission scolaire de Montréal considère pour sa part, dans sa politique 

interculturelle, que« [ ... ] la diversité ethnoculturelle est le gage d 'une riche variété de 

point de vue, avec ses effets sur la créativité, dans une société du savoir axée sur 

l' innovation » (CSDM, 2006a: 1 ). Cette politique souligne le fait que cette diversité 

ethnoculturelle « [ ... ] est également synonyme d 'ouverture sur le monde. Elle est aussi, 

dans une certaine mesure, responsable d'un positionnement culturel plus affirmé grâce 

à l'effet révélateur de la rencontre des cultures» (Idem). 
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1.1.3 Plan d'action en matière d'intégration scolaire 
et d'éducation interculturelle 

La mise en opération de la politique d ' intégration des enfants de familles immigrantes 

(Québec, 1 998a, 1 998b) s'appuie sur les principes de l' interculturalité qui s'expriment, 

en milieu scolaire, par les modalités d ' éducation interculturelle (Québec, 2000, 2003a, 

2003b, 2006b, 2006c). L 'éducation interculturelle s'articule se lon quatre principes 

concomitants : interaction sociale, altérité, diversité et cohés ion. Kanouté (2002) 

évoque justement le fait que le gouvernement du Québec inscrit la politique 

d'intégration des enfants de familles immigrantes dans une perspective de « vivre 

ensemble» (Québec, 1990, 2004a, 2006b, 2006c), ce la conformément aux 

préoccupations sociales, culturelles et humanitaires de la société québécoise ainsi 

qu 'aux Chartes canadienne (Canada, 1982) et québécoise (Québec, 2009) des droits et 

libertés. Le « vivre ensemble » s'inscrit dans une démarche intersubjective de cohésion 

sociale (Philibert et Wiel, 1 997). 

Toutefois, la différence entre les conceptions identitaires aux niveaux du fédéral et du 

provincial provoque une certaine confusion. En effet, se lon Bautier (1 994) dans ces 

deux conceptions, 1' idée de pluralité et de diversité des identités transparaît mais la 

relation entre celles-ci est très différente pour chacune d 'elle, ce la particulièrement en 

ce qui concerne l' intégration sociale. Selon ce chercheur, le concept d'éducation 

multiculturelle reste ambigu. Abdallah-Pretceille mentionne pour sa part que « [!]a 

démarche interculturelle est confondue souvent avec une approche culturelle voire 

multiculturelle, qui met au contraire l' accent sur les processus et les interactions qui 

unissent et définissent les individus et les groupes les uns par rapport aux autres » 

(2003 : 1 0). Audet rapporte également qu '« [ ... ] on peut noter une distanciation de 

l'explication culturaliste de l'éducation interculturelle, qui se rapprochait plus du 

multiculturalisme, mais on ne peut pas pour autant situer ce discours comme 

s'inscrivant entièrement dans le paradigme de l'altérité » (2003 : 112). Enfin, cette 



confüsion conceptuelle semble transparaître dans la pratique des ense ignants et 

l'application des programmes d 'action (Tardif et Mujawamarirya , 2002). 

-- Par exemple, le Plan d 'action en matière d ' intégration sco la ire et d 'éducation 

interculture ll e (Québec, 1988c, 2006a), ancré dans une perspective citoyenne, établit 

les bases d ' intégration des élèves immigrants dans leur nouveau milieu qui mobili se 

les ressources et équipes scolaires. Hohl (1996) constate que « [c]et appel au monde 

scolaire s' insc rit dans les traditions nord-américaines de confier clairement à l 'école 

des miss ions sociales » (Kanouté, 2002 : 172). Ces valeurs et intentions sont ainsi 

représentées par les commissions scolaires québécoises dans le cadre de la scolarisation 

des enfants de familles immigrantes . Citons par exemple la Commission scolaire des 

Sommets qui, bien qu 'elle desse rve un territoire situé hors du contexte pluriethnique 

du Grand Montréal, prévoit la politique suivante en matiè re d ' intégration des élèves 

immigrants : 

La politique vise principalement à préparer les élèves à participer à la construction 
d ' une société démocratique, francophone et pluraliste au niveau ethnoculturel, 
linguistique et religieux. Elle vise également à favoriser 1 ' intégration linguistique, 
pédagogique et sociale des élèves non francophones et à promouvoir chez 
l'ensemble des élèves l'usage et la maîtrise du français . (CSDS, 2002 : 1) 

Cet énoncé démontre la préoccupation qu'ont les autorités publiques d'ancrer le rôle 

de l'école dans un enjeu social. Malgré ces intentions, l'application des principes 

d'interculturalité et d ' intégration sociale des élèves immigrants par les enseignants 

semblent beaucoup plus compliquée. À cet égard, Tardif et Mujawamarirya 

mentionnent, en se référant aux résultats d 'une recherche menée auprès de 800 

enseignants d 'écoles primaires du Québec, que« [la] polysémie de la notion de culture 

se reflète directement dans les pistes d'action proposées qui témoignent du même 

manque d'homogénéité et portent à la confusion. L'ambiguïté de la demande 

ministérielle, facile à identifier sur Je plan curriculaire, favorise du même coup une 

ambiguïté des représentations que se font les enseignants envers la culture et les 
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moyens de l'intégrer au programme de l' école primaire » (2002: 14). Enfin, le Plan 

d 'action québécois se concrétise par le Programme d ' intégration sco laire , linguistique 

et sociale que les commissions sco laires mettent en place et supervisent. 

1.1.4 Programme d'intégration scolaire, linguistique et sociale 

Le Programme d ' intégration sco laire, linguistique et sociale (PISLS) constitue le cadre 

d 'accueil qui détermine les conditions et modalités d 'admission des enfants de familles 

immigrantes comportant trois types d ' intégration :linguistique, scolaire et sociale. Les 

deux premières sont d 'ordre systémique tandis que la dernière est davantage de type 

normatif car elle adhère à 1 'idée de convergence culturelle. Dans son mandat de 

scolarisation, le PISLS répond à la foi s aux principes de la politique d ' immigration et 

aux intentions de la Charte québécoise de droits et de libertés de la personne (Québec, 

2009a). Selon ce Programme d ' intégration, l'administration sco laire défi nit un é lève 

issu de l'immigration comme quelqu ' un « [ ... ] qui est né à l'extérieur du Canada 

(première génération) ou qui est né au Canada (deuxième génération), mais dont l'un 

des parents est né à l'extérieur du Canada, ou qui n 'a comme langue maternelle ni le 

français ni l'anglais » (Québec, 2006b: 3). Le programme comporte différentes 

mesures concernant, entre autres, les apprentissages, la durée de passage et 1 'évaluation 

des élèves. Chapeauté par le Plan d 'action d ' intégration sociale et d 'éducation 

interculturelle (Québec, 1998c, 2006a), il met en application les principes de 

l' interculturalité à travers ses activités et les approches éducatives. 

Comme le souligne Verlot, « [l]'interculturel dans l'enseignement, ce n'est pas 

seulement une question de pédagogie, mais aussi d ' organisation, de politique du 

personnel, de politique en général » (1993: 145). Gohier précise que « [c]ette 

éducation interculturelle prépare l'élève à cet autre exercice de cohabitation avec 

l' autre qu ' est l'exercice de la citoyenneté, ne serait-ce qu'en l'habituant à s'exprimer 

publiquement, à débattre avec l'autre » (2006 : 158). Le Programme de formation du 

secondaire prend en compte le contexte pluraliste de la société québécoise en prévoyant 



l' approche suivante : « L'école est appelée à jouer un rô le d 'agent de cohés ion en 

contribuant à 1 ' apprentissage du vivre-ensemble et à 1 'émergence chez les jeunes d ' un 

sentiment d' appartenance à la collectivité» (Québec, 2004a : 5). _f.uss i ce programme 

se doit-il d ' instruire, sociali ser et qualifier les élèves (Audet, 2003 ; CS É, 1998 ; 

Québec, 1998a, 1998b, 2004a, 2006b, 2006c) en utili sant des ressources intemes et 

extemes de 1 'école, dont la communauté et son corps associatif. 

ObjectifS du Programme d 'intégration scolaire, linguistique et sociale 

Pour Hamzaoui et Marage, l' école a un rôle clé dans l' intégration sociale des enfants 

de familles immigrantes, particulièrement dans le cas d ' enfants étrangers sans statut. 

Ils constatent que l'école « [ .. . ] joue le rôle d ' intermédiaire entre un environnement 

socioculturel essentiellement toumé vers la communauté d ' origine et leur société 

d ' accueil [ . . . ] » (2005 : 94). Les objectifs du Programme d ' intégration scolaire, 

linguistique et sociale (PISLS) (Québec, 1998b) encadrés par la Politique d'intégration 

scolaire et d'éducation interculturelle ( 1998b) découlent de la Politique québécoise en 

matière d 'immigration et d ' intégration (1990). Ceux-ci s ' inscrivent également dans les 

principes énoncés dans la Charte québécoise des droits et libertés de la personne (2009) 

et dans la Politique culturelle du Québec (1992) en matière d ' intégration des minorités 

culturelles et des nouveaux arrivants qui s'appuient sur les dispositions en matière 

d ' accès et de participation des citoyens à la vie culturelle. La Politique d ' intégration 

scolaire et d 'éducation interculturelle (1998b) stipule que « [ ... ] les objectifs de 

l' éducation interculturelle rejoignent une partie des objectifs de l'éducation à la 

citoyenneté, ceux-là même qui traitent du rapport à la diversité et de la compétence à 

« vivre ensemble», ce qui fait de l'éducation interculturelle une composante de 

l'éducation à la citoyenneté » (Québec, 1998b: 2). 

Ce Plan d' action en matière d'intégration scolaire et d ' éducation interculturelle (1998c) 

présente cinq objectifs d'action, dont ceux de mettre en place la Politique d ' intégration 

scolaire et d 'éducation interculturelle dans les établissement scolaires et de développer 
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le savo ir « vivre ensemble » dans un contexte de plura lité et de di ve rs ité. Suite à la 

réfo rme québéco ise de l'éducation (2004), les objecti fs du Programme d ' intégrati on 

s' inscri vent dans une perspectiye de socio-construction qui dés igne le concept du 

« vi vre ensemble » comme le construit d ' une vis ion inte ractive du monde : 

Le Programme d ' intégration linguistique, sco la ire et soc iale fait partie du grand 
ensemble que constitue le Programme de formation de l'éco le québécoise. Il en 
partage les visées, so it la construction d ' une vision du monde, la structuration de 
l' id entité et le développement du pouvoir d ' action. (Québec, 2006c : 6) 

Dans cette même perspective, le Programme de fo rmation de 1 'éco le québécoise établit 

qu ' une des priorités de la fo rmation , qui vise à former l'é lève comme « acteur social » 

à la c itoyenneté, est de« [ ... ] promouvoir les va leurs à la base de la démocratie et de 

ve ille r à ce que les j eunes agissent, à leur niveau, en c itoyens responsables » (Québec, 

2004a : 5). Le Québec passerait ainsi, à la révolution tranquille, d 'une perspective 

« culturaliste » (Emongo et White, 2014) à celle de « citoyenne »8. À cet égard, 

Abda llah-Pretce ille constate que, dans un contexte pluraliste, l'approche interculturelle 

implique un changement de perspective dans les re lations entre groupes : « [i]l ne s ' agit 

pas d 'é laborer une nouve lle c lassifi cation mais de viser une intelligibilité des mutations 

socia les en s 'appuyant sur la reconnaissance des princ ipes de pluralité et d 'altérité, 

c'est-à-dire une pluralité du même et de l'autre» (1992: 37). C 'est auss i dans cette 

perspective et en respectant les principes des di ffé rentes politiques ci-haut mentionnées 

que le PISLS a été revu, sous l' angle de compétences. 

8 De grandes réformes de l'état sont survenues durant la période de la « révo lution tranquille », 
notamment en ce qui concerne le rôle prédominant des congrégations re ligieuses dans la gestion des 
institutions publiques au Québec. Une étape marq uante de l'ouvertu re de la société québécoise et un des 
moyens choisis le gouvernement Lesage pour réformer le système sco laire a été de mettre en place la 
Commission Parent Dans son rapport, l' une des recommandations a été, entre autres, la 
déconfessionnalisation des éco les publiques. 



Compétences d'intégration au programme québécois 

Depuis la réforme québécoise en éducation, les programmes de formation aux niveaux 

préscolaire, primaire et secondaire se fondent sur 1 'apprenti ssage par compétences 

(Boutin et Julien, 2000) qui s' inscrivent dans une perspective de transversalité. Cette 

approche devrait en principe permettre de développer l' autonomie chez les élèves 

immi grants en leur accordant un rôle plus actif dans le processus d ' intégration (Québec, 

2006c). Le PISLS (2006a, 2006c) et le Programme de formation de l'école québéco ise 

- enseignement secondaire au premier cycle (Québec, 2004a, 2004b) prévoient un 

ensemble de compétences portant sur lad imension psychosociale de la communication 

et de l' ac tion. Ces compétences transversales sont regroupées en quatre ordres : 

intellectuel , méthodologique, personnel et communicationnel. 

Le PISLS indique trois compétences se lon lesque lles les élèves doivent être capables 

de « [c ]ommuniquer oralement en français dans des situations variées », « [!]ire et 

écrire des textes variés en français» et« [s]'intégrer au milieu scolaire et à la société 

québécoise» (Québec, 2006c). Toutefois, ce programme tend à déposséder, voire 

dénaturer, le processus d' intégration sociale de la démarche personnelle 

d 'appropriation des élèves immigrants . En se référant à l' une des composantes de la 

compétence « [s]'intégrer au milieu scolaire et à la société québécoise », l'énoncé 

« amorcer son appropriation de la réalité québécoise » ne semble pas exprimer une 

démarche d'intégration sociale par laquelle les élèves vont intériori ser leur nouvel 

environnement. Les actions présentées pour cette composante sont formulées de la 

façon suivante : 

Relever les principales caractéristiques de la société et de son temtorre ; Se 
familiariser avec les grandes étapes de l' histoire du Québec ; Comprendre la place 
historique du français au Québec ; Découvrir les valeurs et la culture de la société 
québécoise ; Découvrir la dimension pluraliste du Québec . (Québec, 2006c : 29) 

La compétence d ' intégration se réduit ici à l'acquisition de connaissances et de savoirs 

(Boutin, 2004). Dans cette perspective, les verbes d ' action (relever, reconnaître, 
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s ' initier, découvrir, se familiari ser et comprendre) impliquent une démarche 

unilatérale. Les énoncés du PISLS semblent être contradictoires avec les principes de 

l' éducation interculture lle et être à contre-courant d ' autres programmes 

gouvernementaux d' aide aux jeunes en difficulté d ' adaptation qui , pour répondre aux 

réalités des bénéficiaires, intègrent davantage différentes approches soc ioformatives et 

se dégagent des enjeux institutionnel s. À titre d 'exemple, le Conseil Supérieur en 

Éducation (CSÉ) avait pour sa part énoncé comme compétences d ' intégration que tout 

enfant fréquentant les établissements scolaires du Québec devait être 

[ . .. ]capable de s'acquitter adéquatement de ses responsabilités de citoyen et d'être 
en mesure de participer activement et de façon rai sonnée au devenir de son milieu 
de vie (local , régional , nationa l, voire planétaire) dans la sphère publique d ' une 
société démocratique, ouve11e et plurali ste . (1998 : 34). 

Ces compétences mettent davantage l' accent sur le développement par les é lèves des 

notions de cohésion sociale, le « vivre ensemble »entre tous les citoyens de la société, 

cela dans l' intention d 'abolir ou de réduire les distances qui peuvent exister entre les 

nouveaux arrivants et la population d 'accueil 9. 

Application du Programme d 'intégration scolaire, linguistique et sociale dans un 
contexte urbain 

Les centres urbains, comparativement aux régions rurales, sont caractérisés par une 

densité d 'occupation plus élevée, par une diversité de populations et par une abondance 

d 'activités. C'est aussi principalement dans les centres urbains , les cités et les villes, 

que nous retrouvons un niveau d'activités plus intense et diversifié qu 'en milieu rural , 

comme l' administration, le commerce, le transport, les services et autres. Cela entraine 

une convergence de populations plus importante et diversifiée (Pagé, 20 Il ; Steinbach, 

20 12). D 'ailleurs, selon la Banque mondiale, la population urbaine dépasse maintenant 

9 Pour consulter la situation au Québec et à Montréal en termes de divers ité pluriethnique cf 
Tableaux el statistiques, Appendices / . 



ce lle des régions rurales 10
. Avec la mo nd iali sation et l' ouvert ure du Québec sur le 

monde, Montréal, métropole provinc ia le , contri bue à la di vers ité de la population du 

Québec (Montréal, 20 15), se lon le M ini stè re de 1' Immigrati on et des Communautés 

Culturell es du Québec, 87 % de 1 ' immi grat ion se concentre dans la région montréa l aise 

(Québec, 20 Il ). Kanouté mentionne j ustement que « Montréal se caractéri se par une 

diversité soc ia le et ethnoculture ll e apparente, son caractère pluriethnique étant en partie 

a limenté par l' insta llation d ' immi grants. Le mili eu sco laire refl ète cette divers ité 

ethnoculture lle » (2002 : 172). Le réseau scolaire montréala is intègre, selon le MELS 

(Québec, 201 4), 56% des enfants de fa mill es immigrantes accueillies au Québec. Déj à 

en 2000, S enes constata it une augmentation régulière de la propo rtion d 'élèves dont la 

langue matemelle n 'est ni le français ni l'anglais sur l' î le de Montréal : 

Historiquement composé d ' é lèves d ' o rig ine canadienne-fi·an çaise, canadienne­
anglaise et amérindienne, l' effectif scolai re québéco is s'est considérablement 
diversifié dans les dernières décennies . (200 1 : 3 13) 

E lle ajoute que plus de 50 % des jeunes fréquentant l'école dans la grande région 

montréalaise sont immigrants de prem ière ou de deuxième génération, dont 33 % 

parlent une langue materne lle autre que le français ou 1 'anglais . Dans son étude du 

rapport produit par le Comité de gestion de la taxe sco laire de l' î le de Montréal (2003 ), 

Armand fait le même constat, en précisant que : 

[ .. . ]la propo rtion d 'élèves dont la langue maternelle n ' est ni le français, ni l'ang lais 
est en progress ion depuis 1998 et représente 34,9% des effecti fs scolaires de 
l'ensemble des établissements sco laires anglophones et francophones situées sur 
l' île de Montréal. Dans la plus importante commiss ion scolaire francophone, ce lle 
de Montréal, ce pourcentage monte à 42,2 %. (2005 : 142) 

10 Selon la Banque mondiale, la population urbaine a atteint 53% en 20 12 sur l'ensemble de la 
planète (http ://wdi.worldbank.org/tab le/3. 12). 
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Plus récemment, De Koninck et Armand rel atent, toujours se lon le Comité de ges tion 

de la taxe scolaire (2009), que dans les écoles ptimaires et secondaires de l' île de 

Montréal « [ ... ] la proportion d 'élèves dont la langue matemelle n' est ni le françai s ni 

l'anglai s (39,5 %) devance celle des élèves dont la lan gue matemelle est le français 

(3 9,0 %) » (20 1 0 : 161 ). Ce changement dans la po pu la ti on pose un défi à 1 ' éco le 

(Benoit, Rou sseau, Ngirumpatse et Lacroix, 2008). 

Les commissions scolaires ont la charge de sco lariser des enfants de familles 

immigrantes et la francisation de leurs parents est majoritairement assurée soit par les 

organismes communautaires, les structures ou les centres de francisation ou 

d 'a lphabétisation . Dans ce cadre d 'accueil , l'éco le étant un point d 'ancrage pour les 

familles immigrantes, les autorités locales et régionales doivent pouvoir établir un lien 

entre les instances qui interviennent auprès des familles immigrantes 11
• Compte tenu 

du contexte hautement diversifié des grands centres urbains, le gouvernement 

québécoi s a mis en place des programmes d 'aide et de soutien aux écoles et 

organisations vouées à l'intégration sociale des élèves immigrants (Pagé, 2011) : en 

raison de sa spécificité, Montréal bénéficie de programmes d'aide aux écoles 

montréalai ses (Québec, 1999-2000 ; 2000 ; 2004a; 2004b ). Cette attention particulière 

en matière d ' intégration à l'égard des écoles situées dans la région montréalaise indique 

que le gouvernement québécois considère que le contexte de diversité peut constituer 

une contrainte d'adaptation. Le PISLS définit différents cadres et ressources 

d'intervention disponibles de la façon suivante : 

Compte tenu des besoins variés des élèves immigrants, les modèles de services 
envisageables par les commissions scolaires sont nombreux : classes d'accueil 
fermées ; intégration partielle à la classe ordinaire, intégration complète 

11 Chercheurs: Born, Deccache, Desmet, 1-Iumblet, et Pourtois, 2006; Claes et Comeau, 1996 ; 
Legault et Rachédi, 2008 ; Manço, 2006b, 2006c; Martin, Renard, Levie, Steyaert et Deccache, 2008 ; 
Yatz-Laaroussi et al., 2005. 



accompagnée. d ' une aide particulière pour l' apprentissage du fi·ançai s . (Québec, 
2006c : 9) 

Le Programme d ' accuei l et de soutien à l'apprentissage du f1~riçais (PASAF) regroupe 

des modè les de services destinés aux é lèves allophones immi grants nouve llement 

aJTi vés au Québec (Armand, Beek et Murphy, 2009 ; Bakhshae i, 20 15 ; Québec, 2006c) 

qui s'arti cule selon ces différentes modalités d 'accueil : 

classe d 'accueil fermée pour les é lèves allo phones nés à l'extérieur du Québec ; 

classes de francisation pour les élèves allophones nés au Québec ; 

mesures spéciales d 'accueil et de spécialisation ; 

soutien linguistique pour les élèves allophones intégrés aux classes ordinaires. 

Le PISLS prévoit plusieurs modalités que les commiSSions scolaires adoptent en 

fonction des réalités du territoire et des besoins de la population . Dans la région du 

Grand Montréal , 1 'o pérationnalisation du PISLS s'effectue généralement par le biais 

de la classe d 'accueil , cela indépendamment du milieu géographique et 

soc ioéconom ique. Les enfants des familles immigrantes , reçus par une commission 

sco laire, sont intégrés à une structure d 'accueil ou service avant de pouvoir être 

complètement admis aux classes ordinaires en tout temps de l'année scolaire et pour 

une période ne dépassant pas une période de trente mois (Québec, 2006c). La plupart 

des commissions scolaires du Grand Montréal ont choisi comme modalité d ' intégration 

la classe « fermée » d 'accueil , et limitent à vingt mois le passage de l'élève dans cette 

structure (Armand, 201 1 ; Bakhshaei, 2015 ; Nadeau-Cossette, 2014 ). Toutefo is , 

certaines commissions scolaires en périphérie de la région montréa laise12 ont choisi 

12 Par exemple, la Commission scolaire des Sommets, couvrant une région semi-urbaine, donc 
desservant une population beaucoup plus homogène, prévoit quant à elle, dans son cadre d'éducation 
interculturelle, une « [ d]émarche éducative visant à fa ire prendre conscience de la diversité, 
particulièrement ethnocu lturelle, qui caractérise Je tissu social et à développer une compétence à 
communiquer avec des personnes aux référents divers, de même que des attitudes d'ouverture, de 
tolérance et de so lidarité » (CSDS, 2002 : 2). 
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d 'autres modalités que la classe d 'accuei 1 pour intégrer les é lè ves immigrants aux 

classes ordinaires. Quoiqu 'encore minoritaires , de plus en plus d ' enfants immi grants 

se retrouvent en rég ion ou _dans d ' autres villes que Montréal (Armand, 20 Il ; 

Bakhshaei , 2015 ; Benes, 2001 ). Cette nouvelle réalité amène des prises de conscience 

et des changements au niveau local. 

1.1.5 Concept de la classe d'accueil à l'école secondaire : 
un milieu de transition marqué par la diversité ethnoculturelle 

Principalement, 1 'accueil est une manière de recevoir quelque chose ou quelqu ' un , c'est 

aussi une structure dan s un pays ou une institution permettant de recevoir les nouveaux 

arrivants. Pour Pain , « [ .. . ] l' accueil est proprement métaphysique, il fonde un lieu 

humain institutionnalisé, un lieu de rencontres humaines à la hauteur de la connaissance 

et du savoir, à la hauteur d ' une institution démocratique de droit. Il ouvre 1 'espace 

scolaire sur un prérequis de non-violence » (1999: 56). Accueillir, c 'est ouvrir 

l' institution scolaire à l'autre, à 1 'étranger, et dans le cadre du PISLS, la classe d ' accueil 

constituerait le pont entre les réalités des élèves immigrants et la société québécoise 

(Québec, 1990, 1998, 2006a, 2006b, 2006c). Malgré sa dimension transculturelle, la 

notion de l'accueil dans un cadre scolaire peut être comprise différemment selon les 

cultures. À titre d 'exemple, Khellil explique qu'en France, le but du dispositif des 

classes d'initiation 

[ . . . ] est de conduire au plus tôt les enfants qui les fréquentent à une intégration 
complète dans les classes ordinaires. Dans le second degré, les enfants d'étrangers 
non francophones sont scolarisés dans des classes d'accueil appelées encore classes 
d 'adaptation pour les élèves étrangers non francophones même si officiellement 
elles sont remplacées par ces autres structures. (2005 : 73-74) 

En Belgique, c ' est la «classe passerelle» qui constitue pour les élèves « [ . . . ] une 

période de transition, qui leur permet de découvrir leur nouvel univers, de prendre 

confiance, et de se remettre à niveau de leur rythme » (Hamzaoui et Marage, 2005 : 

95). Au Québec, le cadre de classe d'accueil «[ .. . ]témoigne d ' une prise en charge 



responsable et ouve11e de la miss ion d ' intégration sociale et culturelle des enfants de 

l' immi gration , confiée au premier chef à l'école publique montréalai se » (Lessard, 

2003 : 99). Kanouté observe pour sa part que le cadre de la classe d 'accueil est« [ .. . ] 

un espace multidimensionnel où la personne d 'origine immigrante négocie les termes 

du rapport à la société d 'accueil au mieux de ses capacités, de ses intérêts et des 

possibilités qu 'offre le contexte » (2002a: 186). Étant donné la complexité du contexte 

d ' application, le PISLS prévoit aussi qu '« [u]n é lève bénéficiant de services dans le 

cadre du Programme d'accueil et de soutien à l'apprentissage du fi·ançais a également 

droit aux services complémentaires prévus par le Régime pédagogique » (Québec, 

2003b: 3). De plus, le ministère de l'Éducation , du Loisir et du Sport a mi s en place 

un Plan d'intervention auprès des élèves immigrants nouvellement arrivés en situation 

de grand retard scolaire (2003a). Ce plan propose « [ .. . ] des orientations et pistes 

d ' action pour assurer une organisation et une intervention adéquates auprès des élèves 

à ri sque » (Ministère de l'Éducation, 2003b; p. i) et s'adresse aux intervenants du 

milieu scolaire qui sont en contact avec eux, particulièrement les enseignants» 

(Québec, 2006c : 29). 

Principes de la classe «fermée » d 'accueil en contexte urbain 

Le PISLS indique, entre autres, que« [!]'enseignant doit être en mesure d ' adapter son 

enseignement au niveau et rythme d 'apprentissage de chacun en différenciant les 

dispositifs pédagogiques » (Québec, 2006c: 14). Le concept de l'accueil incarne la 

convergence des cultures et des êtres mais aussi des aspirations et des attentes de tous. 

L'idée de tisser des liens en fonction de chaque élève dans un contexte hétérogène est 

ainsi présente dans la structure de classe d'accueil, en fonction du rythme et du temps 

de chacun. Dans son rapport sur la scolarisation des élèves immigrants , Bakhshaei 

(20 1 5) répertorie trois actions mises en place par des commissions scolaires de la 

région du Grand Montréal , soit « Le français en transition » à la commission scolaire 

de Montréal, les Ateliers de culture et de langue d 'origine (ACLO) à la commission 

scolaire de la Pointe de l'Île et le Centre d ' intervention pédagogique en contexte de 
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diversité à la commission sco laire Marguerite-Bourgeoys. La commiss ion scolaire de 

Montréal (CSDM) prévoit, dans son dispositif d' accueil, une ouver1ure vers la 

communauté : 

Faciliter l' intégration des élèves issus de communautés ethnoculturelles en faisant 
appel aux compétences et expériences interculturelles du personnel de la 
Commission ou de partenaires externes de multiples origines pour répondre aux 
besoins spécifiques de ces élèves et traduire l' ouver1ure de la Commission à la 
diversité culturelle. (CSDM, 2006: 3). 

Dans ce contexte de diversité ethnoculturelle, comme la classe d 'accue il est le premier 

point d 'ancrage dans la société d 'accueil pour les élèves immi grants, l'enseignant est 

un agent important dans leur intégration sociale. Si l'on considère les pl ans d 'action en 

milieu urba in et ce, même si les autorités éducatives reconnaissent la problématique du 

contexte hétérogène, le succès de l'intégration des élèves immigrants repose 

entièrement sur les épaules des enseignants. Dans ce contexte, Kanouté mentionne que 

« [ ... ]l'enseignant a pour mission de permettre le développement optimal (sur les plans 

cognitif, affectif et socioculturel) d 'é lèves parfois très différents les uns des autres (et 

dont certains sont assez éloignés de la norme culturelle scolaire), et souvent très 

différents de lui-même » (2002a: 174). Elle ajoute que « [c]ette confi·ontation aux 

différences ainsi que leur gestion au sein de la classe constituent des défis importants » 

(Idem). Or, Steinbach (2012) s'inquiète du manque majeur de compétence 

interculturelle chez les enseignants dans les écoles québécoises qui menace les 

intentions scolaires d'intégration sociale des élèves immigrants. Le fait que la classe 

d'accueil soit fermée n'arrange pas la situation. 

L'Association des cadres scolaires du Québec (2002) constate malgré ces dispositions 

certaines inégalités dans le discours des chapitres du programme de formation de 

l'école québécoise- enseignement secondaire, 1er cycle- qui peuvent, compte tenu de 

leur complexité, rebuter les enseignants à intégrer dans leur pratique les valeurs et 

principes dudit programme. Audet souligne que les visées de l'enseignement dispensé 



dan s ce cadre d ' accue il « ( ... ] ne peuvent se résumer strictement au cadre de la c lasse. 

Il s doivent être développés « par et à travers les autres apprentissages » ains i que 

s' inscrire dans les problématiques qui s ' ancren t dans la vie quotidienne et qui ont une 

résonnance pour les élèves » (2003: 114). Elle précise qu '« [u]n de ces« domaines 

généraux» fait référence à celui du « Vivre-ensemble et citoyenneté» (Idem). En 

résumé, comme les commissions scolaires peuvent choisir différentes modalités 

d ' intégration des é lèves immigrants, la région du Grand Montréal a préconisé la classe 

fermée d 'accueil. Ce cadre sco laire d ' accueil , soutenu par différents programmes, se 

compose d ' un programme de formation formelle , d ' activités soc ioscolaires et de 

cond itions réglementaires. 

1.2 Problèmes généraux associés à l'application du Programme d'intégration 
scolaire, linguistique et sociale en classe d'accueil 

La volonté et l'engagement d 'un peuple par rapport à des problèmes et des s ituations 

qu ' il vit se concrétisent, entre autres, par la mise en place de so lutions comme les lois , 

les politiques et les plans d 'action. L 'établissement de ces systèmes apporte certaines 

réponses mais peut à son tour générer d 'autres problèmes (Crozier et Friedberg, 1977 ; 

Domenach, 1996 ; Le Moigne, 1994). La question de l' immigration et de l' intégration 

des nouveaux arrivants n 'échappe pas à cette règle. Tabin observe que « [l]e 

«problème de l 'intégration des étrangers », si problème il y a, est toujours un 

problème de la société d ' accueil » (1999: 70). Andrieu (2000) constate pour sa part 

que le discours général tente d 'établir que les problèmes d ' intégration sont générés par 

les nouveaux arrivants, par leur incapacité à s'adapter ou à s ' intégrer à la société 

d'accueil. Rachédi et Le gau lt observent qu'au Québec « [t]ous ces systèmes [d'accueil] 

gravitent autour de l'immigrant et influencent son adaptation au pays d ' accueil » 

(2008 : 138). Il faut cependant se demander si les difficultés d ' intégration rencontrées 

ne seraient pas liées, dans une certaine mesure, aux structures d 'accueil elles-mêmes. 

À cet égard, Henriot van Zanten précise que « [ . .. ] la focalisation sur l'école comme 

moyen d ' intégration n'a pas permis l'émergence d'un consensus sur les actions à 
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mener » (1 994 : 20). Enfin , Steinbach constate dans sa recherche que « [m]ême si , 

depui s quatorze ans , le ministère de l' Éducation promeut Je concept du vivre-ensemble 

(MEQ, 1 998), Je milieu scolaire québécois ne se montre pas toujours très accueillant 

aux élèves d ' origines diverses » (2012 : 1 55). 

Des chercheurs, des praticiens et les autorités gouvernementales en matière d'éducation 

ont constaté différents problèmes auprès de jeunes issus de familles immigrantes. Ont 

été répertotiés des cas de mésadaptation (Claes, 1991 ), de repli sur soi (Claes et 

Comeau, 1996 ; Duong, 2006) et de marginalisation (Perreault, Bi beau et Das, 2001 ), 

de violence intergroupale (Jacob, Hébert et Blais, 1996 ), de ségrégation 

institutionnelle (Benes, 2001 ; Benes et Dyotte, 2001 ), d' exclusion sociale (Benoît, 

2012), de retard académique (Québec, 2003a, 2003b) et de décrochage scolaire 

(Chamberland et Mc Andrew, 2010) ainsi que des troubles d 'apprentissage et de 

comportements (Rousseau , Bagilishya, Heusch et Lacroix, 2006 ; Rousseau , Gauthier, 

benoit, Lacroix, Moran, Viger Rojas et Bourassa, 2006). Ces différents problèmes 

peuvent être attribuées à plusieurs facteurs comme la sous-scolarisation des élèves 

admis, à leurs circonstances de départ ou d ' arrivée, au choc culturel vécu, à la 

défavorisation socio-économique des familles et au manque d ' encadrement tout 

comme à certaines incohérences et à l' incapacité du système québécois d 'accueil 

d ' accomplir pleinement son rôle d'intégration sociale des nouveaux arrivants 13
. 

Dans le cadre de la classe d'accueil, nous pensons que la problématique d'intégration 

est également générée par un problème d'interrelation entre la structure et le vécu des 

élèves immigrants. L'étude de différents documents officiels du Québec en matière 

d'intégration de populations spécifiques et fragilisées montre que l' état québécois, à 

travers ses différents ministères, a introduit la notion du «milieu de vie» dans les 

processus d'intégration. Pour cela, le gouvernement québécois a, entre autres, adopté 

13 Chercheurs : Allen, 2004 , 2006 ; Legault et Rachédi, 2008 ; Perron, 1994 ; Yatz Laaroussi, 
Kanouté et Rachédi, 2008. 



les recommandations du Consei l supérieur de 1 'Éducation du Québec dans son rapport 

annue l ( 1998) sur 1 'état et les beso ins de 1 'éducation (Audet, 2003 ; Dostie-Goulet, 

2009), pour qui le sys tème scolaire se doit de former l' élève co~!1 .me « acteur social » 

afi n qu ' il contribue « au devenir de son milieu de vie » et d ' améliorer « la cohésion 

sociale » de la société québécoise. Toutefois, nous avons constaté que le MELS ne 

conçoit pas, ou très peu, le processus d ' intégration des é lèves immi grants dans une 

perspective écologique, à l' inverse du Ministère de la san té e t des serv ices sociaux du 

Québec (MSSS) qui reconnaît quant à lui l' impo11ance de la question d ' appropriation 

ou de réappropri ation du « milieu de vie » dans la démarche d ' intégration scolaire des 

jeunes de la rue, exclus socialement. À titre d ' illustration , le programme de réinsertion 

des jeunes de la rue au système scolaire comprend la probl ématique d ' intégration 

sociale dans une perspective un peu plus globale que le MELS. À la lumière de notre 

recension d 'écrits, les problèmes associés à l' accueil des é lèves immigrants semblent 

être géné rés par un manque de compréhension de la quest ion de l' intégration sociale. 

1.2.1 Recension des écrits portant sur les recherches effectuées dans les classes 
d'accueil et sur l'intégration des élèves immigrants au Québec dans une 
perspective d'interculturalité 

Pour mieux comprendre la question des classes d 'accueil et des problèmes associés à 

l' intégration des élèves immigrants au Québec, nous avons procédé à une recension 

exhaustive d 'écrits de recherches ayant porté exclusivement sur le thème. Cette 

recension révèle que des recherches ont été effectuées sur le cadre d'accueil et 

d'intégration des élèves immigrants entre les années quatre-vingt, soit avant la mise en 

place du Programme d'intégration scolaire, linguistique et sociale (1996), et 

maintenant (de 1980 à 20 15). Nous avons recensé quatre-vingt textes de recherches 

effectuées au Québec qui portaient sur différentes perspectives : 

22 sur l' intégration socioscolaire et les stratégies identitaires ; 

15 sur l'intégration dans une perspective linguistique (rapports de 
pouvoir/distribution linguistique entre langues en usage); 
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Il sur la re lati on éco le-familles issues de l' immi gration ; 

14 sur la scolarisation et la réussite des é lèves immi grants ; 

8 sur le théâtre et les._ jeunes immigrants ; 

7 sur l' interculturalité et les processus d ' acculturation en milieu scolaire; 

3 sur les processus de socialisation et d ' interac tions sociales chez des élèves 
issus de 1 ' immigration . 

À première vue, nous constatons sur l'ense mble de ces textes recensés, dont moins de 

la moitié constitue en fait des recherches réalisées, que la majorité de ceux-ci provient 

des dix demières années, que le tiers est consacré à l' intégration socioscolaire des 

é lèves immigrants alors que peu portent sur 1' intercultural ité et les processus 

d ' acculturation (7) ain si que sur les processus de socialisation et d' interaction soc iale 

chez les é lèves immigrants (3 ). En définitive, ces recherches menées au Québec sur la 

question des élèves immigrants ont principalement porté sur leur intégration 

soc ioscolaire, l'acquisition du français et leur réuss ite scolaire. Point important, 

l'émergence du discours ctitique dans la littérature scientifique québécoise sur les 

classes d 'accueil est un fait récent14
, particulièrement en ce qui concerne les questions 

de socialisation chez les é lèves immigrants . 

Nous remarquons aussi certaines distinctions entre les différentes conceptions du 

problème d'intégration des jeunes issus de familles immigrantes. En effet, parmi les 

documents recensés , la majorité des chercheurs considèrent que l'intégration sociale 

des élèves immigrants en milieu scolaire est fortement associée à une question d 'ordre 

disciplinaire ou scolaire alors que d'autres l'associent davantage à la relation école­

famille. Visiblement, cette distinction de conceptions semble provenir des différences 

de compréhension du rôle de l' école dans la démarche d'intégration des élèves 

immigrants et des disciplines scientifiques ; la première catégorie de chercheurs, 

14 Chercheurs : Allen, 2004 ; Bakhshaei, 2015 ; Breton-Carbonneau, 2011 ; Steinbach, 201 Oa, 2012 . 



majoritaire et provenant des sc iences de l' éducation, met l' emphase sur les approches 

disciplinaires et sco laires et l'autre, provenant principalement du travail social , sur le 

rôle psychosociologique de l' école. 

En ce qui concerne l'utilisation du théâtre ou autres activités artistiques menées auprès 

des élèves immigrants dans les écoles secondaires québécoises, nos recherches n 'ont 

pu révéler que quelques textes sur la question. Il y a ceux de l' Équipe de recherche et 

d ' intervention transculturelles (ÉRIT) qui portent patticulièrement sur l' utilisation du 

théâtre dans une problématique d'adaptation de jeunes immigrants et d'éveil aux 

langues (Armand, Rousseau , Cory et Machouf, 2011 ). Dans une des recherches menées 

par I'ÉRIT, les participants sont des jeunes qui ont souffert de troubles psychologiques 

ou psychiatriques suite à des problèmes d 'adaptation (Rousseau et al. , 2003 ; Rousseau 

et al. , 2006; Rousseau et al., 2007 ). Les résultats de cette recherche semblent 

démontrer que la technique du théâtre « Replay », qui consiste principalement à rejouer 

des scènes et à échanger les rôles, a permis d 'établir un sentiment de confiance chez 

les sujets. Précisons toutefois que cette recherche n'a pas été menée en milieu scolaire 

et que les participants ne sont pas nécessairement des élèves de classe d 'accueil. À la 

suite de ces travaux, le projet québécois Éveil aux langues et ouverture à la diversité 

linguistique (ELODIL) a mis en place un programme d ' activités de théâtre pour les 

élèves immigrants du primaire et du secondaire (Armand et al., 2011 ). Cependant, ces 

ateliers sont menés dans une optique d'éveil aux langues ou de sous-scolarisation 

(Armand, 2012). De façon générale, selon le rapport de Bakhshaei (2015) sur la 

scolarisation des jeunes québécois issus de l'immigration, l'offi·e d 'activités 

périphériques adressées aux élèves immigrants semble malgré tout assez pauvre 

comparativement aux autres pays francophones. 

Pour conclure ce thème relatif à l' intégration sociale des élèves immigrants du 

secondaire, aucune recherche au Québec n'a abordé ce problème par le biais de 

l'appropriation du milieu de vie. D ' un point de vue méthodologique, nous constatons 
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que , dans la grande majorité des recherches recensées (honnis celles portant sur les 

processus de socialisation et d'interactions soc iales): 1) les participants sont rarement 

étudiés en interaction et 2) la collecte de données s'effectue principalement par des 

questionnaires et des entretiens individuel s. Ces aspects exposent assez bien une 

compréhension restreinte du processus d'intégration sociale. Contrairement aux 

recherches étrangères, so it hors du Canada, celles menées au Québec n'abordent 

pratiquement pas la question de la sociali sation ou de l' interaction socia le chez les 

élèves immigrants (Fiset, 2009 ; Duong et Kanouté, 2007). Les dimensions 

existentielles et expérientielles ou psychosociologiques et écologiques ne sont pas 

prises en compte dans la question d ' intégration des é lèves immigrants de classe 

d'accueil par les chercheurs québécois. 

Après étude de 1 'ensemble des documents portant sur la question de 1' intégration des 

jeunes issus de familles immigrantes, nous pouvons nous demander pourquoi il y a si 

peu de recherches au Québec sur les enjeux personnels et écologiques des élèves 

immigrants de classes d'accueil. Ces recherches réalisées sont en effet majoritairement 

ancrées dans une perspective sco laire. Enfin, comme la problématique de l'intégration 

sociale des élèves immi grants compo11e plusieurs facteurs complexes et nécessite un 

changement de perspective, nous pouvons nous demander pourquoi cette question n'est 

justement pas abordée d'un point de vue existentiel, expérientiel et écologique. Deux 

pistes de réflexion s'offrent à cet égard : la première est celle des contraintes d 'ordre 

structurel, à savoir le caractère fermé de la classe d 'accueil, et la deuxième est la 

dimension existentielle et sociale de 1 'intégration des jeunes immigrants. 



1.2.2 Contraintes structurelles de l'école à l'intégration sociale 

Dans un contexte de diversité ethnocul ture lle, tout processus de soc iali sation dans un 

cadre sco laire devrait nécessiter la mise en place d'un espace interactif d'échange entre 

les individus ou gro upes, entre la culture dominante d ' accueil et celles des élèves , leurs 

familles 15
• Or, comme il semble y avoir empiètement de la sco lari sation sur la 

démarche de socia lisation à l'éco le, certains chercheurs et praticiens estiment que les 

problèmes d'intégration sociale des é lèves immigrants sont générés en partie par le 

manque de cohésion des deux volets du mandat de l'éco le. La question de 

l'encadrement structurel semble jouer un rôle prépondérant dans les démarches 

d'intégration des nouveaux anivants , pa1ticulièrement à l'école auprès des élèves 

immigrants (Manço, 2006c). À cet égard, Crozier et Friedberg ( 1977) rappellent que 

l' intégration systémique d'un individu dans une structure ne signifie pas 

nécessairement son intégration sociale et que des dispositifs devront mis en place pour 

favoriser de tels processus. Manço (2002, 2006b, 2006c) et Rachédi (2008) estiment 

que, contrairement aux applications fonctionnalistes de l'immigration, le processus 

d 'i ntégration sociale des nouveaux aJTivants appartiendrait davantage à un paradigme 

apparenté au structuralisme ou aux approches systémiques. 

Des chercheurs 17 ont pu ainsi identifier plusieurs causes afin d 'expliquer cet 

empiètement de la scolarisation sur les processus sociaux de formation. La première 

explication apportée est que l' institution scolaire semble s'appuyer majoritairement sur 

des dispositifs disciplinaires de formation. Une des conséquences de l' utilisation 

majeure d'approches disciplinaires, cela au détriment d 'approches de formation par 

socialisation, est d'évacuer l'enjeu social du processus d ' intégration. Vasquez-

15 Chercheurs et auteurs: Corsaro, 1990, 1992 ; Camilleri, 1988, 1989 ; Khellil , 2005, Manço, 
2006b, 2006c. 

17 Chercheurs : Abdallah-Pretceille, 2003 ; Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Beillerot, 1999 ; 
Bouchamma et Benimmas, 2007 ; Carreteiro, 1999 ; Gayet, 1998, 1999, 2006a, 2006b; Khellil , 2005 ; 
Manço, 1993, 2006b; Payet, 1999 ; Rueff-Escoubès, 1999 ; Sautot , 2006; Vincent, 1994 ; Woods, 
1986. 
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Bronfman et Martinez expliquent que « [ ... ] l' in stitution est tellement axée sur les 

apprentissages qu 'e lle n 'a pas développé une réflexion sur son rôle dans la 

socia li sation » (1996 : 47). Elles ajoutent que « [ .. . ] les enseignants eux-mêmes n 'ont 

pas réfléchi , individuellement et collectivement, sur la portée de leur rôle en tant 

qu ' agents de socialisation » (Idem). Abdallah-Pretceille estime pour sa part que cette 

situ ation est due à une volonté d ' uniformisation car« [!]'école se trouve, de fait , prise 

entre un objectif de normalisation et le respect de la diversité, entre la reconnaissance 

de la diversité et l' obligation de consensus » (1992: 45). Cela rejoint par ailleurs la 

théorie de Bourdieu selon laquelle la structure scolaire est fondée sur une relation de 

pouvoir. 

Gohier (2002) évoque la ques tion de la fragmentation de 1 'ê tre par le système éducatif 

qui évacue la dimension globale, voire écologique, de son développement. Malgré les 

différentes réformes du système scolaire au Québec, l'école serait, selon Yatz­

Laarouss i et al. (2005 , 2008), encore confrontée à des problèmes de relation avec les 

familles des enfants. Si nous considérons que, de façon générale, les relations entre la 

famille et l' institution scolaire rencontrent couramment des difficultés (Gayet, 1999, 

2006b), nous pourrions nous demander pourquoi , compte tenu du contexte de divers ité 

ethnoculturelle, celles-ci seraient plus faciles avec les familles immigrantes 18. Le cadre 

d'accueil des élèves immigrants, étant pmtie intégrante de l' institution scolaire, 

reproduit ainsi les modèles idéologiques, politiques et sociaux de la structure et du 

système. En définitive, la classe d 'accueil subit nécessairement les contraintes 

structurelles et systémiques de 1 'école et, par conséquent, constitue une contrainte à 

l' intégration sociale des élèves immigrants. À la lumière de la recension des écrits et 

de notre pratique, le cadre scolaire d 'accueil peut contribuer aux problèmes 

d'intégration sociale chez les élèves immigrants en raison de deux contraintes : 

18 Chercheurs : Kanouté, 2001 ; Kanouté et Lafortune, 20 Il ; Manço, 2006b, 2006c ; Vatz Laarouss i 
et Steinbach, 201 O. 



a) une structl!re sco laire reproduisant un modèle n01mativ iste; 

b) des programmes éducatifs valorisant la démarche de scolari sation au dé tri ment 

de la socialisation. 

A. Reproduction d'un modèle normativiste 

Le caractère de convergence, assoc ié au courant normati viste, constitue une 

contradiction de la structure sco laire d 'accueil. Par sa structure fem1 ée, la classe 

d 'accuei l procède à un double mouvement : 1) e ll e reproduit des normes sociales et 

culture lles 2) elle tend vers un état de convergence dans le processus d ' intégration. 

C'est dans un rapport « majoritaire-minoritaire » que l'école impose ce régime de 

scolarisation. Cette structure reproduit un courant de pensée nonnativi ste se lon leque l 

l' iso lement soit l'approche préconisée pour (ré)i ntroduire dans la société ou dans le 

système les individus regroupés sous différentes catégories . Après étude des écrits 

recensés sur les pratiques en cours, la classe d'accueil fennée apparaît être la principale 

modalité d ' intégration sur la région du grand Montréal19
• Certains auteurs, tels Ben es 

(200 1) et Lessard (2005), perçoivent le cadre scolaire d'accueil comme restrictif dans 

ses visées et peut-être parfois même en opposition aux réalités des élèves immi grants. 

Ainsi , selon Be nes (200 1 ), 1 'application du Progran1me d'intégration 1 inguistique, 

sco laire et sociale en classe d ' accueil est restrictive dans la mesure où la simple notion 

de « classe d'accueil » est une structure en so i fermée qui ne favorise pas un processus 

intégral impliquant les trois pôles, la langue, 1 'éco le et la société. 

Dans ce cadre, la dimension interactive semble négligée, ce qui génère une 

distanciation (Dubet et Martuccelli, 1996) entre les élèves et 1 'école, entre les familles 

et la société d'accueil. Manço observe pour sa part que « [ . .. ] les codes culturels 

produits par les jeunes issus de l' immigration peuvent être extrêmement é laborés mais 

19 Auteurs et chercheurs : Armand, 2005 ; Bakhshae i, 2015 ; De Koninck et Armand, 20 Il ; 
Lus ignan, 2009 ; Steinbach, 20 12 ; Yatz Laaroussi et Steinbach, 201 O. 

37 



38 

il s sont mal connus et Sllltout dévalorisés, étant considérés comme handicapants par la 

société d 'accue il » (2006a : 31 ). La classe d ' accueil , et pa1ticulièrement l' école, 

seraient généralemef!~ .inaptes à remplir leur rôle intégrateur parce qu ' elles sont 

structurellement fermées à 1' intégration d' individus « hors no1mes ». De façon 

générale , la représentation de l' intégration sociale au sein du milieu scolaire semble 

révélatrice d ' une position « normativiste » du « nous-vous » qui s' écarte 

manifestement du concept du « Vivre ensemble ». La perspective normativi ste 

s' apparente davantage aux principes de l' assimilation (Khellil , 2005 ; Manço, 2002, 

2006a, 2006b, 2006c ; Verhoeven , 2006) car elle implique un rapport de force entre les 

parties, pmticulièrement dans l' axe « majoritaire » et « minoritaire». Ce courant 

normativiste se manifeste autant dans les représentations que dans ses opérations et ses 

structures. 

Principes normativistes dans la structure scolaire 

La structure fennée de la classe d'accueil découlerait d ' une idéologie institutionnelle 

selon laquelle l'école établit un rappo1t de pouvoir (Bourdieu , 1971) avec les élèves 

par la fragmentation sociale (Gohier, 2002, 2006) et la caractérisation (Hamzaoui et 

Marage, 2005 ; Khellil , 2005; Lorcerie et Zakhartchouk, 2001 ). Si , au Québec, le 

Ministère de 1 'Éducation, du Loisir et des Sports prévoit par le programme « Élèves 

Handicapés ou en Difficulté d'Apprentissage ou d 'Adaptation » (EHDAA) que les 

élèves ayant des besoins particuliers soient admis dans les classes ordinaires, à 

Montréal, il n'en va pas de même pour les élèves immigrants qui sont intégrés dans une 

structure fermée . Le Programme d'intégration scolaire, linguistique et sociale par la 

classe d'accueil établit une ségrégation ou caractérisation, basée sur des questions 

d'appartenance linguistique ou ethnique ou culturelle des jeunes, ce qui va à l'encontre 

des principes d'intégration sociale. 

Différentes modalités structurelles d'intégration des élèves immigrants sont mises en 

place par les commissions scolaires, principalement en fonction de leurs priorités 



administratives, du bass in de population et des conditions d 'admission des élèves dan$ 

le système sco laire (Armand et De Koninck, 2009 ; Bakhshaei , 20 15). La structure 

fermée de la classe est une des modalités scolaires dont le but es t, en iso lant une 

catégorie d 'é lèves, de dispenser une formation spéci fique . Il s'agit d 'activités séparées, 

à part, si l'on adopte la perspective de Vincent el al. : 

La séparation est manifeste lorsque ces activités se déroulent dans des lieux 
spécifiques, coupés des autres lieux de l' activité sociale et sous l'autorité de 
spécialistes dont 1 'action est tout entière orientée vers 1 'éducation (situation 
traditionnelle de l'école mais que l'on trouve aussi dans les activités 
« périscolaires ») (1994: 44). 

Dans ce cadre scolaire d 'accueil , les élèves caractérisés « hors normes» ou ayant des 

besoins particuliers sont isolés du reste de la population « normale » (Lessard, 2003 ; 

Tardif et Mujawamarirya, 2002; Vincent et al., 1994). Malgré ses intentions légitimes, 

la classe d'accueil, par sa structure et son fonctionnement, a pour réel objectif de 

«normaliser» les élèves. Hamzaoui et Marage relatent que des dérives dues à la 

caractérisation, en dépit de ses intentions légitimes, peuvent effectivement produire un 

effet paradoxal : «On peut[ ... ] craindre une certaine« ghettoïsation » de ces écoles, 

alors que 1 ' institution scolaire devrait justement permettre aux enfants de « sortir» de 

leur univers social quotidien, fortement marqué par la communauté » (2005 : 96). En 

définitive, le problème d ' intégration sociale des élèves immigrants au secondaire réside 

dans le rapport de pouvoir qu 'entretient le cadre scolaire d'accueil en reproduisant un 

modèle normativiste. De plus, préconisant davantage la scolarisation et les approches 

disciplinaires, le cadre scolaire d'accueil restreint les modalités socioformatives 

d'intégration sociale. 

B. Valorisation de la scolarisation au détriment de la socialisation 

Les résultats de notre recension sur l'ensemble des pays francophones nous suggèrent 

que l'école, au bénéfice d ' une logique de scolarisation, ne remplirait pas son rôle de 
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socia li sation adéquate ment. Selon cet1ains chercheurs québécois, be lges et français 20
, 

les programmes éducatifs semblent davantage valori ser une démarche de sco larisation , 

dont l'évaluation ce tti ficat ive des apprenti ssages et la réussite académique des élèves 

immigrants , au détriment de la sociali sation , ce qui contraint les processus 

sociofo tmatifs comme l' enculturation (Gayet, 2006a). Vincent et al. estiment que« [l]a 

forme sco laire, le mode scolaire de socialisat ion dominent la sociali sation mais l'éco le 

comme institution est contestée, son monopole pédagogique et ce lui des enseignants 

est entamé, menacé .. . » (1994 : 47). Le système sco laire n ' échappe pas ptincipes 

sociétaux qui tentent de déshumaniser le rapport aux individus que Dubet et Martuccell i 

exposent dans leur at1ic le sur les définitions sociologies de l'école : 

La société moderne opère un transfert du poids essentiel de l' intégration sociale 
vers des principes d'intégration systémique, vers des moyens de plus en plus 
impersonnels qui coordonnent les actions des individus en dehors de leurs 
arrangements culturels (N. Luhmann , 1991; N . Luhmann , R. De Georgi , 1993). 
(1996: 523) 

En France, Giust-Desprairies observe que « [ .. . ] les représentations concernant 

l' activité des enseignants sont [ . . . ] centrées essentie llement sur les moyens 

pédagogiques sans véritable prise en compte de la réalité des élèves qui se dissout dans 

une vision de 1 'acte pédagogique aux retombées naturellement positives sur les 

enfants » (1999 : 9). Selon cette chercheure, les démarches d'intégration en milieu 

scolaire semblent se réduire à des interventions pédagogiques qui omettent d'autres 

types de modalités socioformatives. Or, Giust-Desprairies a observé que chez des 

élèves immigrants la performance scolaire reste, comparativement aux autres 

dimensions d ' intégration, un aspect négligeable des mécanismes d'appropriation et 

d 'appartenance à la culture d'accueil. Vincent et al. (1994) constatent quant à eux que 

l'intégration des élèves immigrants dans un cadre scolaire d 'accuei l peut être menacée 

2° Chercheurs : Bonnafé-Schmitt, 2000 ; Born et al. , 2006 ; Gayet, 1998, 2006a; Kanouté, 1999 , 
2002 ; Manço, 2006c ; Vincent, 1994. 



par un échec sco laire e t, qu 'au nom d ' une certaine efficacité pédagogique, les processus 

de socialisation sont souvent dé la issés des activités éducatives. 

Des chercheurs et praticiens21 du monde de l'éducation considèrent que, pour sortir du 

cad re sco laire de formation tout en res tant dans les murs de l'école, il faut encourager 

les processus de socia li sation dans les activités, c'est-à-dire alterner les deux pô les de 

formation , disciplinaire et socioformatif. Yasquez-Bronfrnan et Martinez mentionnent 

justement que la soc ia li sation ne s' intègre pas comme un objet au curriculum et devrait 

davantage se configurer comme « [ . .. ] une approche globale de la s ituation 

d ' apprentissage, une so rte de norme du compo1tement souhaitable à l'école et en 

classe » (1996 : 85). Enfin, Abdallah-Pretceille abonde dans ce sens en affinnant que 

1' « [ o ]n ass is te aussi à une occultation des valeurs sous-tendues par les savoirs, au profit 

des savoirs eux-mêmes pris uniquement dans leur dimension technique » (2003 : 40). 

Vincent el al. expliquent que « [ ... ] l'essentiel est peut-être moins dans la séparation 

spatiale que dans le fait que ce sont des pratiques distinctes parce que pensées et 

voulues comme éducatives ou plus exactement parce que n'ayant d ' autres fonctions 

sociales que d 'éduquer » (1994 : 44). 

Au Québec, il semble, malgré les différentes initiatives ministérielles mises en place, 

que le système d 'éducation offre peu d 'espace de socialisation aux élèves22, 

particulièrement dans le cadre scolaire d'accueil23 . Par ailleurs, l'absence d'outils 

sociologiques et d'indicateurs d ' intégration sociale démontre que l' école n 'assume pas 

son rôle de socialisation, particulièrement dans le processus d' intégration sociale des 

élèves immigrants . En définitive, le problème du cadre scolaire d'accueil réside dans 

21 Chercheurs et pratic iens: Abdallah-Pretceille, 2003 ; Amado et Giust-Desprairies, 1999; Gayet, 
1998 ; K.hellil, 2005 ; Manço, 2006b, 2006c; Not, 1973 ; Philibert et Wiel, 1995, 1997 ; Vasquez­
Bronfman et Martinez, 1996 ; Vincent, 1994 ; Vincent et al ., 1994. 

22 Chercheurs : Bakhshaei, 2015 ; Hébert, 2004 ; Lessard, 2005 ; Portelance et Lessard, 2002 . 

23 Chercheurs : Breton-Carbonneau, 20 Il ; Fiset, 2009 ; Lusignan, 2009 ; Steinbach, 20 1 Oa, 201 Ob. 
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une compréhension res tre inte du rôle de l'éco le dans l' édu cati on à la c itoyenneté, 

pa1ticuliè rement en qui concerne l' individu et son intégrati on dans la société . L' un de 

ces problèmes de compréhension de la structure scolaire consiste en la chosification 

des individus (Me irieu, 2001 ), des élèves, d ' un po int de vue individuel et collecti f 

Dans le contexte complexe et dynamique que constitue la période d ' accue il et de 

passage des é lèves immigrants , l'école peut-e lle restre indre sa perception et sa 

compréhension de l'être humain à des enjeux institutionnels? 

1.2.3 Problématique liée aux réalités existentielles et sociales des élèves 
immigrants : des jeunes en rupture et transition 

« Pour un enfant, entrer à l'école, c ' est aussi émigre r » (Baby, 20 13) 

La problématique d ' intégration sociale des é lèves immigrants rés ide également dans le 

peu de compréhension de leurs réalités existentie lles et sociales. Au Québec, dans sa 

recherche sur les processus identita ires et intégratoires chez des élèves immigrants de 

c lasse d 'accue il , Allen observe que, dans une société considérée d 'ouverture et de 

di versité, les nouveaux arrivants sont confro ntés à une contra inte institutionnell e dans 

leur démarche personnelle : il y a une tension constante entre le fa it de contraindre leur 

propre intentionnalité et ce lui de faire reconnaître les dro its individuels. 

For immigrant-receiving societies that also claim to embrace diversity, there is a 
constant tension between constraining individual agency (the ability to have and 
act on choices) and recognizing individual rights. (2006:165) 

Les réalités existentielles et sociales des élèves immigrants constituent une 

problématique double par ce qu ' elles réunissent à la fois la question de l' intégration 

sociale et celle de 1 ' adolescence. Ces élèves immigrants sont, d 'un côté, en rupture avec 

leur réseau social d ' origine, la famille proche ou élargie, et, de l' autre, ils doivent 

recomposer une nouvelle vie sociale dans des réalités qu 'i ls ne saisissent pas toujours 

(Born et al., 2006 ; Claes, 1991 ; Manço, 2006b ). Comme la dimension existentielle et 



soc iale d~ l' é lève im migran t constitue un aspect essentiel de la problé mat ique 

d ' intégration soc iale, les é lèves p1i vés de conditions favorables et de moyens 

soc iofonnati fs d ' appro priati on durant cette pé ri od~ d e passage (S irota, 1998) se 

retrouvent démunis devant les enjeux que représente l' in tégration sociale. 

En effet, par le ur statut d ' immi grant et d ' ado lescent , les élèves vivent un do uble 

mouvement de rupture e t de transition. Après é tude des documents recensés, nous 

constatons que les réalités existentie ll es et socia les des é lèves immigrants cons ti tuent 

un aspect négligé de la compréhension de l' intégration soc ia le des é lèves immi grants 

dans un cadre sco laire d ' accuei l. À cet égard , Mart in et al. (2008) mentionnen t que 

pour les é lèves immigrants admi s à l' école, le passage d ' un système à l'autre ou le 

changement d 'environnement phys ique, culturel, social et symbolique so llic ite 

f01t ement leurs facultés d ' adaptation. Dans sa recherche sur l' expérience des é lèves 

immigrants fi·équentant une école secondaire de Montréal, Allen soutient qu ' il existe 

un déséquilibre entre le di scours pédagogique et les é lè ves e t que, par conséquent, 

plusieurs peuvent se sentir « [ . .. ] déplacés, auss i bien au niveau phys ique que 

psychique » (5 : 2004). De faço n générale, cette s ituation semble émaner de la re lation 

qu ' entreti ent le système avec les réalités existentie lles de l'é lève immigrant. 

Comme l' élève est en rupture avec sa culture d 'orig ine et son ontogénèse, il do it 

transiger vers un nouveau monde, il évolue entre souvenirs et espoirs, vers sa nouve lle 

vie (Armand, Beek et Murphy, 2009 ; De Smet, 1993 ; M anço, 2002). Le Breton 

explique dans son ouvrage sur le parcours migratoire que 1 ' immigrant, dans ce contexte 

de transition, éprouve des diffi cultés d 'adaptation et peut devenir étranger à lui-même. 

Pour illustrer son propos, il se réfère aux travaux de Thomas et Z naniecki , à ce que des 

travailleurs polonais ont vécu en changeant de monde : 

Nous cessons de vivre en un pays, en un lieu, voire mê me en un corps e t nous 
entrons dans un monde d 'émanc ipation des contraintes physiques, immergés en 
revanche au sein de dispositifs techniques innombrables qui enchevêtrent nos 
existences. (2004a : 160) 
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Dans sa difficulté de réa li sation , l' immi grant éprouve, se lon Reveyrand-Co ulon , une 

contrainte d ' expression et d ' ide ntité . Ce chercheur estime que « [l]a migration sera le 

moyen d 'expression Rar l'action , de désirs qui , actuellement surtout, et pour diffé rentes 

raisons , ne trouvent plus leur place dans les cadres traditionnels trop limitatifs , 

insuffisants à contenir la montée de l'individua li sation et de l' autonomisation » ( 1991 : 

257). L 'éco le, comme deu xième lieu de soc ialisation , génère une contradiction interne 

selon laquelle les élèves sont symboliquement et socialement déracinés de leur milieu 

(Michel, 1993) et de leurs pairs (Baudry et al., 2000; Claes, 1991 ). Elle est 

contradictoire dans son mandat d ' intégration soc ia le parce que, d ' un côté, le cadre 

sco laire d 'accueil restreint, se lon un principe pédagogique d ' utilisation exclusive du 

français , les espaces de socialisation entre pairs dans leur langue matemelle (Allen, 

2004 ; 2006) et, de 1 'autre, e lle est campée d ans la perspective du «Vivre ensemble » 

(Québec, 1990, 2004a, 2006b, 2006c) qui confie la responsabilité d ' une intégration 

réussie aux familles immigrantes (Vatz-Laroussi et Steinbach, 2010). 

Parmi les écrits portant sur la problématique de l'adolescence dans nos sociétés27
, il 

apparait que l'école ne semble pas établir une relation significative avec les élèves 

durant cette période de l'adolescence. Au Québec, le nombre de plans d ' action et de 

programmes adressés aux décrocheurs témoigne du problème de relation entre les 

jeunes et l'école (Québec, 2003a, 2003b, 2003c, 2003d, 2004b, 2005). Certains 

chercheurs qualifient ce phénomène social de « clash des générations ». La 

problématique de l'adolescence dans nos sociétés se situe à la jonction de deux 

dimensions: existentielle et sociétale (Pirlot, 2001 ). L'adolescence est généralement 

admise dans nos sociétés comme une période cruciale du développement de l' être 

27 Auteurs et chercheurs : Blos, 1979 ; Clouzot, 1989 ; Desmarets, 2005 ; Gayet, 1998, 1999 ; 
Gendreau, 1999 ; Muzi, 2000 ; Raphael, 1988 ; Rassial , 1996 ; San Antonio, 2004 ; Silbereisen et von 
Eye, 1999. 



humain à travers une succession de ruptures (Rousseau, er al. , 2003) et de transitions 

(Dostie-Goulet, 2009 ; Erikson, 1978 ; Pirlot, 2001 ; Winnicott, 1975). 

Les jeunes immigrants en transition vivent ce passage de l'être-enfant-famille vers 

1 ' a ffi nnation d ' une pleine identité de 1 'être-adulte-sociétal (Raphael, 1988) ; ce 

mouvement de rupture-transition constitue un espace de fo1mation expérientielle 

fondateur de leur vie adulte future (Armand, Beek et Murphy, 2009). Certes, l' idée de 

la rupture générationnelle peut en partie expliquer l'échec de relation entre l' école et 

les adolescents dans nos sociétés où le modèle identitaire des adolescents semble 

surpasser tous les autres , y compris la logique de citoyenneté qu ' incarne l'école. Dans 

le cadre scolaire d ' accueil , le problème de relation semble être généré par une 

conception « figée » du passage que l' école transcende . Précisons toutefois que le 

PISLS prend en considération les difficultés et réalités relatives au passage de la façon 

suivante: 

L 'adolescence est une période importante dans la structuration de l' identité. Elle 
l'est d ' autant plus pour l'élève immigrant, qui doit trouver un équilibre entre les 
visions parfois contradictoires de sa culture d 'origine et celle de son pays d'accueil. 
(Québec, 2006c : 1 0) 

Dans cette compréhension, les élèves immigrants ont le « devoir », avant toute chose, 

de faire appel à leurs facultés de reconnaissance (Andrieu, 2000) et compétences 

d'adaptation (Manço, 2002, 2006a) afin de pouvoir évoluer dans ce nouveau monde. 

Or, en ce qui concerne l' ensemble des dispositifs d'accueil, Rachédi et Legault 

remarquent qu ' au Québec « [ .. . ] l' utilisation et Je fonctionnement de ces services 

[sociaux et de santé] n'est pas chose évidente pour une personne qui vient de 

l'extérieur, et Je système peut apparaître comme un véritable labyrinthe» (2008 : 131 ). 

Le rapport d'enquête sur l'intégration des enfants et des jeunes immigrants de première 

génération au Québec de la Table de concertation des organismes au service des 

personnes réfugiées et immigrantes (TCRI) confi1111e ce constat et expose les difficultés 

vécues par ces derniers en ces termes : 
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[Ils] manquent de repères», «se sentent « dévalori sés dans la plupart des 
contextes», « incapables d'exprimer des choses élémentaires en françai s avec les 
autres jeunes », « pas assez membres de leur communauté culturelle » dan s certains 
cas et « pas assez Québécois » dans d 'autres. Ces jeunes sont «bombardés de 
messages contradictoires. (2011 : 14) 

Selon Amado et Giust-Desprairies (1999), Giust-Despraizies (1996, 1997a, 1997b) et 

Manço (2006a), le cadre sco laire d ' accueil affecte les processus d 'enculturation et 

d ' acculturation des élèves immi grants ; il peut avoir de lourdes conséquences sur la 

réussite de l'intégration soc ia le des élèves cela tant au niveau individuel que collectif. 

Les élèves immigrants , en rupture avec leur « grande famille» et leur culture d 'orig in e, 

vont tenter d 'établir des relations durables avec leurs pairs (Giust-Desprairies, 1996) 

qui paz1agent la même histoire , langue et culture. Une des spécificités du process us 

identitaire des élèves immigrants daz1s le contexte de changements ontogénique et 

existentiel que mentionne Manço, en se référant à Leman (1979), est qu ' au moment de 

son admission à l'école primaire, l'élève immigrant étant en prime adolescence (entre 

6 et 13 ans) vit des conflits et des tiraillements identitaires qui 1 'écartent des 

préoccupations scolaires et institutionnelles. Manço en signifie ainsi l ' importance : 

Par le biais de l'école, se présente à l'enfant un ensemble de savoirs et de codes : s i 
la rencontre de l'enfant avec l' école échoue, un lien fondamental avec la société 
d'accueil n 'est pas établi. L'insertion ultérieure risque d 'être compromise car les 
principales « règles » de vie et de travail seront mal intériorisées. (2006a : 89) 

Abdallah-Pretceille signale que dans un contexte migratoire « [l]e déficit du 

symbolique rend difficile le pari de l' intégration qui suppose l'existence de projet 

collectif» (1992 : 48). Au Québec, Armand et al. évoquent l' importance de la 

dimension symbolique des rites de passage dans la démarche d'intégration des élèves 

immigrants , ceux-ci « [ . .. ] constituent un guide de voyage et d'apprentissage, un 

«compagnonnage de route » qui permettra à ces jeunes d 'établir des interactions 

positives avec l'école québécoise et, de façon plus globale, d'acquérir une nouvelle 

identité, aux facettes multiples, au sein de la société d 'accueil » (2009 : 1 ). Les parcours 



de l'intégration et de l'adolescence des é lèves immigrants constituent des espaces 

s ignifi ants de transition (Sirota, 1998) e t de transformation ; il s sont en mouvement 

(Nadeau-Cossette, 2012) et passent d ' un monde à l'autre (Giust-Desprairies, 1997a). 

De façon générale, se lon Allen (2004 ), Amado et Gi ust-Desprairi es ( 1999), Beillerot 

( 1999) et Gayet (1998), le problème potentiel du cadre sco laire d 'accueil en matière 

d ' intégration sociale rés ide dans le fait que, au nom d'une logique institutionnelle, 

administrative et sco laire , l' école évacue les dimens ions existentielles et sociales. 

13 Problème de recherche 

Les notions d '« immigration » et d ' « intégration » suscitent beaucoup de 

questionnements, particulièrement chez les jeunes de familles immi grantes fréquentant 

l'éco le. Considérant les nombreux enjeux de l' intégration socia le des enfants de 

familles immi grantes à la société québécoises, nous pouvons nous demander comment 

aborder la question d ' un point de vue existentiel , expérientiel et écologique. Nous 

avons tenté d 'exposer différents facteurs affectant le processus d ' intégration sociale 

d'élèves immigrants admis en classe d 'accuei l au Québec. Le problème d 'intégration 

soc iale en milieu sco laire, tant au Québec qu 'à l'étranger, s ' érige principalement sur 

une conception fragmentée de l'é lève, de l'enseignant, et du système scolaire. 

Dans la compréhension des problèmes associés à l'intégration des immigrants, Tabin 

(1999) affirme, en se référant à Dubet (1989), que le discours officiel tente de 

désamorcer l'origine du problème qui est généré par les mesures gouvernementales en 

matière d' intégration. À 1 'issue de la recension des écrits, il apparaît que le système du 

cadre scolaire d'accueil québécois, qui a pour mandat d'intégrer les élèves immigrants 

à la société québécoise, semble omettre la dimension existentielle et sociale de la vie 

scolaire. Sur cette question d'intégration sociale des nouveaux arrivants, Manço estime 

que le modèle d'« intégration construite » offre « [ ... ] des pistes d'opérationnalisation 

qui permettent d'approfondir la recherche empirique en la matière » (2006a : 58). Il est 

donc pertinent de se pencher sur le système qui accueille les élèves immigrants en 
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l' étudiant à travers leur vision et celle des ense ignants . Pour appréhender toute la 

complexité du processus d ' intégration sociale dans un cadre sco la ire d 'accueil , nous 

proposons d 'aborder la question sous 1 ' angle du phénomène d 'appropriation du 

nouveau milieu de vie par les élèves immigrants. 

1.3.1 Questions de recherche 

Nous avons fo1mulé des questions en partant du point de vue des acteurs, élèves et 

enseignants, à travers les interactions et les représentations , questions répa1ties sur deux 

volets: 

1er volet : Comment un projet de théâtre, inscrit dans une démarche collective de récit 
de vie, permet-il : 

d ' étudier les représentations du milieu de vie chez des é lèves de classe 
d ' accueil ? 

d ' observer les stratégies d 'appropriation du milieu de vie adoptées par les 
élèves de classe d ' accueil ? 

à des élèves de classe d'accueil de s'approprier leur milieu de vie? 

2ème volet: Quels so nt les effets de l'implantation d 'un projet de théâtre qui aurait un 
objectif double de recherche et d'intervention autour de la question de l' appropriation 
du milieu de vie comme modalité d ' intégration sociale dans un cadre sco laire d 'accueil 
d ' une école secondaire? 

1.3.2 Objet de recherche 

Nous avons adopté la recommandation de Morin pour concevoir l' objet de recherche 

dans une optique « ouverte»: « [ ... ) l'o bjet doit être conçu dans son écosystème et 

plus largement dans un monde ouvert (que la connaissance ne peut remplis) et dans un 

méta-système, une théorie à élaborer où sujet et objet seraient l'un et l'autre 

intégrables» (2005 : 65). Tout projet d'intégration social transforme la relation à 

l'autre, à soi et au milieu de vie; le temps présent constitue une interface permettant 

aux participants d 'établir une relation entre leur existence et l' environnement, 

biophysique et social. C'est par l'expérience d'adaptation dans la vie de tous les jours 



que l'é lève immi grant va co nstruire une nouve lle re lati on (Rousseau, el al., 2003). 

Nous a llons étudie r le phéno mène de l'approp ri a ti on d u no uveau mili eu de vie à travers 

la rencontre avec les é lèves immigrants et les ense ig!::an ts dans le cadre d ' un proj et 

théâtra l. Dans la mesure où no tre reche rche se fo nde s ur le princ ipe d ' intenti onn alité 

de l' acteur et le proj et pe rsonne l de vie des é lèves , les partic ipants dev iennent des 

in fo rmateurs de premie r o rdre28
. 

Notre conceptio n du problème d ' intégration soc ia le des é lèves immigrants s ' insc rit 

dan s une épis témologie fo ndée sur le phéno mène d ' inte raction entre le s uj e t e t le milieu 

que nous cons idérons ho lis tique, et qui s' inspire, entre autres, des travaux de Piaget 

( 1994, 201 3) en ce qui concerne l'adaptation de l' être humain à l' env ironnement. 

L ' é lève immigrant, n 'échappant pas aux princ ipes de d éve loppement, va construire son 

ê tre et ses savoirs à travers les enjeux de l'adapta tion. L'étude du phénomène 

d ' appropri ation du mili eu de vie dans ce cadre sco la ire d 'accue il offre une sais ie 

d 'ensemble du problème d ' immi gration et d ' intégration chez les j eunes issus de 

familles immigrantes. À cet égard, Andri eu (2000) cons idère que les immi grants 

développent des savo irs migratoires qui leur pe rme ttent justement de s'approprie r les 

proprié tés et no tions de leur nouvel environnement. 

D ans son ouvrage sur les conséquences cultu re ll es de la globalisatio n, Appadura i 

(2005) constate que la mondialisation influ e directement sur le phénomène des 

mouvements transnationaux des populations parce qu 'e lle transforme, selon M attelart 

(2006), le rapport au mo nde en créant, par les techno logies de co mmun ication , un 

sentiment d ' immédiateté et en éclatant la notion du milieu de vie pa r un contenu 

globalisé . Les adolescents immigrants, évoluant dans ce paradigme complexe de 

mobilité transnationa le et de g loba lisation , développent des savoir-faire mig rants 

(Andrieu, 2000), des habitus transversaux (Barbie r, 1997c, 2003b) e t des pratiques 

28 Chercheurs : Fouquet, 2006; Not, 1973, 1979 ; Vasq uez-Bronfinan et Martinez, 1996 ; Woods, 
1990, 1993. 
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tran s-culturelles (Dinello, 1977) de métissage (Galvani , 2003 , 2013a). Pour 

appréhender cette complexité mi gratoire, Manço formule le constat suivant : 

L'approche constructiviste ouvre ainsi la voie à la compréhension de changements 
compo1tementaux par les migrants qui , en même temps, ménagent les allégeances 
anciennes ; soit en compensant 1 'adoption de pratiques nouvelles par le 
renforcement de ce1taines pratiques « traditionnelles »; soit encore en 
réinterprétant les éléments d ' une des cultures en présence en fonction de l'autre 
culture. (2006a : 60) 

Il faut tenir compte de la complexité du phénomène de formation dans un contexte de 

migration :l'élève immigrant se construit à travers une double mpture , il doit rompre 

ses liens avec son pays natal et son enfance. Dans ce contexte de mpture, nous adoptons 

les principes d'une épistémologie que Domenach (1996) qualifie de « migratoire». Ce 

chercheur soutient que, par un principe d 'épistémè, l' immigrant se forme et acquiert 

des savoirs à travers son parcours. C'est donc en adoptant l'optique de l' élève que l'on 

peut mieux appréhender, étudier et analyser les manifestations associées aux 

différentes facettes de leur intégration sociale en milieu scolaire. Pour ces raisons , nous 

nous inscrivons dans la perspective de Dewey ( 1958) en matière de formation qui 

s'appuie« [ .. . ] sur les occupations de l'é lève, c'est-à-dire sur les activités concrètes 

que son milieu de vie lui suggère ou lui impose [et qu ' il] est le point de départ, le centre 

et le but[ ... ] » (Not, 1979 : 98). Pour appréhender la question des réalités sociales et 

existentielles chez les élèves immigrants intégrés au cadre scolaire d'accueil , nous 

retenons l'idée chère à Absil, Yandoome et Demarteau (2011) de « transition 

écologique» qui permet justement le passage et l'adaptation aux nouveaux milieux. 

Dans l'ensemble, les adolescents vivent cette phase de transformation par 

expérimentation existentielle, à différents degrés et niveaux29, qui fait partie de leur 

habitus. Cette expérimentation existentielle se réalise principalement par des défis 

29 Auteurs et chercheurs : Muzi, 2000 ; Pirlot, 2001 ; Raphael, 1988 ; Rassi al, 1996 ; San Antonio, 
2004. 



lancés à eux-mê mes, aux autres ou à un idéal abso lu (Baud1y et al., 2000 ; Me iri eu, 

2002 ; Paraze lli , 2002). Dans cette pe rspective expéri e ntie ll e, Vasquez-Bronfinan et 

Mm1inez défini ssent « [ ... ] l'acquisition d ' une aptitude à interpréter, à comprendre les 

normes et valeurs d ' autrui dans une « négoc iation perpétue ll e du lien social », comme 

une équi libration en spirale, reflet des transformati ons du monde qui nous entoure » 

(1996 : 45). Manço (2006a) évoque également ce mouvement dynamique 

d'équilibration dans la démarche d ' intégration interactive de jeunes immigrants. 

Dans ce contexte d ' accue il , le principe d '« équilibration en spirale» semble contribuer 

à l'acquis ition de l'ensemble des savo ir-faire (Andrieu, 2000), compétences (Manço, 

2002, 2006a; 2006b) et stratégies (Malewska-Peyre, 1989 ; Perrault, Bibeau et Das , 

2001 ; Verhoeven, 2006) so llicités chez les élèves immigrants dans leur démarche 

d ' intégration . Selon ce principe, 1' inte n·elation établie entre le cadre d ' accue il et les 

é lèves immigrants serait d ' ordre idiosyncras ique : les élèves développent des 

comportements stratégiques à l'égard du cadre d 'accueil. Comme Manço, nous 

pensons qu ' il s'agit « [ . .. ] précisément d ' introduire l 'intentionnalité de l 'acteur 

comme contrepoids de liberté, comme acte de rés istance face aux déterminismes » 

(2006a : 75-76) dans les fondements de recherche portant sur 1' interaction systémique 

entre 1 'acteur et une structure d 'accueil. 

L'appropriation du milieu de vie chez les élèves immigrants comme modalité 

d'intégration sociale rencontre des contraintes dans ce cadre scolaire d 'accueil , qui se 

résument en quatre points : 

premièrement, il existe un conflit entre les espaces de socialisation et ceux de 
scolarisation à l'école secondaire ; 

deuxièmement, l'école procède davantage par une hiérarchisation dans 
l'acquisition des savoirs dans le processus d ' intégration sociale des élèves 
immigrants des classes d'accueil; 
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troi sièmement, la modalité de la classe d ' accueiL du PISLS ne semb le pas 
s'arrimer aux démarches sociales et ex istentielles des é lèves immi grants de 
classe d' accueil ; 

quatrièmement, l'é lève immi gran t de classe d 'accue il est un adolescent animé 
par cette volonté existenti elle de changer, d ' ag ir et d ' exister. 

Pour alle r plus loin , nous adoptons une approche qui s' intéresse au contexte de passage 

et de transition ainsi qu 'aux réalités institutionnell es, environnementales, sociales et 

existentielles, cela à travers le regard des élèves et des enseignants. Étudier la démarche 

d 'appropriation du milieu de vie par une approche théâtrale, c 'est pouvoir observer 

l' imaginaire éco-psycho-social , le milieu de vie vécu et partagé par les pa11icipants 

dans un contexte d ' interaction dramatique. Comme le réc it de vie remémore 

l'expérience du passage et de l'appropriation, la démarche autobiographique dans la 

création théâtrale s'i nscrit dans une perspective croisée. Scénariser et mettre en scène 

l' expérience migratoire et intégratoire des participants permet d'observer les stratégies 

d 'appropriation utilisées par l' individu, vitales à son adaptation durant la vie, 

particulièrement durant son passage dans un espace de transition comme la classe 

d 'accueil. En résumé, étudier à plusieurs niveaux de réalité (Galvani, 2008) les 

phénomènes d 'appropriation du milieu de vie chez les é lèves immigrants en les situant 

comme acteurs de leur propre démarche, c'est ado pter une perspective holi stique. 

Dans notre conception du phénomène d'appropriation , nous reconnaissons comme 

composantes de l'objet de recherche des notions physiques, comme le corps30, et 

écologiques (Baby, 2013), comme l' environnement biophysique et social31. C'est un 

ensemble de notions construites d ' un point de vue écologique, psychologique et 

3° Chercheurs: Baudry, 2000 ; Berthelot, 1983 , 1992 ; Detrez, 2002 ; Dubois, 2007 ; Jean, 2007 ; 
Jodelet, 2000 ; Le Breton, 2002. 

31 Chercheurs : Fischer, 1992, 1997 ; Fleury-Bahi, 2010 ; Galvani, 2002, 2003, 2005a. 



socio logique, comme le milieu de vie32 qui constitue une approche que nous pouvons 

qualifier d'éco -psycho-sociologique. Nous avons relevé chez des auteurs dix modalités 

d 'appropriation du nouveau milieu de vie , soi t l' adaptation (Moser, 2009), 

1 ' interprétation (Corsaro, 1992, 2000), la représentation (Fe lonneau, 2003 ), 

l' encu lturation (Goffman, 1974), l'autonomisation (Ninacs, 2008), l'encorporation 

(Jean, 2007), l'éco logisation (Galvani , 2005a), la structuration (Cheva lier-Kuszla, 

1998) et la systématisation (Montandon-Binet, 2002) ainsi que 1 ' interaction sociale 

(Goffman, 1972, 1974) qui tran spose 1 ' ensemble des processus d'appropriation . 

Le monde des réalités sociales , étant polysémique et éclaté (Roy, 2008), gravitant à 

plusieurs niveaux (Galvan i, 2008), l' objet de notre recherche comporte différentes 

facettes. L 'établissement de ces composantes de l'o bjet de recherche va permettre 

d 'appréhender, d'étudier et d 'analyser les différentes manifestations du phénomène 

d 'appropriation. La Figure 1.1 illustre la composition de l'objet de recherche relatifau 

phénomène d ' appropriation du nouveau milieu de vie ainsi que la relation entre les 

composantes associées au concept de 1 'habitus : 

la temporalité et les réalités quotidiennes de la vie sco laire ; 

la dimension corporelle33 des élèves, l'environnement biophysique et social; 

32 Auteurs et chercheurs: Absil , Vandoome et Demarteau, 2010 ; Brofenbrenner, 1979, 1992, 1996, 
2005 ; Not, 1980. 

33 Le corps reste toute fois un objet de recherche discuté parmi certains chercheurs en socio logie 

ou en sciences sociales. Par exemple, dans so n ouvrage intitulé La mise en scène du corps social, Dubois 

cite Mauss qui affirmait que« [ ... ] les sciences sociales ont fait du corps un objet légitime d' analyse 

[ ... ] » (2007 : 84 ). Alors que dans son ouvrage intitulé La construction sociale du corps Detrez afftrme 

que« [ ... ] Le corps est dé fmi comme un phénomène « présocial » prééxistant à la mise en jeu en société, 

qui seule devient objet d'analyse[ ... ] Le corps présente donc des modèles interprétatifs transposables à 

l'organisation de la société, mais ne constitue pas un objet de sociologie » (2002 :54, 55). Nous adoptons 

pour notre part le point de vue interactionniste de Le Breton (2002, 20 11 ) qui considère le corps, une 
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Figure 1.1 Composantes de l'objet de recherche relatif 
à l'appropriation du nouveau milieu de vie 

Ces modalités, associées au concept de l'habitus , sont autonomes et interagissent entre 

elles en puisant leurs ressources dans le milieu. La relation entre milieu de vie et la 

démarche d 'appropriation se représente notamment par le niveau de prégnance de 

!'habitus (Absil, 20 Il), qui appartient à la théorie de 1 'action (Schon, 1994, 1996), dans 

construction sociale et une matière chargée de symboles, comme un objet de représentations et 

d' imaginaires qui peut être observable et interprété. 
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les stratégies cje socialisation scolaire (Dubet et Martuccelli , 1996 ; Gayet, 1999 ; 

Montandon, 1987). Préci sons que l' interaction ne résulte pas uniquement de la s imple 

relation de cause à effet mais agit davantage de façon trar~_~versale sur l' ensemble des 

composantes, elle constitue un facteur déterminant d ' appropriation (Absil et 

Yandoome, 2004 ; Absi l, Yandoome et Demarteau, 2011). 

1.4 Axiologie de la recherche 

Pour formuler l' axe de cette recherche, nous nous sommes inspiré des objets de 

recherche que Manço a ciblés pour une étude sur l' intégration des nouveaux arrivants : 

[ ... ) le devenir personnel , les projets d ' avenir, l' investissement psychologique, 
1 ' appropriation des démarches stratégiques, le travail d'intériorisation et de 
combinaison culturelles, etc. semblent de nature à favoriser tant la compréhension 
approfondie du processus que la mesure précise de ses effets . (2006a : 83) 

La question de l'appropriation du nouveau milieu de vie dans un cadre sco laire 

d'accueil peut contribuer à améliorer les pratiques sco laires en matière d ' intégration 

mais surtout apporter une compréhension du problème dans ce domaine (Charron, 

20 14 ). Cette démarche de recherche, campée dans une perspective constructiviste, doit 

pouvoir à la fois révéler la part systémique du processus d'intégration sociale et la part 

intersubjective de l' être humain, son existence. En croisant les perceptions des 

différents acteurs, cette approche embrasse 1 'ensemble des manifestations du 

phénomène d ' appropriation du nouveau «milieu de vie» chez les élèves immi grants 

en classe d'accueil. Par conséquent, elle doit utiliser des techniques et des instruments 

qui offrent un regard pluriel sur cet objet complexe. 

1.4.1 But de la recherche 

En matière d'appréhension de phénomènes complexes, nous nous sommes inspiré du 

postulat de Morin pour formuler le but de notre recherche selon lequel « [la] part de la 

réalité cachée par l'objet renvoie au sujet, la part de la réalité cachée par le sujet renvoie 
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à l' objet » (2005: 56). En ce qui a trait aux multiples réalités vécues par les nou veaux 

arrivants de tout cadre d 'accuei 1, Manço cons idère qu ' i 1 est difficile « [ . . . ]d ' interpréte r 

et de hiérarchiser les «_facteurs d ' intégration ». Chaque fait prend une significati on 

particulière en fonction de la trajectoire et du contexte envisagés » (2006a : 7 1 ). De 

plus, se lon C laes (199 1, 1992 , 2008), le passage de l'adol escence affectant le sujet en 

mutation, qui peut devenir sec ret, exc lusif et transgress if d ' un point de vue soc io­

psychologique, complexifie l'étude d ' un phéno mène déjà co mplexe. Le théâtre par son 

pouvoir de révélation peut justement permettre d 'appréhender la dimension cachée et 

comp lexe des pratiques appropriatives chez les jeunes. Le but de cette recherche est 

donc de comprendre le phénomène d'appropriation du nouveau« milieu de vie » 

par une méthode de recherche qui révèle sa face cachée et complexe. 

1.4.2 Objectifs spécifiques de la recherche 

Les objecti fs spécifiques de cette recherche sont : 

1. identifi er les stratégies d ' appropriation du « mili eu de vie»; 

2. établir des pistes de réflexion sur les différentes modalités d ' intégration 
sociales des élèves immigrants ; 

3. expérimenter une méthode de recherche-intervention théâtrale. 

Il nous semble essentiel de devoir procéder ainsi afi n de concrétiser les retombées au 

sein du cadre scolaire et des pratiques d ' accueil. S' articulant par des principes de 

recherche collaborative dans un cadre de recherche-intervention, la démarche de 

recherche répond aux réalités des é lèves immigrants et à celles des enseignants. Cette 

intervention permet d 'offrir, premièrement ou directement, une formation périscolaire 

aux élèves et, deuxièmement ou indirectement, une formation continue aux enseignants 

en matière d ' intégration sco laire en milieu scolaire par une démarche méta-réflexive. 



CHAPITRE II 

CADRE THÉORIQUE ET CONCEPTUEL 

Sont présentés dans ce chapitre des concepts et des théories qui répondent à une vision 
constructiviste du phénomène d'appropriation . Le premier, la soc ialisation comme 
vecteur d ' intégration sociale, s'a11icule par un principe d 'interaction soc iale . Le 
deuxième, l'appropriation et, le troisième, le concept du milieu de vie , sont ancrés dans 
une perspective double, celle de 1' interaction et de la systémie. Enfin, notre praxis de 
recherche se fonde sur notre pratique théâtrale en milieu scolai re qui s' inscrit dans une 
démarche de transformation. 

Comme exposé au chapitre précédent, le cadre sco laire d'accueil comme modalité 

d ' intégration sociale des é lèves immigrants comporte certaines contradictions. En effet, 

l'école, étant principalement engagée dans une perspective d'apprentissages 

disciplinaires offre très peu de modalités socioformatives d'éducation et l'ense ignant 

dispose de peu de moyens d 'action. La notion de socialisation semble être évacuée dans 

ce cadre scolaire d 'accueil et la question de l' intégration sociale semble n 'être que peu 

ou mal comprise. Nous estimons que comprendre le phénomène d'appropriation du 

milieu de vie peut justement favoriser l'intégration sociale et de mieux guider l'action 

éducative du cadre scolaire d 'accueil. 

Compte tenu de la complexité de l'étude du processus d'intégration sociale dans un 

cadre scolaire, une approche écologique s'impose. Dans son essai sur l'éducation 

scolaire, Baby présente les implications de l'approche écologique en milieu scolaire: 

Une vision écologique de l'éducation, c'est donc, par exemple, l'étude de la classe 
ou de l'école en tant que milieux où vivent tels et tels élèves, mais aussi l'étude des 
rapports qu'ont ces élèves avec cette classe ou cette école et avec les autres acteurs 
qui s'y trouvent. (2013: 91) 
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Pour Baby, l 'approche éco log ique, loin de se limiter à l'étude des mili eux , doit prendre 

en compte « [ ... ] l'étude des êtres vivants dans leurs rapports avec ces milieux » 

(Idem). Notre approche s' inspire également de la psycholog ie environnementale qui 

accorde une place centrale à l'individu dans son rappo11 à l 'environnement , comme le 

précisent Moser et Weiss, pour qui « [à] la diffé rence de l'éco log ie humaine qui po11e 

un regard sur l' environnement en tant que système où chaque composante vivante a un 

poids équivalent, la psychologie environnementale met l ' individu et sa relation à 

l' environnement au centre de ses analyses». (2003 : 23). Nous considérons également, 

avec Félonneau (2003) et Montandon-Binet (2002), qu'il faut so rtir du clivage 

traditionnel entre les di sc iplines, théoriques et méthodologiques . De fait, 1 'étude du 

phénomène de l'appropriation du nouveau milieu de vie dans un cadre scolaire 

d 'accueil nécess ite une nouvelle épistémologie rassemblant plusieurs perspectives : 

écologique34
, psychologique35 et sociolog ique36

. Fondée sur notre pratique théâtrale en 

milieu scolaire, c ' est une épistémologie qui s ' inscrit dans une perspective holistique et 

entraîne une transformation du rapport au monde, épistémologie que Paul et Pineau 

qualifient d'anthropoformative (Paul , 2005a; 2005b; Paul et Pineau, 2005). 

Pratique théâtrale comme méthode de recherche et d 'action holistique 

Notre pratique théâtra le en milieu scolaire s'appuie, entre autres, sur un postulat de 

Dewey (1958, 2005) selon lequel les participants d ' une activité se forment et co­

construisent des savoirs selon un principe socio-participatif du «par-avec-et » 

(Murphy, 2001 ). Goffman ( 1972, 197 4) en établissant un parallèle entre le théâtre et la 

vie sociale, et qui utilise le théâtre comme stratégie d ' analyse dramaturgique. 

L'interactionnisme symbolique relate ainsi les interactions sociales représentées ou 

34 Chercheurs : Absil , V andoome et Demarteau, 20 Il ; Baby, 2013 ; Bateson, 1980 ; Bourgoignie, 
1972 ; Brofenbrenner, 1979, 2005 ; Dobré, 2002 ; Erp icum, 1972 ; Fischer, 1992, 1997 ; Jodelet, 2000. 

35 Chercheurs: Lawrence, 2006 ; Lugan, 2009 ; Morval, 2007 ; Moser, 2003,2009; Moser et Weiss, 
2003 ; Not, 1973, 1979 ; Weiss et Marchand, 2006. 

36 Chercheurs: Amado et Gisut-Desprairies, 1999 ; Giust-Desprairies et Muller, 1997a ; Khellil , 
2005 ; Manço, 2002, 2006a, 2006b; Vasquez-Bronfinan et Martinez, 1996. 



symbo lisées qui construisent le sens soci al de nos sociétés. Toutefois, le th éâtre ne se 

résume pas uniquement à un e re lation inte ractionniste entre des individus, mais 

app réhende le monde de faço n plus globale. Il établit ains i une re lation ho li stique 

(Eschenauer, 20 14; Ri chard, 2004) entre les ori gines (Duvignaud, 1993) du sujet/ 

personnage, son corps, l'e nvironnement dans lequel il se s itue (Le Breton, 2004a) et le 

rô le qu ' il occupe(Goffinan, 1972, 1974). 

L'é lève immigrant, acteur à part entière dans sa démarche, interprète les 

environnements biophys iques (Galvani , 2005a; Pineau, 1992) et soc iaux (Vasquez­

Bronfinan et Martinez, 1996) ou in stitutionnels (M anço, 2006c). Immergé dans un 

contexte hétérogène et étranger, il engage une démarche d 'appropriation qui s'arti cule 

par des prin cipes d 'alternance et de transversa lité entre les no tions personne lles, 

soc ia les et environnementa les. Il met ainsi en branle un di spositif qui transcende toutes 

les modalités d' appropriation du nouveau milieu de vie, dispositif que nous qualifions 

de trans-modal. Nous proposons donc de sortir de la conception fonctionnaliste de 

1 ' intégration sociale des é lèves immi grants se lon laque lle leur fonction d '« intégrés » 

ne se résume qu 'à deux fina lités: échec ou réuss ite. Il s'agit de sortir de la perspective 

linéai re qu ' impose parfois le cadre scolaire d 'accue il , ce la afin de pouvo ir offrir aux 

é lèves immigrants des modalités a lternatives d ' intégration et de développer chez les 

ense ignants le potentiel de création et d 'action . 

2.1 Introduction aux concepts fondateurs de la recherche 

Comme le concept d 'appropriation du milieu de v ie en classe d 'accueil n 'existe pas, 

nous avons donc dû « brico ler » (Fouquet, 2006 ; Moser et Weiss, 2003) notre cadre 

conceptuel et théorique qui regroupe des notions écologiques et psychosociologiques 

du phénomène, soit la socia lisation , l'appropriation, le milieu de vie et le théâtre. Afin 

de préserver une dimension holistique de cette vision, nous avons adopté 1 'approche 

systémique de l'alternance que préconise Geay (1998) pour mettre en re lation des 

logiques qui peuvent être opposées, voire contradictoires . En terminant, nous apportons 

- ------- -- - - ----- --- --- ----
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une définition de notre pratique théâtrale en milieu scolaire qui at1icule les deu x volets 

du projet, recherche et intervention. 

2.1.1 Recension des écrits sur les éléments du concept de l'appropriation du 
nouveau milieu de vie dans un cadre scolaire d'accueil 

Après une recherche exhaustive de la littérature, nous avons constaté qu ' il n 'existe pas 

d 'étude ou d ' écrit por1ant sur le phénomène d'appropriation du milieu de vie par des 

é lèves immigrants en classe d'accueil. Cependant, la question du phénomène 

d 'appropriation du milieu de vie dans une approche théâtrale nous a permis de 

rassembler un ensemble de théories et de concepts menant à 1 'é laboration de ce cadre 

conceptuel. Les références bibliographiques présentées dans ce chapitre sont le fruit 

d ' une lecture et d'une analyse réalisée à plusieurs niveaux, qui ne regroupent qu'une 

partie des documents traités, soit ceux que nous avons jugés bon d ' intégrer au texte de 

recherche doctorale . La démarche de recension des écrits a principalement porté sur 

toutes les questions d ' intégration des élèves immigrants et différents cadres 

d'intervention . Elle met ainsi à jour les connaissances en termes de pratiques et de 

recherches sur la question dans le monde et au Québec. 

Nous avons réuni autant des documents, articles et rapports scientifiques que des textes 

appartenant à la littérature grise qui portaient directement et indirectement sur les 

multiples aspects du phénomène d 'appropriation du milieu de vie. Au cours de cette 

démarche, nous avons formulé les questions suivantes : qu'est-ce que le milieu de vie 

pour les élèves immigrants dans un cadre scolaire ? La question du milieu de vie 

constitue-t-elle un point crucial du parcours d'intégration des élèves de classe 

d 'accueil? Nous constatons qu'au Québec, le concept du milieu de vie en éducation 

est peu documenté et qu'aucun texte portant spécifiquement sur son application en 

classe d 'accueil n'a pu être répertorié. La question du milieu de vie est surtout 

documentée et étudiée dans les domaines de la santé (Charron, 2014; N'Diaye et St-



Onge, 20 12), de l' habitation (Moser e t Weiss, 2003) et du trava il social (Lugan, 2009). 

Malgré cette s itua tion , nous avo ns pu obtenir ce11aines réponses. 

Pour résumer le champ de ce projet de recherche, nous nou-s référons au constat de Roy, 

Legault et Rac héd i pour qui « [ ... ] la migration apparaît comme un long processus qui 

se structure en fonction d ' un ensemble de conditions variées, lesquelles peuvent autant 

être favorables à l' immigrant que lui nuire- » (2008 : Ill). Ce constat a orienté nos 

recherches vers une approche qui tente de comprendre les deu x côtés de la médaille , 

so it celui de l'individu et celui du système. 

2.1.2 Vision constructiviste des processus d'intégration sociale 

La conjonction des deux concepts « immigration » et « intégration » dans ce cadre 

scolaire d 'accueil nécess ite, selon Andrieu (2000) et Domenach (1996), un domaine 

spécifique de construction des savoirs et nous proposons d 'adopter une épistémologie 

qui puisse appréhender les réalités complexes des nouveaux arrivants. À titre 

d'illustration , dans le cadre d'une étude portant sur l'interrelation entre l' immigration 

et l' intégration , Abdallah-Pretceille pose la question suivante : « Comment pense r les 

multi-appartenances , les mutations, les individualisations et les personnalisations des 

comportements et les conduites, les transgressions, les chemins de travers, les zébrures, 

les parcours altematifs? » (2003 : 28). 

Problèmes associés à la construction de savoirs un cadre scolaire 

La conception courante de l' intégration des nouveaux arrivants dans les pays 

industrialisés semble restreindre leur rôle à une fonction strictement utilitariste 

(Abdallah-Pretceille, 2003 ; Legault et Rachédi, 2008 ; Manço, 2006a) qui évacue les 

dimensions existentielle, systémique et sociétale du problème. Par exemple, Manço, 

dans sa réflexion sur l'identité des jeunes immigrants, considère qu'il faut reformuler 

les théories et approches sur la question:« Il s'agirait d'une épistémologie qui , au lieu 

de les spolier de leur vécu social et psycho logie, puisse rendre compte des dynamiques 
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qui font la particularité et la richesse de leurs identités » (2002 : 159). Dans la même 

perspective, Abdallah-Pretceille souligne la complexité systémique du processus 

d ' immi gration : 

L' immigration doit-elle constituer un domaine spécifique de formation? Répondre 
par l'affinnative implique des orientations épistémologiques et méthodologiques 
préc ises, à savoir l' idée qu ' un découpage systématique et minutieux du tissu social 
participe d ' une meilleure compréhension de la société. (2003: 49) 

Nous questionnons également la conception selon laquelle le problème d ' intégration 

socia le serait uniquement généré par le manque d ' adaptation de la part des immi grants 

au nouveau contexte. Les immigrants n'ont-il s pas développé justement des savo irs 

migratoires (Andrieu, 2000), des facultés (Yerl1oeven , 2006) et des compétences 

adaptatives (Manço, 2002, 2006a) qui leur permettent de surmonter les contraintes et 

réalités de transition? Considéré sous un autre angle , le problème d'intégration sociale 

des immigrants ne serait-il pas davantage généré par l'encadrement sociétal des 

immi grants (Tabin, 1999), so it les politiques (Troadec, 2003), les programmes (Manço, 

2006c) et Je cadre scolaire (Tardif et Mujawamarirya, 2002 ; Yerlot, 1993)? 

Articulation d 'une vision holistique de l 'appropriation du milieu de vie 

Dans une vision holistique, l' être humain adopte différentes approches, stratégies et 

perspectives afin de s ' approprier des notions existentielles, sociales, culturelles ou 

environnementales. L'être humain a besoin d ' un foyer pour exister, se reconnaître dans 

les autres et se distinguer. En engageant l'intégration sociale dans une perspective 

d ' appropriation du milieu de vie, nous percevons la question à la fois dans sa globalité 

et dans la spécificité du vécu des élèves immigrants. La notion du milieu de vie, se 

construisant socialement et transcendant l'origine de la société humaine (Serfaty­

Garzon, 2006), répond aux principes transculturels (Bourgoignie, 1972 ; Dinello, 

1977 ; Janosz, Georges, et Parent, 1998). Yasquez-Bronfinan et Marti nez ( 1996) 

rejoignent le postulat de Crozier et Friedberg selon lequel la compréhension de tout 



processus complexe comme l' interac tion entre les individus et les institution s do it être 

envisagé dans un « double sens ». 

L'affirmation de Donne qu 'évoque Le Breton se lon laque lle« [a]ucun homme n'est 

une île » (2004a: 53), fondatrice de notre posture, signifie que l'être humain n 'es t pas 

une« entité isolée» entourée d 'un« é lément étranger », l' environnement constitue en 

so i un réseau vivant et dynamique dont les é léments sont interre liés. Le milieu de vie 

constitue ainsi l' interface systémique permettant le lien entre l'environnement, les 

milieux et l'être humain . Inspirée des travaux de Goffinan (1972, 1974) et de Crozier 

et Friedberg (1977), notre approche englobe toutes les fonnes d'interactions pouvant 

se manifester entre les élèves de classe d 'accueil , entre eux, entre eux et les enseignants 

et avec le milieu . C ' est une approche spéc ifique de construction des savoirs, que nous 

qualifions de croisée, qui permet 1 'étude des manifestations du phénomène 

d 'appropriation du nouveau milieu de vie chez les é lèves immigrants de classe 

d 'accueil. 

Approche interactionniste 

Pour comprendre les phénomènes d 'appropriation d'un point de vue interactionniste, 

nous nous inspirons, entre autres, des travaux de Goffinan (1972, 1974, 1988, 1991) et 

de Corsaro39 (1990, 1992, 2000) qui dévoilent les rituels relationnels dans un cadre 

institutionnel. Selon ces chercheurs, les formes rituelles ou les routines exercées par les 

sujets permettent d 'étudier les interactions sociales du cadre scolaire. De plus, la 

compréhension des processus de socialisation dans le développement de l'enfant par 

l'approche interactionniste apporte, selon Vasquez-Bronfinan et Martinez, une 

dimension plus globalisante qui « ( ... ] inclut l' ensemble des acteurs en présence ainsi 

que la mobilité des enjeux, on ne peut pas envisager un terme au processus de 

39 Certes, ce chercheur en sociologie de l'enfance n'est pas considéré comme interactionniste mais 
il est associé au courant de l' ethnométhodologie appartenant à l'école de Chicago, proche de 
1' intéractionnisme symbolique. 
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socialisation » (1996: 45-46). La soc ia li sation dans un espace de trans ition, co mme la 

classe d ' accuei l, comporte différents enjeux sociaux, cu lture ls et ex istentie ls parce 

qu 'elle met à 1isq ue le cadre de référence de l'é lève immigrant et ce la, particulièrement, 

lorsqu' e lle est inscrite dans un processus d ' intégration sociale. Vasquez-Bronfinan et 

Marti nez considèrent que « [ ... ] la socia li sation se passe au présent et, par le biais des 

interactions, l'ensemble des pratiques banales et quotid iennes façonne d ' emblée les 

enfants» (Idem: 204). Néanmoins, l'approche interac tionnis te symbolique ne perçoi t 

l'acteur que dans ses actions fonctionnelles , e lle ne nous éc la ire pas véritablement sur 

les notions environnementales e t les stratégies utilisés par les élèves immigrants. 

Dubo is (20 1 1 a) soulève notamment cette question à l'effet que 1 'allégo ri e de Goffinan 

entre la société et le théâtre dans la compréhension des phénomènes sociaux est 

restrictive car le rôle de l'acteur se trouve déte1miné par le cadre. Dans cette 

perspective, il n 'est pas stratégique. Afin de dépasser la dimension fonctionnaliste de 

l'interactionnisme, nous le croi sons à l'approche sys témique. 

Approche systémique 

D'un po int de vue systémique et pour ce qui touche les questions de relations entre les 

systèmes, les structures sociales et les acteurs , nous nous appuyons, entre autres, sur 

les travaux de Bron fen brenner ( 1979, 2005), de Crozier et Fri edberg (1977) et de 

Giddens ( 1987, 1993, 2004 ). Ces chercheurs ont, notamment, apporté un autre 

éclairage aux relations entre les structures socio-institutionnelles et les acteurs que celui 

que procure justement le fonctionnalisme . L'approche systé mique, s'appuyant sur une 

représentation de la réalité des faits, offre l'avantage d 'étudier les cas d 'organ isation 

complexe (Lacroix, 1990 ; Mucchie lli , 2004). L'approche systémique, étant 

principalement utilisée au Québec dans les domaines de la santé publique, de 

l' habitation et du travail social, occupe également, se lon Bakhshaei (20 13 , 20 15), 

Montandon-Binet (2002) et Lerbet ( 1984, 1922, 1993, 1997), un rôle important en 

éducation, particulièrement dans l'étude des relations entre des groupes minoritaires 

restreints et un environnement spécifique. Néanmoins , Crozier et Friedberg (1977) 



rappellent que la perspecti ve de «système ouver1 » est souvent pri sonnière d ' une 

conception objecti ve des systèmes et de l'é tude des stratégies. De plus, il s conviennent 

effec ti vement que la démarche d ' analyse peut générer des probl èmes de ré ifica tion due 

à un processus d 'objectivation. N ' Diaye et St-Onge se demandent quant à e lles si « [ ... ] 

la perspective écosystémique peut [ .. . ] couvrir des é léments propres à la saisie d ' un 

rée l, à la foi s fi gé et en mouvement, produisant des intrants dans le cadre d 'une 

interprétation subjecti ve [ .. . ] » (20 12 : 2 1 0). Étant donné la complexité de la 

perspective écosystémique en santé mentale des enfants, ces ch ercheu res n'ont pas de 

réponse simple à cette question mais soutiennent que cette approche permet de 

renouveler leur regard sur l' objet de recherche tout en gardant la logique ternaire et 

d 'ouvrir de nouve lles vo ies dans l' offre de services. Montandon-Binet (2002) abonde 

dans et considère que l' approche sys témique, étant en rupture épistémologique, 

s ' oppose à toute conception réductionniste, positivi ste ou technic iste . 

A vantages d'une vision croisée 

La vision croisée issue de la rencontre de l' interactionnisme symbol igue et de la pensée 

systémique, que nous pouvons qualifier de « bricolage épistémologique » (Giddens, 

1987), génère une nouvelle conception du monde qui permet d 'appréhender cette 

question complexe. Manço convient, en se référant à Camilleri et Vinsonneau (1996), 

que le croisement constructiviste permet « [ ... ]de produire une conception plus précise 

et réaliste ; celle-ci dépend de l'articulation entre caractéristiques individuelles et 

contextes sociaux » (2006a; 172). Elle rapproche le chercheur du sujet, l'é lève 

immigrant, et de son vécu dans sa globalité. À cet égard , Dittmar estime que la pensée 

systémique « [ .. . ] vise à l' intégration de la complexité liée à un élargissement du 

champ de la pédagogie » (2006 : 29). Ces deux perspectives constructivistes 

présentées, interactionniste et systémique, se distinguent par le fa it que la première, 

se lon Le Breton, « [ ... ] ne prend pas l' individu comme principe d ' analyse, mais 

raisonne en termes d'actions réciproques, c 'es t-à-dire d'actions qui se déterminent les 

unes aux autres » (2004a : 50). Cette vision peut également s'apparenter à ce qu 'a 
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qualifié Parsons (1967, 1971 , 1973 , 1977) de« fonctionnali sme systémique», qui 

recadre davantage la problématique d ' intégration sociale dans une perspective selon 

laquelle tout individu devient por1eur de so n système social , il est à la foi s« acteur» et 

« metteur en scène ». 

La perspective systémique s'intéresse davantage aux interactions entre un groupe 

d ' individus, organisation sociale, et une institution, organisation socié tale; elle permet 

d 'analyser comment des individus vont développer des stratégies pour contoumer les 

règles établies par l' institution afin de surmonter les contraintes systémiques et 

d 'établir une forme de pouvoir. Dans 1 ' interactionnisme symbolique, les relations ne 

sont pas réciproques entre ces deu x entités et entre les individus qui constituent ces 

entités. En croisant ces approches constructivistes, la phénoménologie et l'analyse 

systémique, nous évitons, selon Lugan (2009), de tomber dans une dimension trop 

analytique de 1 'approche systémique. 

Compte tenu du contexte de diversité ethnoculturel, nous adoptons le modèle 

« interculturel systémique » de Le gault et Rachédi (2008) qui offre les balises que nous 

jugeons nécessai res. Ce modèle, en liant approches intersubjective et systémique, 

permet, dans le cadre d ' intervention d ' un travail social en contexte de diversité 

ethnoculturelle, d 'appréhender les dimensions systémique, sociale et existentielle des 

nouveaux arrivants. Selon ces chercheures, ce modèle offre une compréhension 

bilatérale du problème d' intégration en introduisant les vécus de 1 ' immigrant et de 

l'intervenant dans le processus d'intervention. Cette proposition rejoint en quelque 

sorte celle de Paul en matière de santé publique pour qui« [ ... ]l'être humain est chaque 

fois unique, son histoire relevant chaque fois d'un parcours singulier. [ ... ]La nouvelle 

complexité demande de tisser des liens entre la génétique, le biologique, le 

psychologique, la société, la part spirituelle ou le sacré se devant d'être reconnus » 

(2005c: 56). De plus, nous adoptons la perspective d'« écosystémique relationnel » de 

N'Diaye et St-Onge (2012) qui, appliquée dans le domaine de la santé mentale de 



l' enfant, met. davantage l' accent sur ses vi sées écologiques tout en cons idérant la 

dimension interactive de la perspective écosys témique. 

Nous comptons utiliser l' approche écosysté mique dans-·une perspective contextuelle 

pour méta-analyser (Dion ne, 2009 ; Patterson , Thorne, Canam et Jillin gs, 2001) les 

différentes manifestations du phénomène d ' appropriation sur différents niveaux 

systémiques (Boulanger, Larose, Larivée, Couturier, Mérini, Blain, Cusson , Moreau et 

Grenier, 2011). Enfin , dans ce contexte d 'accueil et d 'échange, Galvani estime que 

« [!]'approche transdi sciplinaire de l'autofonnation est donc potentiellement 

transculturelle , dans le sens qu ' elle nous permet de parler à partir de nos cultures 

spécifiques, mais en s'ouvrant à ce qui est entre, au-delà et à travers toutes les 

cultures » (2002 : 339). 

La Figure 2.1 schématise les éléments majeurs du cadre conceptuel et théorique du 

projet de recherche. Dans cette représentation , nous situons l'élève comme « acteur » 

de sa démarche d ' intégration, évoluant dans le cadre scolaire d ' accueil. Apparaissent 

la théorie de la socialisation ainsi que les concepts socio-fonnatifs comme 

l'appropriation, les habitus et les pratiques sociales campés dans un paradigme 

anthropofonnatif. Sont également représentés les éléments de la problématique, 

comme l'intégration sociale, la classe d ' accueil et l'école. Enfin , nous intégrons la 

pratique théâtrale, élément extérieur au milieu scolaire, afin d'ériger, par un procédé 

de création collective, le cadre de recherche-intervention. Toutefois, pour faciliter la 

compréhension, nous ne représentons pas dans ce schéma la vision croisée qui sera 

exposée en détail plus loin dans ce chapitre. 
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2.2 Socialisation: vecteur d'intégration sociale 

Si l'intégration sociale des élèves immigrants est l' un des buts du programme des 

classes d ' accueil , pour comprendre ses enjeux, nous devons nous appuyer sur une 

théorie de la socia li sation . Plus ieurs chercheurs40 consultés s'entendent pour affirmer 

qu ' il ne peut y avoir d'intégration sociale sans processus sociaux : la socialisation , dont 

l' interaction socia le constitue le moteur, est le vecteur fondamental de l' humanité. 

Selon Rueff-Escoubès, la socialisation s'articu le à deux niveaux de la vie sociale de 

l'être humain : 

la socialisation primaire « [ ... ] s'opère dans la famille et pose les bases du 
comportement social humain : partage, propreté, politesse, règles de la vie en 
commun, langage, etc. Les dimensions individuelles et affectives sont ici 
dominantes » (1997 : 24); 

la socialisation secondaire concerne « [ . . . ] la vie dans les lieux extérieurs à la 
fami lle : crèche, école, li eu de travail , cité. La dimension collective est ici 
majeure, le rô le du groupe est déterminant-» (Idem). 

Dans leur rapport de recherche sur l'intégration des jeunes québécois d 'origine 

haïtienne, Jacob, Hébert et Blais abondent dans ce sens en se référant à Wells et Rankin 

(1986) qui considèrent que« [l]a famille est le premier lieu de socialisation des jeunes ; 

c'est aussi le lieu principal de contrôle social, de résolution des crises, d'appartenance 

et de positionnement dans la structure sociale-» (1996 : 16). En dehors des conceptions 

culturelles et institutionnelles de la famille, l'entité fami liale serait le berceau de 

1 'humanité. Selon Berger et Luckmann (1966), la socialisation, qui débute dès la prime 

enfance au sein de la famille, humanise les êtres humains pour leur permettre de devenir 

des membres de la société. La fami lle, de géométrie et de régime variables, comprend 

différents niveaux d ' intégration associés au développement de l'enfant 

(Bronfenbrenner, 1979). Vasquez-Bronfinan et Martinez considèrent, en évoquant 

4° Chercheurs : Acevedo, 1999 ; Amado, Giust-Desprairies et al., 1999 ; Khellil , 2005 ; Manço , 
2006b, 2006c ; Parsons, 1967, 1971 , 1973 , 1977 ; Yasquez-Bronfinan etMartinez, 1996. 
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Montandon (1988), que « [ ... ] l'éclairage est por1é s ur les processus à travers lesquels 

un enfant (et plus largement une personne) construit son identité soc iale et devient un 

membre autonome des groupes auxquels il appartient » ( 1996 : 44 ). C ' est donc grâce à 

son organisation stable, viable et pérenne que les enfants peuvent s ' intégrer à la société 

(Corsaro, 1900, 1992, 2000). 

La « [ ... ] socialisation secondaire consiste en tout processus postérieur qui permet 

d ' incorporer un individu déjà sociali sé dans des nouveaux secteurs du monde objectif 

de la société »(Dauber, 1997 : 25). L' école, avec son double mandat éducatif, constitue 

justement le deuxième lieu de socialisation qui établit un pont avec les autres niveaux 

de la société. Certains auteurs41 affi nnent ou constatent que la socialisation est cruciale 

au processus de formation et de développement des êtres humains, particulièrement à 

cette étape de la vie des élèves. Ces lieux extérieurs à la famille sont, dans nos sociétés, 

structurés par la division des activités, comme la famille, le travail et la formation. 

Cette organisation de la vie constitue une des contraintes à l'intégration sociale et 

génère chez les individus des pratiques et des stratégies sociales d'intégration. 

2.2.1 Principes intégrateurs de la socialisation 

La société, étant un tout social dynamique et« cohérent », se compose d ' individus en 

interaction qui s'y identifient et qui la caractérisent (Dubet et Martuccelli , 1996); pour 

exister, elle doit socialiser ses membres en les intégrant. Le Breton désigne la société 

comme un ensemble de formes de socialisation, en se référant au constat de Waitier, 

selon lequel la socialisation « [ ... ] n 'est possible qu ' à travers les activités de liaison 

des individus, activités exigeant qu ' ils se comprennent, qu'ils s'orientent en fonction 

de cette compréhension réciproque, qu ' ils mettent en œuvre une connaissance des 

activités auxquelles ils participent » (2004a: 48). Aussi, toute liaison, impliquant une 

•
41 Auteurs : Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Gayet, 1998 ; Khellil, 2005 ; Sautot, 2006 ; 

Tourrilhes, 2007; Vasquez-Bronfinan etMartinez, 1996 ; Vincent, 1994. 



interdépendance, es t soumise à « [ ... ] un processus d'influence de l'un sur l' autre , 

d ' orientation de l' un envers l' autre » (Idem). 

Principes fonda teurs du modèle intégrationniste 

Le principe de l' intégration s'applique à différentes dimens ions : soc iale, 

socioéconomique ou socioprofessionn e lle, sco laire ou socioscolaire, politique, 

linguistique et systémique (Bautier, 1994 ; Rachédi , 2008 ; Manço, 2006a, 2006b, 

2006c). Les o ri g ines du concept d ' intégration sont diverses et proviennent 

principalement des sc iences « dures ».Dans so n ouvrage intitulé Processus identitaires 

el intégration : approche psychosociale des jeunes issus de 1 'immigration , Manço 

expose les orig ines et la dimension transdisciplinaire du concept d ' intégration : 

L'intégration est un concept hérité des sc iences naturelles par le canal du paradigme 
organiciste de la sociologie pos itive et de l' anthropologie classique. [ . . . ] En 
physiologie, également, l'action intégrative est la contribution d ' organes différents 
à un fonctionnement global et ham1onieux. [ ... ] En psychologie dynamique 
également, l' intégration correspond à la synthèse de deux pô les opposés et 
complémentaires. (2006a : 15) 

Abdallah-Pretceille souligne que l' intégration s'exprime sous deux formes, la transitive 

« intégrer » et la pronominale « s'intégrer ». Elle explique que « [!]'intégration est, très 

souvent, présentée sous une forme unidirectionnelle : les immi grés doivent s' intégrer 

et les handicapés doivent être intégrés » ( 1992 : 21 ). Cette chercheure ajoute que 

l' intégration « [ .. . ] relève, en réalité, d ' un double mouvement, d ' une double 

responsabilité et se définit comme un processus interactif » (Idem). Nous retenons que 

1 'intégration sociale, par sa charge affective, est un processus paradoxal et protéiforme. 

Quant à la notion d'intégration sociale en sociologie, Manço ajoute plus loin,« [qu ' ] 

elle pourrait renvoyer au processus de participation à la construction d'un équilibre 

entre diversité et unité sociales et culturelles » (2006a: 17). De façon générale, les 

politiques d ' immigration tentent justement d 'établir un équilibre social (Dubet et 
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Mat1uccelli , 1996) en intégrant économiquement, profess ionnellement et socialement 

les nouveaux atTivants. 

Intégration dans une perspective d'immigration 

Dans un contexte d ' immigration et d'interculturalité , les gouvemements favorisent, 

afin d ' éviter toute assimilation ou tout sentiment d 'engloutissement des nouveaux 

arrivants dans une entité infonne (Verhoeven, 2006), la nature multiple du processus 

d ' intégration sociale, so it les dimensions culturelle (Camilleri, 1989), existentielle 

(Giust-Desprairies et Müller, 1997), psychosociale (Manço, 2006b) et écologique 

(Legault et Rachédi , 2006; Manço, 2006c). Abdallah-Pretceille considère également 

que « [ ... ] l'intégration n 'est pas un processus de dépersonnalisation. Elle ne 

présuppose pas non plus, au nom de l' acceptation de l' hétérogénéité, la décomposition 

ou la déségrégation du corps social. » ( 1992 : 17). La chercheure ajoute que « [ ... ] la 

vitalité sociale et culturelle d ' un groupe se mesure justement à son degré et à sa capacité 

de renouvellement en s'appuyant sur des éléments exogènes» (Idem). La notion de 

divers ité ethnoculturelle dans les politiques du gouvernement en matière d'accueil des 

nouveaux arrivants constitue, du point de vue de la cohésion sociale, une condition 

fondamentale d ' intégration et, d'un point de vue symbolique, une représentation 

d 'ouverture et de vitalité du peuple québécois . La politique en matière d ' intégration 

sociale des nouveaux an·ivants, intitulée« Au Québec pour bâtir ensemble : énoncé de 

la politique en matière d'immigration et d 'intégration», stipule que: 

[ ... ]le succès du projet migratoire de chaque individu de même que le maintien de 
rapports harmonieux entre les Québécois de toutes origines dépendent du degré 
d'intégration et de participation des immigrants et de leurs descendants à la société 
québécoise. (Québec, 1990 : 16) 

Dans cet extrait, la réussite de l'intégration sociale des nouveaux arrivants et le 

maintien des rapports harmonieux intercommunautaires au Québec repose 

principalement sur la responsabilité des immigrants, soit sur leur « degré 



d ' intégrati on »et leur « par1icipation à la socié té québécoise». Cet as pect du partage 

des responsabilités dans une perspect ive de d ' intégration soc iale se retrouve également 

dans les politiques fi·ançai ses qui prônent « [ ... ] la participa_{i(} n active à la société 

nationale d'é léments vari és et différents» (Manço, 2006a : 37). Par contre , Bautie r 

préc ise que « [!]' enjeu de l' intégration se s itue tout autant au niveau de celui qui 

cherche à s' intégrer qu 'à celui de la société qui intègre, elle est processus interac tif » 

(1994: 69). Cet aspec t d ' intégration interactive semble absent dans la politique 

québécoise. 

Principe d'alternance du processus de socialisation: entre altérité et ipséité 

Les re lation s entre l' individu et la société resteront toujours éni gmatiques car la 

socialisation est prise dans un paradoxe. Les deux concepts , altérité et ipsé ité, issus 

principalement de la phénoménolog ie et ancrés dans la conception de 1 'acteur, 

dés ignent respectivement «être autre » et «être unique ». Dans un contexte 

d 'acculturation chez des élèves immigrants , Kanouté définit le processus de 

socialisation , en se référant à Tap ( 1980), comme « [ .. . ] la résu !tante de deux 

mouvements dialectiques dans la construction de l' identité : l' identification et 

l' identisation42 » (2002a: 173). Ces deux mouvements, campés dans un paradigme 

identitaire, s' inscrivent dans une dynamique binaire ou synchronique. Toutefois, pour 

comprendre les phénomènes complexes de soc ialisation dans une optique holistique , il 

nous semble crucial d'introduire une dimens ion diachronique. Ne be précise à cet égard 

que « [l]a reconnaissance sociale est le processus d ' identification qui se produit au 

niveau interindividuel, c'est-à-dire, entre l'ego et l'alter, entre soi-même et l'autre 

particulier » (2003: 5). Dans cette compréhension, l'individu ne peut donc être soi­

même sans connaître 1 ' autre et vice-versa. Khellil intègre la dimension ternaire, 

empruntée à Strauss (1992a), du « miroir » dans sa compréhension des processus 

42 « L' identification permet à l' individu de se conformer aux normes socia les sous l' incitation 
d'autrui privilégiés ou de groupe de référence. L' identisation est, par contre , un processus 
d ' individualisation, de construction de sa spécificité pour l' individu. » (Kanouté, 2002 : 173) 
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soc iaux : « [l]a soc ialisation passerait alors par une valori sation de so i, pa r la 

reconnai ssance de l'autre en tant qu'alter ego, un autre soi-même» (2005 : 79). Par 

cette dimens ion du« miroi.r », l'alter ego incame le principe de l' altemance qui , selon 

Geay ( 1998), augmente, par des expériences variées d ' interaction sociale, la prégn ance 

des phénomènes de socio-fonnation e t contribue à enrichir le« référentiel personnel ». 

Dans un contexte de diversité ethnoculturelle, nous adoptons finalement l' idée de Le 

Breton (2004a) se lon laquelle 1 ' identité individuelle des élèves immigrants est « [ ... ] 

circonstancielle, faite de diffé rentes facettes » (2004a : 1 39) et se fonnerait en fonction 

de l'expérience, des contextes et des rencontres. Pour ces rai sons, le cadre scolaire 

d 'accueil joue un rôle clé dans la démarch e d ' intégration soc iale des élèves immigrants 

parce qu ' il peut offrir différents niveau x et modalités d ' intégration. 

Modalités d'intégration 

L'intégration soc iale des nouveaux anivants s'inscrit dans une perspective de 

rapprochement interculturel qui implique trois niveaux de participation concomitants 

au processus d'intégration : 

interaction sociale entre le groupe majoritaire d 'accueil et le groupe min01itaire 
d 'accueil (Corsaro, 1990 ; Goffinan, 1971 , 1974, 1991 ; Khellil, 2005; 
Lavanchy, Gajardo et Dervin, 2011); 

ancrage du paradigme de 1 'altérité dans une dimension interculturelle 
(Carpentier, 2012; De Smet et Rasson, 1993; Giust-Desprairies et Müller, 
1997); 

enculturation et intraculturation (Peer 's culture) d'une catégorie d ' individus de 
l'ensemble de la population par un principe d ' intra-milieu (Bouquet, 2004; 
Corsaro, 1990, 1992 ; Kanouté, 1999, 2002a; Manço, 2002, 2006a, 2006b ; 
2006c). 

Les modalités d'intégration se présentent différemment pour chaque type d'intégration. 

Manço (2006a) distingue aussi trois courants d ' intégration: « nonnativiste », 

« conflictualiste »et« constructiviste ». Pour ce demi er courant, il établit trois niveaux 

d'intégration, soit « nonnative », «pluraliste» et « interactive» qui peuvent être 



interdépendants, agir de faço n progressive ou encore s'm1iculer par une seu le modalité 

d ' intégration. Il fait remarq uer que« [!]' intégration est l' intériori sation par l' individu 

issu d'une « minorité » des no rmes de la société générale» (2006a: 27). Ce la signi fie­

t-il q ue l' intégration sociale s' inscrit essentie llement dans un courant no rmativiste? 

Manço reconnaît que l' intégrat ion interacti ve serait di ffic ilement applicable sur 

l'ensemble de la société mais recommande de l'appliquer à des petits groupes. 

L'application du principe d ' intégration interacti ve serait justement envisageable dans 

le cadre d ' une classe d ' accue il , d ' où la grande impor1ance de comprendre les processus 

d ' interaction sociale dans la perspective d ' intégration . 

2.2.2 Épistémologie de l' interaction sociale: l'interactionnisme symbolique 

Notre conception de la socialisation s 'appuie sur des fo ndements se lon lesquels les 

phénomènes sociaux se manifes tent princ ipalement par des processus d ' interaction 

socia le. Selon ces fo ndements, la soc iali sation a pour fo nction de construire, d ' intégrer 

et de fo rmer les êtres. Auss i, 1 ' un des deux courants épi stémologiques auque l nous nous 

référons s'appelle l' interactionnisme symbolique. Des chercheurs, associés à l'éco le de 

Chicago, ont élaboré une approche heuristique pour comprendre les phénomènes 

d ' interaction sociale. Selon ce couran t, l' humanité se fonderait sur un jeu d ' interactions 

que nous générons aux niveaux social, existentie l, affectif et symbolique43
. À cet égard, 

Goffinan soutient qu ' il ne peut y avo ir d ' humanité sans interaction socia le et qu ' il y a 

« [ ... ] une dialectique fondamenta le à la base de toute interaction socia le. Quand un 

individu est placé en présence des autres, il cherche à identifier les données 

fondamentales de la situation » (1974 : 235). 

L'étude des manifestations d 'interactions sociales permettent de comprendre les 

phénomènes de société (Goffinan , 1972). L' interactionnisme symbolique relate ainsi 

les interactions sociales représentées ou symbolisées qui construisent le sens social de 

43 Chercheurs: Blumer, 1969 ; Coulon, 2002; Goffinan, 1972, 1974 ; Le Breton, 2004a ; Strauss, 
1922a, 1992b. 
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nos soc iétés. Se lon Le Breton, « [ c ]ette éco le met 1 'accent sur le moi social , la 

con struction sociale de s ignifications, et l' impo rtance de la s ituation en tan t qu 'e lle 

influe sur 1 'action » (2004a : 70). Vasquez-B ronfman et Marti nez cons idè rent pour leur 

par1 que, de façon général e, l' interactio nni sme symbolique permet : 

[ . .. ]de mieux construire une charpente soc iologique qui puisse rendre compte des 
mouvements sociaux (retenti ssement des politiques économiques , processus 
d ' urbanisation , luttes de c lasses e t de fraction s de c lasses, politiques face à la 
migration, hi stoire politique récente des pays d 'o ri g ine de la population , 
acceptation progress ive- au niveau planétaire - du concept des droits de l' homme) 
qui constituent la trame permettant la matérialisation des processus que nous étions 
en train d 'étudier. (1996: 43) 

E lles évoquen t le fa it que, par les inte ractions sociales, « [ ... ] les individus se 

soc ialisent à travers des pratiques sociales réguli ères et prolongées, routiniè res mais 

aussi imprévues et créatives » (Idem : 204 ). Enfin , Le Breton avance que, comme 

courant épistémolog ique,« [l]'interactionnisme rompt de maniè re radicale avec l' idée 

d ' une identité inflex ible possédée par 1 ' individu comme un bien » (2004a : 70). Selon 

cette conception de la vie sociale, toute organisation humaine est un tout cohérent 

dynamique dont les inte ractions, étant de natu re socio-symbo lique, portent le sens 

soc ial. Les interactions sociales vécues génè rent une réaction en chaîne de sentiments, 

de pass ions, de fantas mes et de drames. 

Conception phénoménologique de l 'interaction sociale 

Dans le cadre de cette thèse, nous a llons nous limite r à une conception 

phénoménologique de l' interaction sociale qui , selon Abdallah-Pretceille et Porcher, 

« [ ... ]offre, dans ce contexte, les sources les plus fécondes, en ce qu ' elle s'efforce, 

justement, de construire le concept de sujet comme être libre, responsable de soi, et 

inscrit dans une communauté de semblables » (1996: 45). L ' intersubjectivité, soit 

l' « inter-être », constitue un des thèmes fondamentaux de la phénoménologie. Ces 

chercheurs ajoutent que , dans un contexte de diversité ethnoculturelle, « [l]a 



phénoménologie a fait apparaitre, sans s'y inté resser d irectement, que l' interculturel 

s'ancra it dans l' intersubjectivité, c'est-à-dire dans les individus eux-mêmes, comme 

personnes comparabl es » (idem: 57). En ce qui concerne le cadre scolaire d ' accue il , 

Yasquez-Bronfman et Martinez mettent en év idence l' importance de cette conception 

se lon laq ue ll e« [ ... ] on peut supposer que , par le biais de l' interaction e lle-même, les 

é lèves re-sociali sent leurs ense ignants, si bien qu ' il y a transmiss ion de valeurs, en 

même temps qu 'expé1imentation commune de ces même valeurs » ( 1996 : 45-46). 

Selon cette conception, l' interact ion soc ia le implique un processus d'intégration des 

individus à un groupe ou une collectivité et déte rmine les rapports de pouvoir et 

d 'autorité. 

Principes d 'intégration dans une p erspective interactionniste symbolique 

Permettant d 'appréhender les différents aspects de l' intégration sociale, l'approche 

interactionniste considère, se lon Le Breton , « [ ... ] la soc iété comme une structure 

vivante en pe1manence en train de se faire et de se défaire » (2004a: 51). Abdallah­

Pretceille souligne pour sa part que « ( ... ] l' intégration est un processus polymorphe, 

à géométrie variable en fonction des publics et des situations » (1992 : 19) qui 

contribue à construire chez les populations leur rappo1t entre le singulier et le collectif 

Dans cette vision, le processus d ' intégration est soumis à des prérogatives sociales et 

symboliques propres à toute société ou groupe. Vasquez-Bronfinan et Martinez 

expliquent que « (l]a perspective interactionniste développe une intégration entre 

l' individu et les milieux sociaux où il évo lue. E ll e met également en relief les 

dynamiques qui se mettent en jeu, car il n 'y a pas un milieu social figé, mais des 

individus qui , dans leurs interactions plus ou moins structurées et organisées, 

constituent ce milieu social » (1996 : 41 ). 

C'est d 'ailleurs à travers cet aspect d ' interdépendance que l'être humain se 

(re) construit. Il y a donc un parallèle à faire entre le concept d ' intégration sociale et 

celui d 'adaptation sociale; cette dernière, selon Tabin, « [ ... ] décrit les mécanismes 

77 



78 
par lesquels un individu se rend propre à appartenir à un groupe [et ell e] insiste sur les 

changements chez l' individu , qui sont la condition de l' intégration soc ia le» ( 1999: 

58). Si l' intégration soc ia le décrit les mécanismes qui permettent à un groupe 

d 'accueillir un nouveau membre, 1 'adaptati on intentionnelle es t 1 'opération par laquelle 

un individu s' incorpore à une co llectivité permettant a insi de négoc ier les processus 

d ' intégration sociale (lre land et Proul x, 2009). 

Enfin , 1 ' importance que nous acco rdons à 1 'approche constructiviste dans le processus 

d ' intégration des nouveaux arri vants vient du fa it qu 'e lle offre une« conceptualisation 

dialectique» de celui-c i. Manço précise que « [!]' approche constructiviste introduit 

donc le « facteur idiosyncras ique » de 1 ' intégration : le sujet individue l ou co llectif 

dispose d ' une poss ibilité de résistance face aux déterminismes sociaux ; l' iss ue du 

processus d ' intégration dépend aussi de ses intentions » (2006a : 81 ). À cet égard , Le 

Breton mentionne que chez Schütz« [ ... ] la conscience subjective des individus vivant 

en société [est mue par] l' intentionnalité, c 'est-à-dire la nécess ité pour la conscience 

d 'être dirigée vers que lque chose» (2004a : 92-93) qui retient aussi le principe 

d ' intersubjecti vité. Nonobstant le type de processus, normatif ou interacti f, il ne peut y 

avo ir d ' intégration sociale sans l' intentionnalité de l'acteur et ce par un principe 

d ' a lternance entre alté rité et ipsé ité . 

2.2.3 Acteur: son existence, son autonomie et son inter-dépendance d'action 

L'animal social qu 'est 1 'être humain a, individuellement et collectivement, conscience 

de son unicité. Les courants empiristes de construction des savoirs, dont le 

constructivisme, questionnent les approches scientifiques quant à la viabilité de modes 

mécanistes et déterministes pour étudier des objets v ivants et dynamiques tels l'être 

humain et la société. Crozier et Friedberg (1977) ainsi que Touraine (1984) ont qualifié 

cette nouvelle orientation des sciences humaines et sociales d 'un « retour à l' acteur ». 

Avec la création de l' École de Chicago, la socio logie évolue vers une reconnaissance 

de la subjectivité et sort ainsi d ' un certain déterminisme social préconisé au 19ième 



siècle et encore aujourd ' hui . Goffinan étab lit par exemple un parallè le entre le théâtre 

et la vie socia le en acco rdant à l' ac teur un rô le prépondérant dans la construction de la 

réa lité pa r l' interaction (Duvignaud , 1993 ; Gotfman, 1972, __ 1.974; Le Breton, 2004a). 

Goffman cons idère le drame comme fondement de la vie soc iale et, selon Le Bre to n, 

« [i]l utilise le langage du théâtre (ac teur, public, représentation, coulisse, scène, rô le , 

cadre, sc ript, masque, etc. ) qui le fera classer comme un représentant de l'ana lyse 

dramaturgique » (2004a : 1 02). Dans cette perspective d ' intentionnalité de 1 'acteur, 

Tap ( 199 1 ) cons id ère pour sa pa11 qu ' il faut interpréter la relation individu-société dans 

le cadre d ' une théo ri e relative à la « quête d ' identité » ou de 1 '« affirmation de soi » ou 

encore du « dés ir ». 

La reconnaissance du processus d ' intégration a permi s de comprendre le caractère 

dynamique et comp lexe de la soc iété ainsi que l' action de chaque individu dan s la 

construction de la vie soc iale. Dans un contexte d ' immi gration , Yasquez-Bronfinan et 

Martinez précisent que ce sont justement les individus, par un processus d ' intégration , 

qui déterminent le type de société dans laquelle ils évo luen t parce que « [ . .. ] les acteurs 

impliqués dans ce milieu social sont en train de lui imprimer leur empreinte 

personnelle, voire de le modifie r en tant que groupe » ( 1996 : 41 ). Ce changement s ' est 

également opéré en éducation46 se lon lequel l'élève ou l'apprenant agit sur son milieu 

et sa démarche de formation. 

Cette faculté d ' intentionnalité chez l'acteur a une portée ontogénique et symbolique, 

physique et sociale. Florence souti ent à ce titre qu '« [o]ublié et s'oubliant derrière son 

personnage, 1 'acteur perd son identité conventionnelle pour devenir tout entier, comme 

le suggère Artaud, une sorte d'idéogramme vivant, un symbole parmi d 'autres 

symboles d'une écriture mouvante, figurative et collective » (2005 : 15). Une autre 

conception de l'être agissant est également adoptée dans le monde de la recherche en 

46 Auteurs et chercheurs: Baby, 20 13 ; Montandon-Binet, 2002 ; Vasquez-Bronfman et Matinez, 
1996 ; Wood, 1990 , 1993 . 

79 



80 

éducation. Ain si, dans sa recherche sur la question de 1' intégrat ion sociale des é lèves 

immigrants du secondaire au Québec, Allen (2004, 2006) définit chez l' individu cette 

facu lté d'action par le concept sJ'.« agentivité » (agency). Elle constate que cet aspect 

d ' intentionnalité est primordial dans la démarche d ' intégration sociale des é lèves 

immigrants du secondaire. Pour notre part, nous préférons, pour des raiso ns 

conceptuelles et empiriques, nous référer au concept de de l'acteur plutôt que ce lui de 

l'« agent » pour exposer le pouvoir d 'action de l'élève. Cela tient à notre pratique du 

théâtre selon laque lle l'acteur est le pilier, et le jeu47 constitue l'espace pour 

s'approprier, dans un esprit de libetté, un nouveau rappott au monde (Caune, 1980). 

Perspective intersubjective de l 'acteur 

Dans une perspective intersubjective, le rô le de l'acteur est d'agir et d ' interagir. Son 

but est, se lon Goffinan, « [ ... ]de maintenir une définition particulière de la situation, 

qu'il affirme en que lque sorte être la réalité» (1973: 238), ilia (re)construit. L'acteur 

interagissant avec les éléments soc iaux, Le Breton précise que dans une perspective 

interactionniste, l'acteur « [ ... ] construit son univers de sens à partir d'attributs 

psychologiques ou d'une imposition extérieure, mais à travers une activité délibérée de 

donation de sens. [Il] sait déduire une règle de fonctionnement de la situation » (2004a : 

46-47, 59). Cette définition concerne aussi toute catégorie d ' individus, dont l'enfant 

que Corsaro considère dans ses travaux comme un acteur à part entière. 

47 Meirieu souligne à ce propos qu '« [a]u théâtre, se mettre en « je », c'est passer par le jeu, 
l' invention, l' imaginaire, c'est s'éloigner de soi pour se trouver » (2002 : 25). 



Perspective systémique de l 'acteur 

La perspective sys témique voit l'ac teur diffé remment : il so rt du cadre d ' action propre 

à l' interactionnisme symbolique en naviguant entre les systèmes. L'intentionnalité de 

1 'acteur dans une perspective sys témique se concrétise, se lon Crozier et Friedberg 

( 1977), par des actions ancrées dan s les pratiques, le temps et 1 'espace, 1 'organisation 

d 'actions concrètes. Bajoit considère pour sa part que « [s]i l'on appelle« action» la 

capacité de modifier les modalités de la pratique des relations sociales , on peut dire que 

l'individu est acteur dans n' importe quel système social: l' acteur n'est jamais 

« parti » ! » (2007 : 276). Touraine fait l' observation suivante:« Le système fut conçu 

comme un ensemble de règles et de contraintes que l'acteur doit apprendre à utili se r ou 

à contourner plus qu'à respecter [ ... ] » (1984: 27). Dans cette perspective, l'acteur 

adopte également une posture de metteur en scène systémique. 

Dans la perspective systémique, l'action ne remplit pas uniquement une fonction 

déterminée par le cadre, comme c 'est le cas dans l' interactionnisme symbolique, mais 

constitue davantage un moyen stratégique. C'est en organisant des actions concrètes 

que l'acteur est à la fois stratège, analyste et metteur en scène. Vasquez-Bronfinan et 

Marti nez rappellent cette distinction sociologique de l'acteur chez Croz ier et Friedberg 

pour qui , dans cette perspective : 

[ ... ]on s'intéresse aux rapports de pouvoir à l' intérieur des groupes non pas pour 
manipuler les dominés mais pour découvrir les plages de liberté dont il s disposent. 
Ainsi, l' individu, à l' intérieur des institutions et des groupes sociaux, récupère son 
rôle de protagoniste et peut influer cette écriture des scenarii où il est amené à jouer 
des rôles . (1996: 14) 

Le Breton conçoit pour sa part que« [l]e personnage que nous construisons socialement 

est sous le regard des innombrables autrui qui nous accompagnent physiquement ou 

moralement» (2004 : 53). Pour Abdallah-Pretceille et Porcher, « [c]ette relation 

fondatrice avec autrui s' inscrit dans les situations qui nous précèdent et au sein 

desquelles nous sommes amenés à tenir les rôles qu'appellent les contextes qui nous 
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situent Uustement) » (1996: 51). Ces chercheurs expliquent que l'acteur intègre la 

notion du « Je »:« [ .. . ] Je joue librement, dans chaque s ituation , le rôle qu 'e lle appelle 

etquej'interprèteàmamanière[ . .. ] »(Idem). Parsons( I967, 1971 , 1973 , 1977), quant 

à lui , dans l'é laboration de sa théorie de l'action, suppose que l' intentionn alité de 

l'acteur s'appuie sur son pouvoir, ou sentiment, partiel ou total, de contrôle ou de 

changement d ' une situation, d 'un cadre ou d'un système. Sur cette question de l'action, 

Duvignaud comprend aussi que « [c]ette tâche physique qu ' il faut accomplir 

correspond à l' insertion dans la trame de la vie soc iale quotidienne d ' une matrice de 

conduites capables d 'accentuer la fusion des consciences par la participation 

symbolique qu ' elles impliquent » ( 1993 : 227). JI ajoute que « [!]'être chamel du 

comédien devient le centre et le foyer de toute s ignification sociale» (Idem). La 

conjonction de ces deux approches, systémique et interactionniste, offre une 

compréhension plus holistique de 1 'acteur, dans la mesure où la démarche de création 

s'inscrit dans un mouvement total (Grotowski , 1971 ). 

Pour poursuivre l'analogie avec Je théâtre, le corps de l'acteur est son premier moyen 

d'expression et la matière de création qui permet d'incamer ses personnages. Dans 

cette optique, Je corps est le support physique qui matériali se une idée, une vision du 

monde et de la vie. 11 va sans dire que sans son corps l' acteur ne peut établir de re lation 

avec lui-même et avec les autres, les spectateurs. Dans cette vision croisée de l'acteur, 

l'être humain est une partie du corps social (Dubois, 2007), une construction 

symbolique lui permettant d 'exister, de se mettre en scène, de se représenter 

socialement (Le Breton, 2002, 2008) et d ' interagir. Dans son article intitulé « Fonction 

du corps dans la ritualisation de la vie quotidienne », Jean formule le postulat suivant : 

Le corps y jouit en effet d ' une double fonction : d'une part, 
phénoménologiquement, le corps d'un individu représente Je sacré, l' incame, aux 
yeux des autres individus; d 'autre part, métaphysiquement, l' ordre de la corporéité 
joue la fonction de support de la société qui , même si elle les transcende en sa 
qualité de réalité sui generis, n'en est pas moins ontologiquement dépendante. 
(2007) 



Duboi s abonde dans ce sens en affirmant que le corps est pour l'être humain « [chez 

Mauss :] le premier et le plus naturel objet technique [et chez Simmel :] l ' être est à la 

fois unité et séparation [d 'avec son corps] ; il se conçoit en tant qu'être connaissant 

comme un et séparé » (2007 : 87). Selon nous, la compréhension de 1 ' intégration 

soc iale en milieu sco laire exige l'adoption des principes de l' autonomie et de 

l' intentionnalité ainsi que la conception du «corps socia l »engagé dans ce « double 

mouvement » (Abdallah-Pretceille, 1992) entre les représentants de la société 

d'accueil , les enseignants de classe d ' accuei l et les élèves immigrants. Un projet de 

création théâtrale qui p01te sur les cheminements de migration et d'intégration révèle 

les drames et conflits vécus par les patticipants. Dans un tel cadre, le patticipant est un 

acteur qui fotmule et interprète son monde en agissant, en interagissant et en trans­

agissant48. En conclusion , toute action nécessite une prise de distance par rapport au 

cadre d'accueil, ce que le jeu procure. Nous pensons que les principes d'intentionnalité 

de 1 'acteur permettent ainsi de mieux comprendre les phénomènes de socialisation chez 

les élèves immigrants en milieu scolaire. 

2.2.4 Socialisation à l'école 

Par son mandat, le cadre éducatif de l'école compotte différentes modalités et pratiques 

de socialisation (Vincent et al., 1994). Dans leur article portant sur l'évaluation du 

milieu socioéducatif dans une école secondaire, Janosz, Georges et Parent observent 

qu'à « [ ... ] l'adolescence, les relations sociales (amitié, bande, relations avec les 

adultes autres que les parents) prennent une très grande importance et affectent 

l' adaptation des élèves (Steinberg), et ces interactions sociales se déroulent dans 

plusieurs contextes autre que la classe » (1998 : 289). Ces chercheurs établissent une 

relation écologique entre l'adolescent, son existence, l'environnement scolaire et ses 

48 Auteurs et chercheurs : Barbier, 2004b; Lerbet, 1997 ; Montandon-Binet, 2002 ; N'Diaye et St­
Onge, 2012 . 
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interactions sociales . Concrètement, la réforme de la Loi québécoise sur l' instruction 

publique prévoit à l' article 36 du chapitre III le rôle éducatif de l' école : 

L'école est un établissement d ' enseignement destiné à dispenser aux personnes 
visées [ . . . ]et à collaborer au développement social et culturel de la communauté. 
Elle a pour miss ion d ' instruire, de socialiser et de qualifier les élèves [ . .. ). Elle 
réalise sa mission dans le cadre d ' un projet éducatif élaboré, réalisé et évalué 
périodiquement avec la participation des élèves , des parents, du directeur de l'école, 
des enseignants, des autres membres du personnel de l'école, des représentants de 
la communauté et de la commission scolaire. (Québec, 1997 : 7) 

L'état s'engage à di spenser à tous les enfants une formation jusqu'à l' âge de maturité 

et les parents ont l' obligation d ' encadrer la scolarité en s'assurant, entre autres, que 

leur enfant fréquente l'établissement scolaire désigné ou choisi . La socialisation à 

l' école, s' m1iculant parallèlement à la scolarisation des élèves, émerge du mandat 

d ' éducation par procuration du système scolaire (Amado et Giust-Desprairies , 1999 ; 

Baby, 2013 ; Gayet, 1999, 2006b ). Vincent et al. évoquent trois facteurs qui 

caractérisent l' école comme un lieu privilégié de socialisation : 

En premier lieu parce qu ' elle a un espace-temps défini, régulier, quotidien et 
prolongé, ce qui fait d'elle un des principaux univers de socialisation . En deuxième 
lieu, la presque totalité des enfants et des jeunes de nos pays la fréquentent. [ . .. ] 
Enfin , en troisième lieu, elle offre des modèles de normes sociales et modes de faire 
couramment partagés et largement diffusés . ( I 994 : 12) 

La socialisation à l ' école s'inscrit dans une perspective de l'éducation à la citoyenneté, 

à travers laquelle les enfants vont former une relation à l'autre et à la société (Dubet et 

Martuccelli, 1996; Carpentier, 2012). 



Principes généraux de socialisation en milieu scolaire 

L'école est, se lon Sautot, « [ ... ] un espace en interaction avec son environ ne ment et 

notamment un espace privilégié d ' appréhension d ' un monde complexe » (2006 : 94). 

Il ajoute qu e le rô le de l'éco le serait de favo ri ser les aspects sui vants dans le 

développement de l' enfa nt : « [u]ne utilisation « inte lligente » des connaissances 

acqui ses [ ... ] La p1i se en compte d 'être dans un monde social [ . . . ] Une ce1t aine 

connaissance de so i [ . . . ] » (Idem : 95). Abdallah-Pretceille et Porcher estiment pour 

leur pmt que « [l]a soc ialisation, qui est la fo nction première de l'éco le (avm1t même 

ce lle de transmiss ion des savo irs), a pour objet d 'articuler les sujets entre eux [ ... ] » 

(1996 : 53). Ces deux vo lets concomi tants, scolarisation et sociali sation, s ' in sc ri vent 

dans une démarche récurs ive de fo rmation. Comme l'affirment Vasquez-Bronfinan et 

Marti nez, « [! ]'école est un uni vers de socia lisation » ( 1996 : 203), les é lèves sont 

bousculés, chahutés dans leur habitus fam ili al, alors qu ' ils font des choix et qu ' il s en 

sub issent d 'autres, il s établissent des liens avec d 'autres, et il s apprennent en fait à vivre 

en société. Pour Rueff-Escoubès, « [c]'est en fa it le lien social entre les j eunes qu ' il 

s'agit de renforcer en priorité, de leur permettre d 'é laborer, de construire les uns avec 

les autres ». (1999 : 27). 

Principes fonda teurs de la socialisation en milieu scolaire 

Les fo ndements de la soc ia lisation à l' école s'appuient, entre autres, sur les visées du 

« v ivre ensemble » qui s' inscrit dans une perspective d 'éducation à la citoyenneté. 

Philibert et Wiel ( 1997) estiment à cet égard que le concept de« vivre ensemble » pour 

les ado lescents contribue, entre autres, à la croissance et au développement de la 

personne en donnant un sens à son existence. Comme le cadre sco laire est un espace­

temps sociétal d 'éducation par procuration, il intègre dans sa relation école-fam ille les 

notions d 'espaces privés et publics . L'éducation des enfants est donc un o bjet partagé 

entre les familles et l' institution scolaire. Cette re lation entre la famille et l'éco le, 

représentée par ce processus de transition entre les espaces privés et publics, peut 

parfo is générer des tensions et des conflits entre les parti es (Gayet, 1998, 1999, 2006b ; 
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Vincent, 1994). Pour expose r de faço n plus déta ill ée le concept de soc ia li sat ion en 

milie u sco laire, nous présentons deux principes qui l'm1 iculent : a) jonction entre 

espace public et espace privé e t b) modèle in tégrat ionniste en milieu sco laire. 

A. Jonction entre espace public et espace privé 

L'éco le réunit deux types d 'espace, public e t privé. Toutefois, Lari vée, Terrisse et 

Richard (201 3) constatent dans leur recherche sur la co llaborati on éco le-famill e, que 

la j onction entre ces deux espaces s'opère davantage par un principe de co nfi·o ntation 

que d 'a ltemance et que les espaces de transition so nt d iffic ilement notables dans un 

contexte sco laire. Abdallah-Pretceille observe auss i en France« [d]' un côté, un défi cit 

de réfé rences explicites et c laires, de l'autre, un éclatement des po tentia li tés 

identificato ires et une individualisation maximale des cho ix» ( 1992 : 48). La re lation 

éco le-famille semble ains i rencontrer beaucoup de di fficultés. A cet égard , Berger et 

Luckman n ( 1966) considè rent que « [ ... ] le monde intériorisé au cours de la 

sociali sation primaire [la fam ill e] est te llement plus so lidement in crusté dans la 

conscience que le monde intério ri sé au cours de la socialisation secondaire [à l'éco le] » 

(Khe ll il, 2005 : 3 1 ). Pou r ces ra isons, l 'aspect privé se mble dominer, particu lièrement 

lo rsque les élèves n'ont pas d 'anc rages no rmati fs so lides49
. 

B. Modèle intégrationniste en milieu scolaire 

La sco larisation des enfants immi grants constitue un enjeu important pour les familles 

dans leur démarche d ' intégration car elle contribue à ancrer les ass ises de leur 

installation (Kanouté et Vatz-Laaroussi, 2008 ; Rachédi e t Legault, 2006). M artin et al. 

expliquent justement que l'école occupe une place importante, parce qu '« [e]lle 

inte rvient autant comme structure sociale que comme s tructure culturelle sans qu ' il so it 

possible de dissocier une fonction de l'autre » (2008 : 16 1 ). Ces chercheurs soulignent 

49 Chercheurs: Giust-Desprairies, 1996 ; Giust-Desprai ries et Müller, 1997a; Khellil , 2005 ; 
Manço, 2006a. 



que, dans le cadre sco laire, « [!]' enfant est amené à comparer le sty le de vie de sa 

famille , les mœurs propres à sa culture avec eux du pays d'accueil » (Idem). 

Socialisation dans un contexte scolaire de diversité 

Dans un contexte de diversité ethnocu lturelle, l'enfant fait ou cherche à étab lir le li en 

entre sa culture familiale et la cu lture du pays d 'accueil (Corsaro, 1990, 1992 ; Vatz­

Laarouss i et al. , 2005). La perspective interculturelle tente justement d 'établir un cadre 

de socialisation se fondant sur les principes de l' intersubjectivité qui englobe, entre 

autres, les notions de génération et de culture, particulièrement lorsqu 'elle s ' inscrit 

dans un processus d'intégration . Dans ce contexte de globalité, Dittmar considère que 

« [ . . . ] 1 'éducation interculture lle consiste à faciliter les opérations de décentration et de 

« recadrage » vis-à-vis du monde extérieur et des représentations de 1 'altérité, pour 

pouvoir entrer dans un nouveau schème de pensée qui ne se réduit ni à la cu lture 

maternelle ni à la culture étrangère » (2006 : 28). De 1 'avis de Tardif et 

Mujawamarirya, l'école contribue à« [ ... ] la formation de personnes cultivées et la 

socialisation des é lèves à l'univers des normes et des principes formant les contenus de 

la culture à laque lle ils devront s ' intégrer en tant que futurs membres adu ltes de la 

société » (2002 : 9). Rachédi et Legault abondent dans ce sens en affirmant que 1 'école 

est le lieu de socialisation par excellence des enfants et des jeunes issus de familles 

immigrantes car « [ ... ] c 'est souvent dans cet espace que se vivent les premières 

amitiés, mais aussi les premières difficultés interculturelles (McAndrew, 1994) » 

(2008 : 131 ). 

Martin et al. (2008) évoquent le phénomène du choc culturel dans la difficulté d ' étab lir 

une relation dans les cadres institutionnels d'accueil. Ces chercheurs considèrent que 

les divergences culturelles entre les milieux scolaire et familial peuvent provoquer des 

troubles identitaires. Abdallah-Pretceille s'interroge cependant sur la question 

identitaire en formulant la question suivante:« Les difficultés actuelles sont-elles liées 

aux caractéristiques culturelles des populations ou au contexte politique et 
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économique? » (1992: 23). Elle constate que « [!]'inte rprétation culturaliste dérive 

elle-même vers une natu rali sation du social et du culturel et fait reposer les di ffic ultés 

sur les caractéristiques des groupes en présence [ . . . ] » (Idem) . Dans un contexte de 

diversité ethnique et culturelle, Abdallah-Pretceille et Porcher considèrent en fait que 

« [ ... ]le facteur culturel n 'a paradoxalement pas une g rande portée signi ficative et que 

son poids dans le bon ou le mauvais déroulement de la communication est relativement 

faible » ( 1 999 : 8). 

L 'application des principes d ' intégration au cadre scolaire comporte un ensemble de 

facteurs complexes, mêlant à la foi s des notions sociales , affectives, culturelles et 

pédagogiques. De l'avis de plus ieurs chercheurs51
, une des contraintes est la confusion, 

par les autorités scolaires, des concepts d ' intégration et d ' ass imilation52
. De plus, notre 

système scolaire n'accorderait pas assez de place aux différentes modalités et pratiques 

de socialisation (Gayet, 1998). Il nous semble qu ' une de ces contraintes est d ' ordre 

structurel :s'exprimant dans une verticalité institutionnelle, elle cloisonne les relations 

inter-groupales et intra-groupales. Nous pensons aussi que les difficultés 

interculturelles que les élèves immigrants en milieu sco laire dont parle McAndrew 

(1994) se s ituent davantage entre la culture d ' accueil socio-institutionnelle, majoritaire, 

et les groupes minoritaires accueillis . Ces problèmes de socialisation à l'école 

s'expriment selon deux axes, vertical et horizontal. 

Deux axes de socialisation 

Deux modèles de socialisation coexistent en milieu sco laire : le premier, inscrit dans 

un axe vertical est davantage associé au modèle socio-institutionnel et reproduit un 

51 Abdallah-Pretceille, 1992 ; Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Clanet, 1993 ; Dittmar, 2006 ; 
Khellil, 2005 ; Manço, 2006a; Tabin, 1999. 

52 Chercheurs et praticiens : Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Beil1erot, 1999 ; Gayet, 1998 ; 
Philibert et Wiel, 1997, Tourrilhes, 2007 ; Vincent, 1994. 



rapport de force « top down »; le deuxième, horizontal, est privilégié par les pairs, les 

é lèves et les enseignants. 

A. Socialisarion verricale 

La socialisation vertica le s'établit se lon une re lation hi é rarchique d 'obéissance, 

d 'allégeance ou de participation et se réa li se majoritairement dans un axe descendant, 

c 'est-à-dire qui va du haut vers le bas. Appartenant au concept « top-down » du 

pouvoir, les processus de socialisation verticale s'articulent entre des individus ne 

partageant pas les mêmes réalités institutionnelles, sociales et culturelles. Ce type de 

soc ialisation se concrétise à l'éco le dans une visée socio-institutionnelle, so it à travers 

le programme sco laire d ' enseignement, les projets éducatifs de l'établissement ou des 

mesures administratives. Bei !lerot considère que, dans ce type de relation sociale : 

[ ... ] ce sont les adultes qui sont en manque de soc ialisation , si l' on veut bien 
comprendre la socia lisation comme la capacité à s' humanise r et à construire avec 
d ' autres personnes des actions profess ionnelles et sociales visant à réaliser 
missions, fonctions et tâches dont chacun est chargé. (1999 : 31) 

En France, Gayet ( 1998, 2006b) considère pour sa part que, malgré les réformes et les 

différents programmes, l' institution scolaire reste malheureusement ancrée dans une 

position « top-down » de reproduction par le modèle vertical de socialisation. Au 

Québec, compte tenu de l'écart existant entre les familles et 1 'école, plusieurs tentatives 

ont été mises en place afin justement d 'ouvrir l'établissement scolaire à la 

communauté. Parmi celles-ci, la réforme de 1991 du système sco laire (Loi 180) institue 

le conseil d'établissement à l'école par lequel les parents , élèves et membres de la 

communauté peuvent prendre part, à titre consultatif ou décisionnel, à la gestion de 

l'école, y compris à l'é laboration du projet éducatif(Berthelot, 2006). Cette réforme 

tente, en impliquant les parents et les élèves, d 'établir les relations école-famille dans 

un axe bilatéral. Il semble que les résultats de recherches menées sur la relation école-
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famille-communauté démontrent que la pratique est cependant peu ancrée dan s le 

milieu sco laire53
. 

B. Socialisation horizontale 

La socialisation horizontale se réal ise quant à elle dans un axe ouve11 permettant aux 

individus, de différents statuts, de diverses origines et classes sociales, d'interagir 

davantage sur une base bilatérale ou réciproque. La socialisation horizontale génère 

des processus sociaux de formation qui diffèrent des approches formelles de formation. 

De façon générale, ce type de socialisation se trouve parfois en opposition aux visées 

de la scolarisation. À cet égard, Vasquez-Bronfinan et Marti nez exposent la perception 

de l'éco le quant aux relations horizontales de socialisation pour qui elles semblent 

« [ ... ] «invisibles» parce que l' institution agit comme si elles n'existaient pas, elle 

minimise leur importance. En les ignorant, cependant, implicitement l' institution 

efface les interactions horizontales » (1996: 157). Selon ces chercheures, l'école 

semble adopter une modalité exclusive de formation, la scolarisation qui considère que 

les enfants ne peuvent apprendre que des adultes ou, « [ ... ] inversement, que les 

interactions entre enfants ne relevaient d ' aucune catégorie d 'apprentissage » (Idem). 

Contrairement à la posture adoptée par l'école, ces chercheures ont pu observer dans 

leurs études l'importance de la socialisation horizontale dans la formation des jeunes 

issus d ' une même école ou d ' un quartier ou encore vivant les mêmes réalités 

existentielles. 

Considérer les processus de socialisation horizontale est un facteur important, mais 

adopter dans un contexte de diversité ethnoculturelle une démarche mixte qui intègre 

une socialisation verticale est crucial. Acevedo (1999) considère ainsi que dans une 

conception générale de socialisation à 1 'école, 1 'enseignant ne tient pas uniquement une 

position d 'autorité mais s'inscrit plutôt dans une démarche de confiance, d'écoute et 

53 Chercheurs: Boulanger et al., 20 Il ; Larivée, Terrisse et Richard, 2013 ; Vatz Laaroussi, 1996 ; 
Vatz Laaroussi et al. , 2008. 



d 'échange avec les é lèves. JI ajoute aussi que l' approche hori zontale de soc iali sation 

ne se substitue pas au rôle de l'ense ignant dans la déma rche fo1melle de formation . 

Enfin , dans un contexte de divers ité pluriethnique, le cadre sco l air~_ d ' accue il doit 

prévoir deux modalités de socialisation ho1izontale, intra-g roupale et inter-groupale . 

A. Modalité intragroupale d 'intégration sociale :socialisation par les pairs 

Le concept social des « pairs » s ignifie que des individus pm1ageant so it les mêmes 

origines, statut, âge, genre, activité, langue etc (Goffman, 1971 ; Rueff-Escoubès, 

1999) s' identifient à un groupe. Manço mentionne dans son ouvrage sur les processus 

identitaires chez les jeunes immigrants que de nombreux auteurs considèrent que la 

sociali sation « [ .. . ] contribue à la formation de la personnalité du jeune en le rendant 

« conforme » à ses différents cercles d 'appartenance (allonie) » (2006a : 85). Plus 

précisément, Corsaro ( 1990, 1992) considère que la société adu lte, avec ses habitus , 

règles et normes, établit une di stinction des rôles entre les générations, ce qui incite les 

populations d 'enfants et de jeunes à se socialiser entre eux. Par ses recherches, il a 

élaboré une théorie sur 1' intraculturation (Peer 's culture) selon laquelle les enfants 

doivent procéder à une transformation pour s'approprier les normes et les règles 

socia les inculquées par les adultes (Corsaro, 1990, 1992). 

Formes et phénomènes de socialisation entre pairs 

Ces phénomènes de socialisation entre pairs vécus chez les jeunes sont, d ' un point de 

vue temporel, passagers mais , en termes symboliques ou socio-affectifs, déterminants . 

Les formes de socialisation par les pairs , particulièrement entre les jeunes, sont à 

géométrie variable et sont déterminées par le type de population, les pratiques sociales, 

habitus, et le contexte dans lequel elles émergent. Les fondements de la socialisation 

par les pairs s 'appuient sur les principes d'identité sociale exposés par Mead dans sa 

théorie (1979, 1981 ). Ces principes permettent à des individus de s'identifier à un Moi 

groupa!: 
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L'a ltérité de la communauté fait partie de l' identité du soi -même. [ ... ] Selon sa 
théorie de 1' identité sociale ( 1979, 1981) [ ... ] tout acteur accentue les similitudes 
intra-groupe (i.e. parmi le groupe de référence et panni le groupe d 'appartenance) 
ainsi que les différences int~_r.groupe (entre le groupe de réfé rence et le groupe 
d 'appartenance) (Accentuation Principle). (Nebe, 2003 : 6) 

L'é tablissement d ' un cadre nonnatif semble constituer une condition essentielle pour 

le développement de tout être humain. Ce rapport ontologique évolue avec l'âge des 

enfants qui vont graduellement s ' en émanciper. L' enfant établit, à travers l' éducation 

familiale et les modalités intra-groupales de soc ialisation , ses ancrages sociaux. Une 

des fonnes de socialisation intra-groupale est la reconnaissance sociale entre pairs. 

Dans son article sur les stratégies identitaires de jeunes issus de 1' immigration dans un 

cadre sco laire d 'accueil , Yerhoeven (2006) mentionne l' importance de cette forme 

chez ces élèves, phénomène qu ' il désigne de « reconnaissance réciproque ». Le rituel 

constitue une modalité cruciale de cette reconnaisse réciproque (Buysse, 2007; 

Lambert, 2010 ; Sautot, 2006). 

Démarches socioformatives de ritualisa/ion 

La rituali sation légitimise l'existence d 'un gro upe d ' individus, les fédère dans des 

représentations symboliques signifiantes, voire sacrées ou taboues, et perpétue le 

construit social de reconnaissance. La ritualisation étant le pendant opposé de la 

transgression , ces deux notions s 'attirent et se repoussent à la fois. Comme l'affinnait 

Eliade (2002), le sacré ne peut exister sans le sacrilège et la dimension symbolique du 

rituel inscrit ces deux notions dans une dynamique événementielle (Durand, 1984, 

1992). À ce titre, Vasquez-Bronfinan et Martinez considèrent que« [l]a transgression 

de 1 ' interdit ne se fait pas en solitaire mais au moins à deux, ce qui exige une complicité 

et une loyauté face à l'institution (représentée par le maître), leur mise en place entrai ne 

souvent une ouverture vers les domaines de l' humour (du clin d'œil au rire), qui 

constitue un aspect valorisé de notre culture » (1996 : 154). La dimension corporelle 



occupe une place importante chez les jeunes dans leur démarche de ritual isation 54 . De 

cette façon , les pratiques de transgression vont être rituali sées afin justement d 'établir 

et de pérenn iser les habitus. 

B. Modalité intergroupale : socialisation interculturelle et intergénérationnelle 
d'intégration sociale 

La modalité intergroupale de socialisation complète le mandat éducatif de 1 'éco le. Afin 

d ' éviter toute forme d 'éclatement, il nous semble important que les processus 

d ' intégration sociale des minorités s'articulent selon des principes d'intersubjectivité 

qui englobent les notions de génération et de culture. Yasquez-Bronfinan et Martinez 

conçoivent que « [ ... ) la socialisation n 'est pas seulement une action de l'adulte vers 

l'enfant, mais que les pairs se socialisent aussi entre eux, qu ' il s soient adultes ou 

enfants, et que les adultes se resocialisent au contact des enfants » (1996: 207). Selon 

cette compréhension, 1 ' intégration sociale des populations d'enfants et de jeunes, qu ' il s 

proviennent de groupes minoritaires ou non, dans la société des adultes n'est pas 

strictement d 'ordre normatif mais aussi interactif. En résumé, les processus de 

socialisation horizontale s' inscrivent dans une perspective de proximité et, afin 

d'établir une démarche d ' intégration interactive, le cadre scolaire d ' accueil doit 

diversifier les modalités de formation et de socialisation en préconisant une démarche 

ouverte de « terrain » qui va au-delà des dimensions institutionnelles. 

2.3 Concept d'appropriation :vers un paradigme d'anthropoformation 

Le concept d 'appropriation regroupe des notions ontogéniques, psychologiques, 

sociologiques et écologiques (Moser, 2009 ; Moser et Weiss, 2003), de temps et de 

mouvements, et appartient au paradigme anthropoformatif (Paul , 2005c )5\ 

54 Auteurs et chercheurs : Basilico, 2004 ; Berthelot, 1983 ; Cadoret, 2003 ; Claes, 2008 ; Gendreau, 
1999 ; Goffman, 1974 . 

55 « L'anthropo-formation qui réunit l'écoformation (la façon dont l'environnement nous 
forme), l'hétéro formation (insistant sur l'importance de l'a ltérité), l'auto formation (il n'y a 
pas de formation sans prise en compte des singularités) et l'ontoformation (l 'antésujet), pointe 
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polysémique et polymorphe (Colombo, 2008 ; Korosec-Serfaty, 1976). 

Étymologiquement parlant, le terme appropriation désigne , se lon Le Bossé, 

«s'attribuer, se donner la propriété de » (2003). Les processus d 'appropriation, 

multiformes et multimodaux, s'articulent selon cette faculté qu 'a l'être humain de 

prendre un objet, maté riel ou abstrait, et de le rendre s ien , propre, soit de façon concrète 

ou symbolique. 

Comme l' intégration sociale (Abdallah-Pretceille, 1992), le concept d 'appropriation 

s'exprime sous deux formes, la transitive « approprier » et la pronominale 

« s'approprier ». L'appropriation est une condition essentie ll e de la formation qui place 

l'apprenant dans une posture réflexive et dynamique. À cet égard, le Programme 

d ' intégration linguistique, scolaire et sociale (Québec, 20 10b) prévoit, comme un des 

objectifs de la trois ième compétence, intitulée « S' intégrer au milieu scolaire et à la 

société québécoise », l'appropriation des codes sociaux du milieu sco laire et de la 

réalité québécoise . Comme pour l'ensemble des concepts traités, nous concevons les 

processus d'appropriation chez les élèves immigrants dans une perspective croisée . 

Ceux-ci s'effectuent par une interaction entre les individus et les groupes (Bautier, 

1994 ; Camilleri , 1989) ainsi qu ' entre les individus et 1 'environnement qui vont 

construire une « vision du monde » commune et partagée (Abdallah-Pretceille et 

Porcher, 1996). 

Les processus d'appropriation sont, entre autres, générés ou so llicités par des facteurs 

de contraintes (Crozier et Friedberg, 1 977 ; Touraine, 1984) et de confrontation, 

comme la rencontre avec un nouvel environnement biophysique. Pour plusieurs auteurs 

(Fischer, 1992; Moser, 2009; Morval et Corbière, 2000), l'immersion d'un individu 

dans un nouvel environnement déclenche chez lui un ensemble de phénomènes 

la complexité et les conflits que rencontre le processus, nécessairement pluri, inter et 
transdisciplinaire. Il y a des sources de savoir rendues accessib les par les clôtures disciplinaires, 
par leurs relations, mais certaines se situent au-delà des disciplines dans l' action, l'expérience, 
l'art, la religion, le sacré ... (Paul, 2005b) » (Paul, 2005c : 64) 



phys io logiques, ex is tentie ls et psychosoc io logiques associés à l'appropriation. 

L ' immersion dans un nouvel env iron nement pe ut affecte r de façon diffé rente les 

individus, ce la pour plu s ieurs ra isons, mai s ne peut nulle ment les la isse r indiffé rents. 

Les expériences de transi tion et d ' immersion pe uve nt pa rfoi s être particulièrement 

dramatiques (Se rfaty-Garzon , 2006), vo ire tragiques. 

Nonobstant le type d'expérience , l'être humain conditionne, de façon volontaire ou 

involontaire, son rapport à ce lle-c i en la dramati sant, cela en fonction de multiples 

facteurs spatio-temporels , des circon stances et de sa personnalité. L'explication 

physiologique serait que l 'être huma in considéré comme un système ouve1t a u même 

titre que tout organisme vivant (Bateson, 1980), lorsq u' il change d 'environnement ou 

de milieu, active des mécanismes de reconnaissance, d 'adaptation ou de rejet. Dans ces 

conditions d ' immersion et de trans ition, l'élève immigrant va se former à travers des 

processus d 'appropriation ; i 1 va mettre en opération des processus ou stratégies 

d 'appropriation qui se manifestent à travers sa re lation avec ce nouvel environnement 

biophysique et social, les autres et soi -même. L 'appropriation du milieu de vie, une 

stratégie associée au paradigme anthropoformatif, se manifeste sous différentes formes 

et modalités . 

2.3.1 Manifestations, formes et modalités d'appropriation 

L ' appropriation du milieu de vie chez 1 'être humain, processus inévitable (Canguilhem, 

1952) dans son développement ayant différentes formes , comporte des enjeux 

divergents et peut être parfois source de conflits (Ri poli , 2005). Selon Bronfenbrenner 

(1979, 2005), il ne peut y avoir de développement chez l 'être humain sans cette faculté 

d 'appropriation. Lawrence (2006) reconnaît pour sa part que l'appropriation contribue 

chez l' être humain au processus identitaire d'appartenance à un habitat, un espace et 

un territoire. L'appropriation permet ai nsi la réali sation du projet personnel de vie, de 

définir son identité et se situer dans ce monde. S'approprier un milieu que nous 

partageons en commun dans un contexte éclaté, tel la mondialisation, peut provoquer 
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des 1 iti ges et des conflits, cela parce que le cadre de référe nces, malgré les apparences, 

reste incompris ou divergent. Pour notre part, nous identifions deux vecteurs 

d 'appropriation : le premier est associé aux phénomènes sociofo1matifs, 1 ' interaction 

soc iale (Manço, 2006a), le deuxième à l'écologisation (Galvani, 2005a, 2005c) de la 

dimension biophysique du pays d 'accueil , à savoir l'écoformation. Ces de ux vecteurs 

englobent les modalités d ' appropriation de type individuel. Nous avons répertorié dans 

la litté rature différentes formes et modalités d 'appropriation, soit l' adaptation, 

l' inte rprétation , l' enculturation et l'acculturation , l'autonomisation, la représentation, 

l' encorporation, la structuration et la systémisation . 

Adaptation 

Serfaty-Garzon (2003) so uligne le fait que le phénomène d 'appropriation comprend 

deux actions : la premiè re consiste à rendre des objets « étrangers » propres à soi et la 

deuxième à s' adapter à un nouveau contexte ou environnement, une culture ou des 

usages . Elle explique que l'adaptation « [ ... ) traduit l'intention d'atteindre une certaine 

justesse dans l'action de modification de l'objet sur lequel s'exerce l'appropriation 

[ .. . ] » (2003 : 27). Inspirée des travaux de Piaget ( 1994, 2012, 2013 ), notre conception 

de l'adaptation n'es t nullement mécaniste mais davantage intentionnelle. Si 

l' intégration sociale décrit les mécanismes qui permettent à un nouveau membre d 'être 

accueilli par un groupe, 1 'adaptation est 1 ' opération par laquelle un individus 'approprie 

un nouvel environnement et s'y incorpore. 

L'adaptation émane de cette faculté d' intentionnalité chez l'être humain à intérioriser 

l'environnement pour en extérioriser sa personnalité. Not écrit que « [!]es variations du 

milieu obligent l' individu à modifier ces traces par de nouvelles expériences. 

L'adaptation qui en résulte constitue l'essence même de l'éducation » (1973 : 124). 

Khellil conçoit, en évoquant Boudon et Bourricaud, que la socialisation est en soi un 

processus adaptatif Il explique que « [f]ace à une situation nouvelle, l'individu est 

guidé par des ressources cognitives et par des attitudes normatives résultant du 



processus de sociali sat_ion auque l il a été exposé» (2005 : 35). Dans ses recherches 

portant sur l' immi gratio n et l' intégration des nouveaux arri vants, Manço constate que 

les nouveaux arrivants so llic itent des co mpétences soc iopsycho l ~~iques d 'adaptation 

leur permettent de surmonter[ . .. ] les effets de ses environnements actuels et passés, de 

s 'y lier, de se projeter dans les te mps passés et à venir (hi storicité; projectivi té), de 

faire face aux déterminismes exte rnes et de tendre pos itivement vers l 'articulation du 

«j e-nous» [ .. . ] » (2002: 31). En résumé, l'adaptation permet à l'être humain de 

développe r ses facultés du « pouvoir d 'agir »et de modifier son rapport au monde. 

Interprétation 

L'élève immigrant est un acteur qui interprète son cadre sco la ire d 'accueil. Comme 

l' explique Le Breton, la vie soc ia le étant générée par un principe d ' interaction sociale , 

« [!]'existence soc iale est faite d ' une inépuisable série d ' interprétations, de définitions 

de situations toujours remises sur le chantier. Entre le monde et 1 ' homme il n 'y a pas 

de dualité, mais di alectique incessante, e nchevêtrement » (2004a : 4 7). Il ajoute que s i 

« [!]'individu attribue du sens à ses actions, à leurs re tentissements, il interprète aussi 

celle des autres et il agit en conséquence. Le monde social de 1 ' interactionnisme est 

d'abord le monde de l'autre » (Idem: 52). 

Corsaro (1990 ; 1992 ; 2000) montre dans ses recherches que tout phénomène 

d 'appropriation d ' une culture dominante, soit adulte, par un groupe culturellement 

minoritaire, les enfants issus de familles immigrantes, se manifeste par un processus de 

socialisation . Vasquez-Bronfrnan mentionne pour sa part que « [ . .. ] la socialisation ne 

doit pas être interprétée comme une intériorisation et une adaptation irréversibles mais 

plutôt comme l'acquisition d 'une aptitude à comprendre et à interpréter les normes et 

les valeurs d 'autrui dans une « négociation perpétuelle du lien social»[ ... ] » (2000: 

38). Dans cette perspective, les enfants issus d' une culture minoritaire ne peuvent 

s'approprier, comme l' indique Corsaro (1990, 1992, 2000), une culture majoritaire 

adulte, voire dominante, sans passer par un processus de socialisation. Ce chercheur 
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considère que 1 'enfant, acteur à part entière, interagit avec 1 ' adulte à travers un 

dispositif de routine culturelle ou institutionnelle et interprète le monde dans lequel il 

vit. Il recommande que tout cadre·d ' accueil doit pouvoir permettre 1 ' établissement d ' un 

« réconfot1 ontologique » dan s le processus de formation des enfants . 

A utonomisat ion 

Le Bossé (2003) désigne 1 ' autonomisation comme le « pouvoir agir »et reconnait qu ' i 1 

ne peut y avoir d 'appropriation sans autonomisation. C'est en considérant l' élève 

immigrant comme acteur que nous nous inscrivons dan s une approche que Le Bossé 

(2004) et Ninacs (2008) qualifient d 'autonomisation ou « empowerment ». C'est grâce 

à une prise d 'autonomie que l' élève immigrant va s'approprier la culture d ' accueil en 

la transfotmant. Dans un contexte de diversité ethnoculturelle, Manço (2002) observe 

justement que le développement des compétences interculturelles chez des jeunes issus 

de familles immigrantes s' appuie fortement sur des principes autonomes 

d ' appropriation . Corsaro (1990, 1992) constate pour sa part que les enfants issus de 

familles immigrantes fréquentant une garderie ont acquis les notions socioscolaire et 

celles de la culture dominante en se les appropriant par le jeu. Selon ce chercheur, le 

jeu est une stratégie d 'appropriation, c'est un moyen de s'approprier la culture 

dominante en jouant avec les règles et normes du cadre d'accueil. Cette prise de 

pouvoir du processus d'appropriation, sortant du cadre formel, peut déclencher des 

objections de la part de 1 'institution ou de ses représentants. 

Représentation 

Plusieurs auteurs s'entendent sur le fait que les processus d 'appropriation s'articulent 

par la représentation, une démarche concomitante de projection et d'intériorisation 

(Moser, 2009 ; Moser et Weiss, 2003 ; Serfaty-Garzon, 2003). Dans sa recherche sur 

les modes d'appropriation d ' un espace public et transitionnel, une gare ferroviaire, 

Audas (2008) fait la démonstration que des usagers en transition et des sans-abris, 

lorsqu'ils catégorisent leurs représentations de ce lieu, peuvent transformer leurs 



rapports affectifs associés à cet endroit. Cette démarche de catégo1i sation effectuée par 

les sans-abris appa1tient aux approches appropriatives de représentation . Woods ( 1993) 

considère également « [ . .. ]que les êtres humain s agissent envers les choses (objets ou 

être vivants) d ' après le sens qu ' ils leur attribuent » (Vasquez-Bronfinan et Martinez, 

1 996 : 40-4 1 ). 

Toute forme de représentation , qu'elle soit sociale (Moscovici , 2000), symbolique 

(Durand, 1984, 1992) ou théâtrale (Cmme, 1981 ; Duvignaud, 1970, 1 971 ), transcende, 

par un principe hologrammatique (Galvani , 2008), des systèmes de valeurs. Agissant 

comme un blason (Galvani , 1997), elle constitue pour les peuples une modalité 

impo1tante d 'appropriation de leur identité. Toute forme de représentation, dans un 

contexte de divers ité ethnoculturelle (Cazenabe, 2003) et de mondiali sation 

(Appadurai, 2005), affecte le processus d'appropriation. En effet, ces deux 

particularités du monde contemporain contribuent à la perte de repères qui peut générer 

une confusion identitaire (Rachédi et Legault, 2008; Tardif et Mujawamarirya, 2002), 

de rejet (Camilleri et Cohen-Emerique, 2003) et de friction (Giust-Desprairies , 1997d) 

chez les élèves immigrants. Toutefois , nous adoptons l' idée selon laquelle c ' est 

justement à travers la confrontation et le conflit que ces derniers peuvent également se 

former (Khellil , 2005) en se fondant sur un principe identitaire de résistance 

(Tourrilhes, 2007). Dans des cas de confrontation, les modalités de représentation sont 

sollicitées. Les processus de représentation sociale et l'approche interprétative de 

socialisation se rejoignent dans la mesure où elles s'appuient sur des principes de 

« conscience discursive » (Audas, 2008 ; Giddens, 1987, 1993 ; Moser, 2009). 
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Acculturation et enculturation 

Manço mentionne que, l' intégration étant un processus sociopsychologique, « [ ... ] 

l'acculturation ou le versant soc ioculturel de l 'i ntégration s'accompagne en 

permanence d'un processus complémentaire, à savoir la personnalisation ou, 

préc isément, l'ajustement des intentions personnelles à des contextes générau x » 

(2006a: 79). Vasquez-Bronfinan et Ma11inez considèrent pour leur part que « [ ... ] le 

concept de socialisation s'intègre dans celui de culture et d'acquisition de la culture» 

( 1996: 43-44). Dans un contexte d 'accueil et de diversité ethnoculturelle, les formes 

de l'enculturation et de l'acculturation sont essentielles. Touraine écrit dans son 

ouvrage «Le retour de l'acteur » que « [l]a culture est un enjeu, un ensemble de 

ressources et de modèles que les acteurs sociaux cherchent à gérer, à contrôler, qu'il s 

s'approprient ou dont ils négocient entre eux la transformation en organisation soc iale » 

(1984: 33). Legault et Fronteau offrent la définition suivante de l'acculturation : 

[ ... ]processus à long terme qui , en soi, n 'estjamais complètement achevé. Il peut 
être défini comme« 1 'ensemble des phénomènes qui résultent du contact continu 
et direct entre des groupes d ' individus de cultures différentes, avec des 
changements subséquents dans les types (patterns) culturels originaux de l' un ou 
des deux gro upes » (Redfield, Linton et Herskovits, 1936, p. 49). (2008 : 62) 

Kanouté abonde dans ce sens en affirmant que le modèle d 'acculturation « [ ... ] 

structuré autour de positionnements croisés par rapport à la nécessité du contact avec 

la société d'insertion ou la préservation de sa culture d 'origine, a été largement utilisé 

auprès d'adultes et dans une moindre mesure auprès d 'adolescents de minorités 

ethnoculturelles (Neto, 1994 ; Sam, 1995) » (2002 : 176). Certes, dans le cadre de 

classe d'accueil, l'acculturation représente une forme importante d'appropriation 

qu'exercent les élèves immigrants (Kan ou té, 1999). Camilleri (1991) définit six 

paramètres du processus d'acculturation : son contexte, sa rapidité, son étendue, sa 

profondeur, sa « reliabilité » et son bénéfice (Manço, 2006a). Ces paramètres vont 



d'ailleurs nous permettre d'observer, d ' étudier et d ' analyser les phénomènes 

d ' interactions sociales . 

Dans le cas d 'appropriation culturelle chez les enfants , Corsaro ( 1990, 1992) considère 

que le processus de reproduction et d ' extension de la culture adulte par les enfants et 

jeunes ne consiste pas en une reproduction directe et/ou fidèle aux représentations 

originelles d'une culture donnée. Il est généralement entendu que les enfants issus de 

l' immigration interagissent avec les adultes à travers une routine institutionnelle de 

type « top down ». Or, selon les recherches de Corsaro (1990 ; 1992 ; 2000), les enfants 

d'une garderie, issus de familles immigrantes, s 'approprient la culture dominante des 

intervenants en établissant leur propre relation à l ' environnement socio-institutionnel. 

Ce chercheur a observé que ces enfants utilisent le jeu afin de s'approprier ces notions 

sociales et culturelles tout en adoptant les routines inculquées par les intervenants. Ces 

espaces de jeu , institués par les enfants et introduits aux activités des établissements, 

restent principalement informels aux yeux des adultes. Il conclut que Je processus 

d ' appropriation par le jeu transforme le rapport à la culture dominante chez les enfants. 

Selon ce principe, les enfants s'approprient la culture parce qu ' ils la transforment. 

L ' enculturation, concept issu de l'anthropologie culturelle, désigne l'acquisition de 

normes, règles et savoir-faire chez des enfants issus de minorités ou de familles 

immigrantes (Camilleri et Cohen-Emerique, 2003). Dans un contexte de diversité 

ethnoculturelle et de rupture avec la culture d 'origine, cette forme d'appropriation peut 

être favorisée par des parents de familles immigrantes afin d'inculquer les valeurs 

originelles et de se différencier d'un groupe ou d'une culture maj01itaire. Ce qui 

distingue ces deux processus, c'est que l'acculturation est davantage intentionnelle 

(Gratiot-Aiphetéry et Yakoub, 1989) alors que l'enculturation est plutôt instrumentale. 

Les résultats de recherches de Corsaro (1990, 1992), portant sur le processus 

d'appropriation d'une culture dominante adulte par des enfants issus de cultures 

minoritaires démontrent une récurrence de comportements semblables pour des 
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milieux mono culture ls. Selon sa théorie, l'appropriati on de la culture adulte par les 

enfants passe par un processus d ' intraculturation (Peer 's culture) provoqué par une 

déstabili sat ion identitaire. À cet égard , Giust-Desprairies ( 1996) explique que toute 

remise en question ou rupture culturelle chez les nouveaux arrivants mobili se les 

mécanismes d ' intraculturation qu 'elle qu alifi e de« tension unifiante ».Enfin , C01·saro 

considère qu'entre ces deux formes socioformatives, acculturation et intraculturation 

(Peer's culture), il n'y aurait pas de dédoublement des processus; ils so nt 

interdépendants. Par le biais de la complicité , les pairs joignent les deux espaces de 

socialisation, famille et école, en organisant et construisant des formes intra groupales 

de socialisation . Tous ces processus de socialisation agissent comme des vases 

communicants qui construisent les habitus. Ces deux processus socio-appropriatifs, 

acculturation et enculturation, alternent et, de cette façon, constituent un des 

fondements des principes de co-formation : nous nous voyons dans tous et tous se 

voient en nous. 

Encorporation 

Ce néologisme « encorporation »,associé au concept de corporéité (Di Méo, 2007 ; Le 

Breton, 2002, 20 Il), est la traduction du terme anglais embodiment qui désigne une 

modalité d 'appropriation des expériences sensorielles, kinés iques et spatiales par le 

corps chez l'individu. C'est le processus par lequel l' individu prend conscience de son 

corps comme « lieu de signification » (Berthelot, 1983) qui contribue, entre autres, à la 

construction identitaire chez les individus en encorporant l'expérience (Eschenauer, 

20014). Le processus d 'encorporation implique deux mouvements, de l'extérieur vers 

1 'intérieur et inversement ou encore du haut vers le bas. Issue de la psychologie sociale, 

l'approche de 1 'encorporation permet d 'étudier les mouvements entre les 

représentations sociales et les comportements corporels. 



Structuration 

Dans une perspective d ' intégration sociale, la structuration dési gne un processus 

dialectique de mise en relation des interactions de type vertical et hori zontal. Dans cette 

optique, il s'opère une transfonnation mutuelle de deux ou plus ieurs parties. Cela 

con stitue pour les élèves immigrants, dans un cadre scolaire d ' accueil , une fotme 

cruciale d ' appropriation. C ' est par la structuration que les élèves immigrants pourront, 

entre autres, participer à la vie sociale et contribuer à l'élaboration d'une structure 

parallèle ou infonnelle. La structuration est un processus dynamique et ouvert de mise 

en structure d'organisations et de systèmes (Chevalier-Kuszla 1998 ; Giddens, 2004) 

cohabitant dans un même espace-temps. Giddens stipu le que « [s]ur le plan 

ontologique, il est fondamental pour le concept de structuration que 1 ' espace-temps soit 

constitutif des pratiques sociales, puisque la structuration tire son origine de la 

temporalité et donc, dans un certain sens, de l' « histoire »» (1987 : 51). 

À cet égard, Cherkaoui considère que « [s]ocialiser c'est transmettre des contenus; 

mais c 'est également incorporer des structures » (Khellil, 2005 : 68). Dans une 

perspective pédagogique d'appropriation des connaissances, Not (1980) établit trois 

modalités de structuration, soit 1 'autos truc tu ration , 1' hétérostructuration et 

l 'interstructuration. Ces modalités concernent respectivement trois niveaux de 

structuration, soit de façon autonome et individuelle, dans un cadre magistral et 

collectif ou encore dans une démarche intersubjective. Montadon-Binet abonde dans 

ce sens en rappelant cependant que : 

[ .. . ]la notion de système ouvert inscrit le paradoxe au cœur même des processus, 
puisque c'est parce qu ' il est dépendant de l'environnement qu ' il va s ' auto­
organiser et présenter des propriétés d'autonomisation ; cette nature paradoxale de 
toute relation éducative, prise entre les deux pôles dialectiquement opposés de 
l'hétérostructuration et de l'autostructuration. (2002: 352) 
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Systématisation 

Le savoir, étant multiforme et pluridimensionnel, est une construction, un système qui 

intègre la conception du m~~1de qu'a l 'être humain ; se former, c'est procéder à une 

sorte de mise en abyme du monde, de la société humaine, dans laquelle nous vivons. 

La systématisat ion s'appuie su r la faculté de 1 'être humain de concevoir et s'appropri e r 

le monde à travers l' idée de système. Dans leur ouvrage «L'acteur et le système», 

Crozier et Friedberg ( 1977) observent des mécanismes d 'appropriation des systèmes 

ou de ses éléments chez des individus, particulièrement ceux contraints de façon 

systémique, qui développent des stratégies appropriatives. Ces chercheurs érigent de 

fait une théorie systém ique se lon laquelle ces phénomènes d 'appropriation sont 

organisés de façon stable en fonction de la structure et du système. Montandon-Binet, 

dans son ouvrage sur les approches systémiques de dispositifs pédagogiques, abonde 

dans ce sens en évoquant les modalités stratégiques d'appropriation développées par 

les élèves. 

2.3.2 Interaction sociale: vecteur socio-appropriatif 

La socialisation, s'articulant par un principe d'interaction sociale, génère des 

phénomènes socioformatifs. L'approche appropriative du processus d ' interaction 

sociale est fortement associée à la Gestalt (Dauber, 1997 ; Grauman, 2002). Autrement 

dit, la socialisation engendre des phénomènes socio-appropriatifs générés par des 

principes concomitants d ' interaction, de représentation, d ' intégration, d ' autonomie et 

d 'identité des individus et des groupes. Pour pourvoir établir, partager et s'approprier 

des lieux communs, les individus ou groupes doivent s'engager ou être engagés dans 

une démarche d'interaction sociale (Goffman, 1972, 1988). 

Hoyaux (2003a) fait la démonstration , dans son article intitulé « Entre construction 

territoriale et constitution ontologique de l'habitant : Introduction épistémologique aux 

apports de la phénoménologie au concept d'habiter», de ces phénomènes par lesquels 

l'individu se représente des notions spatiales ou territoriales qu'il doit ou veut 



intérioriser. Sans appartenir au courant interactionni ste, ce chercheur explique que cette 

représentation s'articule par un principe d ' interaction sociale permettant aux individus 

de s'approprier 1 'espace. 

Principes fo rmateurs de l 'interaction sociale 

La dynamique d ' interaction sociale génère, se lon ce principe de construction soc iale , 

un des processus principaux de fotmation chez l'être humain 56. À cet égard, Montandon 

affirme que la formation s'appuie sur « [ ... ) les conduites socio-cognitives [qui] 

s'actualisent dans l'interaction (Doise, 1981 ; Mugny, 1985 ; Perret-Clermont et 

Nicolet, 1988) » (2002b: 19). Par ces principes, l'être humain appattient à l' humanité 

parce qu ' il est justement socialisé, donc qu'il a été fonné ou qu'il se f01me au contact 

des autres. Comme la socialisation est une démarche de co-formation sociale, les 

individus, pour se socialiser, doivent intégrer des notions sociales assoc iées et générées 

par un groupe. Khellil expose, en se référant à Javeau, les fondements formatifs de la 

socialisation selon lesquels « [d]evenir un homme, s'hominiser, c'est donc avant toutes 

choses se sociali ser. C'est la raison pour laquelle les apprentissages sont groupés sous 

le vocable de socialisation» (2005: 24). li ajoute qu'il ne s'agit pas uniquement de 

reproduction mais bien d'intériorisation de valeurs et de notions sociales. Nous 

retenons pour notre part le principe d'« équilibration en spirale» de Yasquez­

Bronfinan et Martinez (1996) selon lequel les élèves en se socialisant acquièrent une 

aptitude à comprendre et à interpréter les normes et les valeurs d 'autrui et de la société 

d'accueil par un principe de « négociation perpétuelle du lien social ». 

Pratiques sociales et existentielles d'appropriation : l 'habitus 

Les formes d 'appropriation, se manifestant au quotidien à travers les pratiques sociales 

et existentielles, s'inscrivent dans l' immédiateté et sont fortement ancrées dans les 

habitus. Le concept de l'habitus, avancé par Bourdieu, désigne principalement le lien 

56 Auteurs et chercheurs : Le Moigne, 2007; Manço, 2006a; Montandon, 2002b; Pau l, 2005a ; Paul 
et Pineau, 2005 ; Pineau, 2000. 
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entre l' ensemble des action s menées par les individus et les processu s sociaux dans 

lesquels ils sont engagés. Pour Abdallah-Pretceille et Porcher, l'habitus constitue 

« [ .. . ] la «grammaire générative », le principe se lon lequel , en nous sans nous, 

s'établissent nos préférences propres, notre systè me de hiérarchisation , 1 ' éche lle de nos 

goûts » (1996: 39). Selon ces chercheurs, l'habitus fonde les rapports d'une« vision 

du monde » et que c'est « [ ... ] à travers ses habitus qu 'un élève reçoit le message 

pédagogique (comme tout autre message): l'habitus a sa grille de lecture, de tri , de 

sélection » (Idem : 40). Les habitus constmisent également le sens existentiel des 

individus qui , sans démarche appropriative, ne pouiTait se manifester. D' un point de 

vue systémique, l'habitus est un modèle ouve1t et interactif d'organisation stable de vie 

qui fournit une gril le de lecture et de sélection . Sans ce modèle appropriatifd 'auto-éco­

organisation (Morin, 1994, 2005), 1 ' individu ne peut naviguer entre les milieux et les 

systèmes. 

Conditions d'appropriation par interaction 

Une des conditions de l'appropriation est la participation des individus à des pratiques 

sociales immédiates et ancrées dans 1 'habitus. Vincent et al. estiment que le processus 

d 'appropriation des savoir-faire se réalise par l'action dans des situations particulières, 

il s'agit d'un « [a]pprentissage par le faire, le voir faire qui ne nécessite pas 

d 'explications et qui ne passe pas nécessairement pas le langage verbal » (1994: 25). 

Selon cette conception interactive de l'apprentissage, Je processus d'appropriation des 

savoirs semble suivre une logique de transmission, formelle ou informelle, de 

1 'expérience. 

2.3.3 Écoformation: une approche écologique d'appropriation 

Nous avons abordé au point précédent le concept d'appropriation dans une perspective 

interactionniste, à savoir comment l' interaction sociale, dans la perspective 

d ' intégration sociale, contribue au processus socio-appropriatif. Pour répondre aux 

objectifs de cette vision croisée de l'étude de l'appropriation du milieu de vie, la pensée 



de Dewey nous éclaire dans l' adoption d ' une approche écologique d 'appropriation qui 

propose, entre autres,« [ . . . ] de repenser sur ces bases l' épistémologie: l' être humain , 

au contact de son environnement, serait amené à interagir avec lui et ainsi à développer 

des connaissances » (Baillargeon , 2013 : 61 ). Notre approches ' appuie sur les principes 

de l' écoformation. 

Étymologiquement parlant, le terme « écoformation », composé du te1me grec 

« Oikos », s ignifiant « maison », et de « formation », désigne un processus de 

formation ancré entre l' être et l' environnement physique . Selon Galvani , « [l]a 

formation est un processus complexe piloté par trois pôles majeurs : soi 

(autoformation), les autres (hétéroformation), les choses (écoformation) » (2002 : 

320); il s ' agit plus précisément d ' un processus qui s'articule entre les trois pôles par 

un principe d 'alternance. Selon Cottereau et Réseau École et Nature, « [l]'écoformation 

travaille là où se tisse le lien de l'homme au monde: entre l'être et ce qui l'entoure il 

n'y a pas de vide, pas de frontière étanche, pas de juxtaposition imperméable » (1997 : 

5). En résumé, l'écoformation focalise donc sur le rapport existentiel de formation 

qu'entretient l'être humain avec l' environnement, Oikos . 

Médiateur de formation entre le soi et l 'environnement biophysique 

L'écoformation s'articule aux rythmes de l'environnement biophysique en agissant 

comme médiateur entre soi et l'Oikos (Galvani, 2002, 2003, 2005a; Lessourd, 2001 ; 

Pineau, 2003 ). Elle s'appuie sur les principes de l'écologisation consistant en une 

rétroaction écologique avec l'environnement biophysique (Galvani, 2002). Pineau 

explique que« [l]'écoformation est un terme émergent qui vise à mettre en culture un 

thème complexe, celui de la construction de relations formatives entre l'organisme 

humain et l' environnement» (2003 : 13). Ces relations se manifestent à différents 

niveaux et sous différentes formes, que l' écoformation médiatise. Ainsi, selon Verrier, 

« [l]a personne possède un soi mystérieux profond qui est irréductiblement sien, qui se 

manifeste dans sa façon« d'être là », présente dans et avec le monde[ ... ] (1999 : 1). 
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Cela une foi s posé, pour s'approprier la complexité de notre monde, l'être humain doit 

aussi être multiple, il doit intérioriser la complexité: 

[ ... ]c ' est ce soi qui permet à son autonomie de se déployer, de se développer entre 
l' environnement (la dimension eco- l' environnement physique, végétal , animal) 
et les autres (la dimension hétéro- essentiellement les autres), l' autonomie ne 
s ignifiant pas, il faut répéter, isolement et retrait du monde, mais capacité d 'y 
évoluer de façon originale et personnelle. (Idem : 2) 

Pour pouvoir évoluer, l'être humain crée un ou des objets de médiation (Verhoeven, 

2006) ou de transition (Sirota, 1998) afin d ' établir une relation formatrice avec lui­

même, les autres, les milieux et l'environnement, soit avec tout ce qui l'environne 57
. 

L'une de ces interfaces est justement l'appropriation du milieu de vie. De cette façon , 

l' autre devient ainsi à la fois objet et sujet de formation . Enfin, l'écoformation se 

formule par une modalité pédagogique qui dynamise par un principe d ' alternance les 

pôles de formation: il s'agit de la pédagogie de l'alternance écoformative (Galvani , 

2002, 2003 , 2005a ; Pineau, 2000 , 2003, 2004 ; Pineau et al., 2005 ). 

Concept tripolaire de formation 

Le concept tripolaire de formation s'érige sur une dynamique d ' interrelation, en vertu 

de laquelle tout être vivant, pour se former, établit par un principe d'alternance une 

relation entre trois pôles de formation . Dans cette conception tripolaire de formation, 

« [1]' alternant s'autoforme dans ce jeu interactionnel entre lui, les autres et les choses » 

(Denoyel , 2000 : 192). Ces pôles, « autoformation », formation à soi, 

« hétéroformation », formation avec les autres, « écoformation », formation par 

l'environnement, sont à la fois des objets et des outils de formation qui peuvent occuper 

des positions et niveaux différents de représentation dans les démarches de formation 

des individus. Andreux considère justement que« [n]otre double rapport au monde est 

57 Chercheurs : Barbier et Conchy, 2001 ; Morin, 2000 ; Morin et al., 2003; Paul et Pineau, 2005 ; 
Pineau, 2000,2003 , 2004. 



composé des autr:es (hétéro) et des choses (éco) et s ' inscrit dans le principe de la 

formati on tripo laire » (2002 : 6). La Figure 2.2 illustre les tro is pôles en fonction de 

l' apprenant. 

Hétérofonnation 

Auto formation Écoformation 

Figure 2.2 Alternance des trois pôles formatifs (Andreux, 2003) 

Notre conception croisée du phénomène d ' appropriation, s ' articulant aux niveaux des 

interactions entre les acteurs et de ceux-ci avec le système, et portant sur la notion du 

milieu de vie, s ' inscrit dans cette perspective anthropofonnative d ' intégration sociale. 

Cette perspective a pour effet de transfonner les individus dans leur relation à leur 

milieu. À 1 'exemple de Le Bossé (2004) et Ninacs (2008), nous considérons que tout 

phénomène d'appropriation (Absil et Vandoome, 2004 ; Absil, Vandoorne et 

Demarteau, 2011 ), particulièrement dans un cadre scolaire d ' intégration sociale, 

constitue une manifestation de volonté chez les élèves de classe d'accueil de s' intégrer 

à leur nouveau pays d'accueil, volonté qui s'exprime de façon générale par 

l' appropriation du milieu de vie. 
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2.4 Concept du milieu de vie 

« L'environnement, c'est tout ce qui n'est pas moi » - Albe1t Ein stein 

Le concept du « milieu de vie » est polysémique et dynamique . Étymologiquement 

parlant, le « milieu » constitue un li eu entre deux ou plusieurs entités physiques s ituées 

de façon équidistante. Prenant ses origines dans la géométrie et la mécanique, le 

concept du milieu a intégré les domaines de l' habitation , de la santé, du travail social 

et de l' éducation. Le« milieu de vie », étant fortement associé aux notions de I'Oikos 

et au concept de l'habitat, est pour l'ê tre humain, d ' un point de vue ontologique, un 

espace vital (Moser, 2009 ; Moser et Weiss, 2003). Not apporte une définition 

éco logique du milieu : 

[ ... ] le milieu c'est autre chose et quelque chose de plus que l'ensemble de ses 
parties. Ce n 'est pas seulement la juxtaposition des êtres et des choses qui fait un 
milieu. C'est le réseau d ' inten·elations qui structurent ces éléments de telle façon 
que tout ce qui affecte l' un affecte plus ou moins chacun des autres, et l' ensemble 
qu'ils forment. (1973 : 18) 

Le« milieu » constitue ainsi pour l' être humain un lieu commun ayant pour fonction 

de structurer sa pensée, ses pratiques ou son développement58 . Le milieu est un espace 

dans et à travers lequel des individus, appartenant à une catégorie sociale ou 

sociologique, partagent des pratiques, coutumes ou conceptions, comme l'habitus. 

La notion du milieu de vie, transdisciplinaire, concerne différents domaines 

d ' intervention et de recherche. Déjà, Canguilhem affirmait dans son ouvrage intitulé 

« La connaissance de la vie » que « [l]a notion de milieu est en train de devenir un 

mode universel et obligatoire de saisie de l'expérience et de l'existence des êtres 

vivants et on pourrait presque parler de sa constitution comme catégorie de la pensée 

58 Chercheurs et auteurs : Absil et Vandoome, 2004 ; Absil, Vandoome et Demarteau, 20 Il ; Not, 
1973, 1980. 



contemporaine » (1952: 160). L ' intégration du concept du milieu de vie en éducation 

est vitale, voire fondamentale, dans la compréhension du développement de l'être 

humain (Moser, 2009; Moser et Weiss, 2003 ; Weiss et Marchand , 2006). Karli estime 

que ce concept de milieu de vie est ancré dans le statut ontologique de l'être humain . 

Il apporte une définition neurophysio logique selon laquelle les modalités du 

développement cognitif chez l'être humain subissent«[ ... ] l' influence structurante et 

personnalisante des interactions avec le milieu de vie et l'environnement social » 

(1995 : 292). Dans le domaine des neurosciences, Desmurget conçoit également que 

« [ ... ]toute connaissance étant le produit d ' interactions entre un sujet et son milieu, la 

connaissance provient de l'activité du sujet et, particulièrement, de sa capacité à 

extraire de l'é lément du milieu ou objet ses propriétés » (2011 : 120). 

La psychologie environnementale s'intéresse également à la question du milieu de vie59 

qui identifie et explique les processus d ' interaction entre l'être humain et son milieu. 

Dans son ouvrage sur les relations entre l'homme et l'environnement, Moser apporte 

l'explication suivante en ce qui conceme les processus en oeuvre : 

[ .. . ] l'individu en situation [d'immersion environnementale] est exposé non 
seulement à des contraintes plus ou moins stables. C'est la prise en compte de ces 
deux aspects [les comportements de flexibilité et d'élasticité] qui permet 
particulièrement d ' illustrer, à travers l'adaptation de l' individu à son milieu de vie, 
les comportements de flexibilité et d'élasticité. (2009: 60) 

Selon Paul (2005c, 2005d), il s'établit une dialectique entre la corporéité biologique et 

le « moi » qui se construit à partir d ' une démarche de différenciation de 

l'environnement physique et de l'intériorisation du milieu de vie. Toutefois, le corps 

n ' est pas seulement un véhicule d'expérience sensorielle, kinésique ou spatiale, il offre 

59 Auteurs et chercheurs : Fleury-Bah i, 20 10 ; Morval , 2007, 1981 ; Moser, 2009 ; Moser et Weiss, 
2003. 
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à l'être un support formatif En mati ère de développement de .l'enfant, Not formule le 

constat suivant : 

À tous les âges, l' enfant reçoit et souvent cherche des infonnations relatives aux 
milieux les plus éloignés de son cadre de vie; ce qui pourTait changer, d'un âge à 
1 'autre, c ' est le milieu qu 'on peut choisir comme cadre de référe nces. Pendant toute 
la sco larité élémentaire, toute information prend sa signification par mise en 
référence avec le milieu de vie ou le milieu proche de l'enfant. (1973 : 27) 

Dans une perspective d ' intégration des élèves immigrants Di Méo fait l'observation 

suivante quant à la question corporelle : 

Le corps campe la base, le support nécessaire de toute identité . Or, ce qui est 
frappant, c'est que cette assise corporelle ne se conçoit pas en dehors d'un double 
contexte d ' interactions sociales et spatiales. D'ailleurs , le corps est espace. Il se 
définit toujours en situations et en positions spatialisées : mobile ou immobile ; 
debout, assis ou couché, etc. De plus , le corps n' échappe jamais à un contexte 
spatial qui incite l'individu à telle ou telle posture corporelle. Or, cet espace 
incorporé n'estjamais neutre. Il est toujours socialement signifié, symboliquement 
qualifié par les rapports de genres , les positions et les enjeux sociaux. li s'imprègne 
de mémoire collective. (2007 : 81) 

Nous nous appuyons sur ce concept de la corporéité pour concevoir la relation qui unit 

le corps à l'environnement et le milieu de vie. 

Milieu de vie et éducation 

En matière d ' intervention psychosociale, les politiques québécoises définissent le 

milieu de vie de la façon suivante : 

Le milieu de vie, en général, est constitué d'un ensemble de facteurs physiques, 
chimiques et biologiques avec lesquels les êtres entretiennent des relations 
dynamiques et qui , dans un lieu donné, influent sur le développement.[ ... ] le milieu 
de vie comprend l'environnement dans lequel évoluent les êtres humains, les lieux 
ou ces derniers habitent et mènent leurs activités quotidiennes, les constructions, 
les aménagements et les infrastructures qu'on retrouve, le paysage et le contexte 
visuel dans lequel ces lieux s'insèrent et, enfin, l'atmosphère qui y règne, 
tranquillité et sécurité. (Québec, 2004d : 9) 



Le guide du MELS à l' intention du milieu sco laire et de ses partenaires du programme 

« Éco le en santé- Pour la ré uss ite éducative et santé e t le bien-être des j eunes» s tipule 

que « [!]'éco le représente le deuxième mili eu de v ie en importance du jeune, après sa 

fami ll e. Il est donc cruc ia l que les actions de promotion et de prévention s 'an·iment à la 

réalité sco laire» (2005 : 31 ). L'environnement biophys ique étan t un construit social de 

représentation , dans un contexte d 'accue il , l' é lève immigrant va s imultanément 

intério riser les é léments de son nouve l env iro nnement et se projeter dans ce lui-ci 

(Weiss et Marchand , 2006). 

Dans leur art icl e portant sur les effets de la réussite scola ire chez des é lèves par 

l' identification au li eu e t aux pairs, Fleury-Bahi, Ndobo, Gardair, Jeofrrio n et De ladall e 

recommandent que« [l]'établ isse ment sco la ire doit être envisagé, à 1' insta r du quartier, 

de l'entreprise e t du logement, comme un espace de vie qui peut contribuer au bien­

ê tre de l' individu ou , au contraire, générer de 1 ' insati sfaction et du stress » ( 101 : 2009). 

Ces chercheurs affirment, entre autres, que la reconnaissance par les enseignants de la 

question du milieu de vie d ans leurs pratiques contribue à ce bien-être. E n résumé, pour 

que l'éco le devienne véri tab lement un milieu de vie pour les é lèves (CSR S, 2003; 

Pro u lx, 1997) elle doit s usciter, tant chez les intervenants scolaires que chez les enfants, 

un changement de paradigme (G uay, 200 1 ), une transformation des représentations 

symbo liques avec ce lieu public (Lévesque, 1995). 

2.4.1 Conception interactionniste du milieu de vie 

Dans cette approche croisée du phénomène d 'appropriation du milieu de vie, nous 

considérons que l'être humain construit par inte raction sociale son rapport à 

l'environnement physique (Di M éo, 1996, 1998) et son habitat (Hoyaux, 2003a, 

2003 b ). Comme 1 'être humain est un « existant corporel » (Le Bre ton, 2002, 2004a, 

20 Il), la notion du milieu de vie s 'élabore de façon intersubjective. Ce dernier, 

construit social , inscrit une dynamique interactive entre l'être, les autres et le li eu . 

Grauman résume cette interre lation par l'équation suivante « Umwelt=Physical 
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environ men/ x Social meanings »60 (2000 : 1 00). Certes, la question du milieu de vie 

n'est pas nécessairement un objet courant de recherche chez les interactionnistes 

symboliques (B lumer, 1969) et nou s nous permettons une certaine liberté dan s la 

compréhension de la dimension interactive de cet objet. 

Pour partager un lieu, les individus doivent avoir des notions communes comme 

l'histoire, la langue, la culture, l'âge ou le statut social et autres. La famille, étant le 

premier lieu de socialisation chez l'être humain (Vasquez-Bronfinan et Martinez, 

1996), incarne la notion de milieu de vie. La vie familiale , comme organisation 

fondamentale, permet à l'être humain d ' établir les bases de son identité et de sa 

personnalité (Woods, 1990), de se construire et d 'acquérir un système de valeurs . Le 

milieu familial implique les deux modalités de socialisation, verticale, dans une 

perspective générationnelle entre les enfants, les parents et aïeuls ou entre les sexes, et 

horizontale, dans une perspective interpersonnelle entre les enfants ou individus de 

même condition ou génération. 

Cette double modalité génère une dynamique d'interactions et de représentations qui 

détermine les modes de projection et d 'i ntrojection du milieu de vie . L'expérience 

familiale ou son absence (Goffinan, 1988) es t fondatrice de la relation de l'individu au 

milieu de vie (Henry, 2007). Canguilhem considère que « [l]e milieu propre de 

l'homme c'est le monde de sa perception, c'est-à-dire le champ de son expérience 

pragmatique où ses actions, orientées et réglées par les valeurs immanentes aux 

tendances, découpent des objets qualifiés, les situent les uns par rapport aux autres et 

tous par rapport à lui » (1952 : 193). Le Breton (2011) abonde dans ce sens en affirmant 

que le corps permet à l' individu, par des pratiques individuelles, d'affirmer son 

existence en société, cette singularité s'inscrit dans une logique sociale. Berthelot 

conçoit le corps comme un « lieu de signification » dont la ritualisation construit et 

60 [Traduction libre de l'auteur : Environnement Social=Environnement Physique x Significations 
Sociales] 



pérennise les pratiques identitaires « [ .. . ] qui produisent 1 ' apparence corporelle comme 

signe» (1983 : 127). 

2.4.2 Conception écosystémique du milieu de vie 

Étymologiquement parlant, l'écosystème désigne, par oikos et sustéma, un ensemble 

dynamique, autonome et systémique de l'habitat. Morin souligne à cet effet que«[ . .. ] 

la notion de système ouvert fait appel à la notion de l'environnement.» (2005 :52-53). 

Dans cette pensée systémique, Geay explique que « [!]es systèmes sont des totalités 

naturelles capables d 'auto-reproduction et hiérarchisées [ ... ] » ( 1998 : 84) qui 

s'emboîtent les uns dans les autres. Not conçoit que«[ .. . ] la notion de milieu se définit 

alors comme un système d ' interrelations» (1973: 17). Lerbet abonde dans ce sens en 

affirmant que « [ ... ] le milieu constitue un espace-temps propre, construit par les 

interactions intrasystémiques [ ... ] » (1997 : 4 7). Pineau reprend la définition 

systémique du milieu de Lerbet en précisant que le milieu « [ .. . ] est l' ensemble des 

rapports singuliers et vitaux qu'un organisme noue avec l' environnement» (2005 : 

231 ). La conception du milieu dans une perspective écosystérnique offre un portrait 

global des processus et interrelations mutuels ou contradictoires entre les systèmes de 

v te. 

Dans son ouvrage sur les relations homme-environnement, Moser (2009) établit par un 

procédé concentrique l' interrelation entre les différents espaces de vie, soit entre 

1 ' habitat, le quartier, les espaces urbains et naturels ainsi qu'avec 1 'environnement 

global. Absil et Vandoome (2004) exposent pour leur part les interactions entre 

l' individu, son milieu de vie et l'environnement social global dans une perspective 

écosystémique en utilisant une représentation de Beaudet et Renaud. Ces deux 

chercheurs ont catégorisé deux types d 'actions, le premier qui part du bas vers le haut 

« botom up » et le deuxième qui va d 'en haut vers le bas «top down ». Cette 

représentation illustre le principe inter-systémique entre les milieux et sera utilisée pour 

l' analyse contextuelle dans une perspective écosystémique. Ces deux types d'action, 
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« bottom up » et« top down », sont ainsi représentés distinctement à la Figure 2.3 

avec leurs cibles dans les cercles et les éléments qui les composent. 

E n vir"onn c- mrnu 
phys iqutJ tt lieus 
dt rasnmblrm cnl 
(arc.adrs, parcs, ... ) 

1•oss ibilit ts 
d' inl tgrnt ion 
sur k ma rché 

du t n •va il 

Figure 2.3 Cibles et interactions entre les cercles des milieux 
(Absil et Vandoorne, 2004) 

Espaces de transition 

La pensée systémique conçoit des espaces de transition écologique (Absil et al., 2011) 

et le modèle écosystémique établit des ponts entre les différents milieux et écosystèmes 

(N'Diaye et St-Onge, 2010). La représentation de la Figure 2.3 rejoint la conception 

de Not (1973) relative à 1 'interaction entre les milieux chez 1' enfant. Comme le milieu 

de vie est une interface écosystémique, son appropriation instaure chez 1 'individu une 



démarche d ' éco logisation, soit une rétroaction avec 1 'environnement socia l et 

biophysique (Galvani , 2002, 2003, 2005a; Paul , 2005d). Pour comprendre l'effe t du 

milieu de vie dans le développement de l'être humain , N ' Diaye et St-Onge 

recommandent « [ ... ] de revenir sur les fondamentaux du courant de la 

phénoménologie constructiviste afin de saisir ses effets sur la lecture des 

caractéristiques propres au déploiement des relations individu-individu et individu 

environnement » (20 10 : 209-21 0), cela en y intégrant la perspective écosys témique 

qui renvoie à une « logique ternaire »(Idem : 21 0). Ces ch ercheu res considèrent que la 

perspective écosystémique est«[ ... ] l' entre-deux d 'une épistémologie évoluant d'un 

déterminisme béhavioriste à un relativisme constructiviste [qui] facilite le repérage des 

rôles, des lieux et des acteurs donc des sens et des champs »(Idem : 210; 217). Dans 

cette pensée systémique, elles intègrent le concept de « niches habilitantes » pour 

expliquer les espaces stratégiques de trans ition : 

Ces niches habilitantes, en se référant aux options et aux choix qui s'offrent aux 
personnes, posent l'importance d ' une saisie contextuelle des troubles de l'enfant 
par les familles. (Idem : 211) 

Le passage, transition inévitable du développement de l' être (Absil, Yandoome et 

Demarteau, 201 0), se fonde sur un sentiment paradoxal de rejet et de quête. Aussi, ce 

passage se manifeste différemment pour chaque individu et dans chaque culture mais 

semble provoquer, de façon quasi universe lle, beaucoup de craintes et d 'appréhensions 

(Borredon, 1995 ; Cloutier et Renaud, 1977 ; Pirlot, 2001 ). Absil et al. considèrent que 

ces étapes du passage font partie du développement humain et que « [l]a vie d ' une 

personne est émaillée de « transitions écologiques»: changement d 'école, changement 

de place dans la fratrie, changement de travail, passage à la retraite » (20 11 : 7). 

Comme espace de transition (Sirota, 1998), le passage nécessite chez le sujet des 

modifications, parfois fondamentales , de ses façons d 'être, d'agir et de faire (Absil et 

Vandoome, 2004; Bronfenbrenner, 1979 ; Rachédi et Legault, 2008) qui peuvent 

menacer ou provoquer un sentiment de perte de sa propre personnalité. Dauber re lève 
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en général que les phases de passage de la vie sont différentes les unes des autres et 

que, par conséquent,« [ ... ]les différentes phases de la vie ne s'ouvrent pas de la même 

manière aux influences sociales, collectives et culturelles» (1997: 23). 

Dans cette optique écosystémique, la création de ces niches habilitantes est, selon ces 

chercheures, fondamentale au développement de 1' être humain , au maintien des~ santé, 

mentale ou physique, et permet la transition entre les différents univers ou systèmes. 

Nous adoptons l' idée que la « niche habilitante » pe tmet l'appropriation du milieu de 

vie que nous pouvons qualifier d '« intetface écosystémique ». De plus , nous adoptons 

leur point de vue selon lequel « ( ... ]c 'est ce dynamisme et cette auto-organisation dans 

l'environnement qui font glisser le concept de système vers celui d'écosystème» 

(20 12 : 220), en référence à Morin (1994) pout· qui le concept systémique d'auto-éco­

organisation se conçoit avec l' individu et se fonde sur deux concepts occurrents:« le 

soi et l'environnement ou l'environnement et le so i ». En plus du système de l' habitat, 

nous prenons en compte celui de la personne. 

Concept« système personne » 

Le concept du « système personne »61 de Lerbet (1992) intègre également la notion de 

milieu de vie dans l'espace habituel de vie de l'être humain, son « monde soi», dans 

lequel il ancre son habitus. Précisons que dans la représentation des Cibles et 

interactions entre les cercles des milieux d ' Absil et Vandoome (2004) à la Figure 2.3, 

la notion de l'environnement est sociale alors que, chez Lerbet, elle est aussi 

biophysique. Cazenabe souligne que Lerbet (1992) définit l'environnement comme un 

espace nouveau, étranger et« [ .. . ]extérieur à la personne envisagée comme système» 

(31 : 2003). Ces deux espaces, intérieur et extérieur, sont concomitants, interreliés et 

leur mise en relation serait un phénomène fondamental à l'existence de l'humanité. 

Cazenabe illustre les processus d'interaction entre la personne (P), son milieu (M) et 

61 Ou également « own world » (Lerbet, 1992). 



l' environnement (E) selon le concept du «système-personne» de Lerbet à la 

Figure 2.4. 

-------------
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Figure 2.4 Processus d'interaction personne/environnement 
(Cazenabe, 2003 : 32) 

Modèle écosystémique du développement de l 'être humain 

La relation entre ces deux espaces, milieu et environnement, étant dynamique, 

constitue une quête incessante de construction . Selon la pensée systémique, la mise en 

relation entre l'individu (onto-système), son milieu de vie (Oïkos) et l'environnement 

s 'établit par une écosystématisation. À cet égard, Bronfenbrenner (1979, 1992, 2005) 

a développé un modèle écosystérnique du développement humain que la Figure 2.5 

illustre schématiquement. Dans cette vision écosystémique du développement de l'être 

humain, chaque système, se matérialisant dans un environnement physique et social, 

en passant de l'infiniment petit à l ' infiniment grand, génère un processus formatif 
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Figure 2.5 Modèle écosystémique de Bronfenbrenner (1979) 

La typologie du milieu de vie selon le modèle écosystém.ique se présente de la façon 

suivante: 

ontosystème (Belsky, 1980): individu, le Moi, dimension existentielle et 
ontogénique de l'être(« système-personne» chez Letbet); 

microsystème : milieu familial , chambre à coucher, espace intime partagé, 
classe ; 

mésosystème : ensemble de microsystèmes qui sont en interrelation comme la 
garderie, l'école, les espaces péri-familiaux, les institutions formelles et 
informelles ; 

exosystème : espaces administratifs, commerciaux et de services ; 
administrations locale, municipale et régionale, commission scolaire, réseau de 
transport municipal, environnement, région, MRC et ville.; 

macrosystème: gouvernements, ministères, politiques, Lois nationales et 
universelles, valeurs sociétales, entités internationales ; 

chronosystème: temporalité, système chronologique (Absil et Vandoorne, 
2004 ; Absil , Vandoorne et Demarteau, 2011 ; Belsky, 1980 ; Bronfenbrenner, 
1979, 2005). 



Cette typo logie systémique ayant pour centre l'ontosystème (Belsky, 1980) dés igne 

l' indi vidu, ses o ri g ines, son histo ire et sa vie. Ensuite, il y a le « microsystème » que 

Bronfe nbrenner définit comme un système imméd iat de développement de l' être 

humain : 

A microsystem is a pallern of activities, rotes and interpersonal relations 
experienced by the developing persan in a given setting with particular physical 
and material characteristics . ( 1979: 22)62 

Lacroix qualifi e cette dimension microsystémique de « réseau perso nne l min imal », ou 

« réseau primaire » (1990). Dans cette conception, le milieu de vie est, pour certains 

auteurs et chercheurs63
, un espace de socio-formation dans leque l et à travers leque l 

l' être humain va pouvo ir tisser des li ens avec la société humaine et ses semblab les. 

Selon cette conception, la fa mille , étant le pre mie r milieu de vie de l'ê tre humain, 

constitue le premier espace de soc iali sation à travers et par leque l il va pouvoir établir 

des liens avec les autres systèmes. Corsaro ( 1990, 1992, 2000) observe dans ses 

recherches que, dans sa démarche d ' intégration à la soc iété, l' enfa nt reprodu it le 

modèle famili al, il projette, consc iemment ou inconsciemment, les éléments de son 

milieu familia l. Cette reproduction de modè les familiaux dans un espace étranger 

constitue un mode d 'appropriation spatia le, culturelle et soc iétale . 

Dans notre cas, la famille et la classe d ' accueil constituent ce mic rosystème chez les 

é lèves immigrants. À cet égard, N'Di aye et St-Onge évoquent le concept de 

« community care » développé par Folgheraiter (2004) dans son modèle qui s ' ouvre 

sur la perspective écologique en établissant les liens entre le milieu et l'environnement 

selon lequel « [ . . . ] l' individu n 'est plus un simple collecteur pass if de ressources, il 

62 [Traduction libre de l' auteur : Un microsystè me est un modèle d'activités, les rôles et les relations 
interpersonnelles vécues par une personne en développement dans un contexte donné avec des 
caractéristiques physiques et matérielles part iculières.] 

63 Auteurs et chercheurs : Absil et Vandoorne, 2004 ; Absil, Vandoorne et Demarteau, 20 11 ; 
Belsky, 1980 ; Legault et Fronteau, 2008 ; Montandon-B inet, 2002 . 
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devient un po int de circulation de ces ressources » (20 12: 230). Ensuite, il y a le 

mésosystème que Bron fen brenne r défin it en ces tennes : 

A mesosystem comprises the interrelations among Iwo or more sellings in which 
the developing persan active/y participa/es (such as, fo r child, the relations among 
home, school, and neighborhood peer group ; fo r an adult, among family , work, 
and social !ife) .64 

( 1979 : 2 5) 

Dans cette conception écosystémique, nous considérons que la vie sociosco laire, 

constituant le deuxième niveau systémique de soc iali sation , appart ient au 

mésosystème. C'est d 'ailleurs le rôl e de l'école d 'établir les liens entre l'é lève et sa 

famille avec la société en général65
. 

Au niveau suivant se situe l'exosystème qUI , se lon Bronfenbrenner, concerne 

indirectement l'enfant dans son développement mais implique sa famille : « An 

exosystem refers to one or more se tting that do not invo lve the developing persan as 

an active participant, but in which events occur that affect , or are affected by, what 

happen s in the setting containing the deve loping persan » (Idem). Au Québec, la Loi 

180 a ouve1i la structure scolaire en établissant un espace de décision , le conse il 

d 'établissement (Berthelot, 2006), et de concertation, les comités de parents , à travers 

lesquels les parents prennent part aux affaires de gestion et politiques de l'école. Dans 

le cas des classes d 'accueil, 1 'exosystème concerne égale ment la gestion du Programme 

d ' intégration sco lai re, linguistique et sociale par les commissions scolaires ains i que 

ses politiques en matière d'intégration et d ' interculturalité . Il apparaît aussi que la 

64 [Traduction libre de l'auteur : Un mésosystème comprend les interrelations entre deux ou 
plusieurs niv eaux systémiques dans lesquels la personne en développement participe activement 
(comme, pour un enfant, les relations entre la maison, groupe de pairs école et le quartier ; pour un 
adulte, entre la famille, le travail et la vie sociale).] 

65 Toute fois, comme le modè le de classe d ' accueil adopté en région du Grand Montréal est 
principalement fermé aux autres classes ordina ires par sa structure, son programme ou ses horai res, le 
cadre des activ ités péri et parascolaires adressées aux é lèves immigrants ou les pauses entre les cours 
semble constituer un système « fermé ». 



gestion des classes d 'accueil differe entre les commissions scolaires ainsi que les 

critères d 'évaluation et d'attribution. Cet aspect ne concerne pas directement les élèves 

immigrants mais a une influence évidente sur leur démarche d'intégration. 

Le macrosystème regroupant 1' ensemble des systèmes présentés plus haut concerne des 

systèmes de valeurs nationales, extra-nationales et mondiales, voire universelles . Le 

phénomène de la mondialisation se rattache au macrosystème qui est en opposition au 

concept du local . Aujourd 'hui dans nos sociétés, nul ne peut douter de l'influence de 

la mondialisation sur nos vies, notre éducation, nos choix politiques, culturels 

(Warnier, 1999), consuméristes (Appadurai , 2005) et économiques (Dobré, 2002). La 

religion comme les droits universels de la personne ou même encore la colonisation 

télévisuelle (Dennurget, 2011 ; Stiegler, 2006) appartiennent au macrosystème qui 

fondent les principes de nos sociétés, nos lois et nos politiques. Les phénomènes 

migratoires, comme l'immigration et les déplacements des populations, font partie des 

réalités humaines et du paysage mondial. Dans notre cas, le problème réside dans la 

relation entre les notions du macrosystème et celles du mésosystème et exosystème. 

Enfin, le chronosystème constitue le vécu, l' histoire et le parcours du sujet. 

Bronfenbrenner (1979) a intégré plus tard ce système. il préconise dans ses recherches 

d 'étudier le développement de l ' enfant à partir d'une approche contextualisée pour 

considérer les différents rôles qu' il a endossé dans les différents systèmes. Dans notre 

cas, il rejoint le parcours migratoire et d ' intégration des élèves immigrants, soit à partir 

du moment de départ de leur pays d 'origine. Pour Lerbet, la temporalité et l'historicité 

de l'acteur, signifie que«[ ... ] le milieu constitue un espace-temps propre, construit par 

les interactions intrasystémiques, c 'est-à-dire celles qui concernent la conjonction du 

domaine hétéroréférencé (système fonctionnel environnement/ système) et du domaine 

autoréférencé » (1997 : 47). Absil , Vandoome et Demarteau apportent la définition 

suivante de la notion du chronosystème : 
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Les chronosystèmes sont constitués des temporalités de la vie d 'une personne qu ' il 
s ' agisse du temps biologique, du temps de la famille, du temps de l'histoire ou du 
temps perçu et reconstruit par la personne. Chaque système a une temporalité 
spécifique qui est en interaction avec les temporalités des autres systèmes . ]] existe 
donc des micro-chronosystèmes, des méso-chronosystèmes, des exo­
chronosystèmes et des macro-chronosystèmes. (Idem : 7) 

Demarteau et Muller (2004) illustrent de façon dynamique l' action du chronosystème 

sur l'ensemble des systèmes (Absil , Vandoome et Demarteau, 2011) à la Figure 2.6 

éso 

Figure 2.6 Schéma dynamique du modèle écosystémique 
(Demarteau et Muller, 2004) 

Dans cette illustration, nous apercevons, au premier plan, 1 'ontosystème situé au centre 

des microsystèmes, qui sont placés en forme de pétales, dont le croisement constitue le 

mésosystème et qui gravitent dans l 'exosystème, et l'ensemble s ' inscrit dans le 

macrosystème. Au deuxième plan, les systèmes se superposent de façon chronologique 

dans le temps et l'espace. Cette approche axée sur l 'étude du développement de J'enfant 



offre , par sa conception de cotTespondance et d ' intetTelation systémique, une façon 

d ' appréhender les phénomènes d' appropriation du milieu de vie . 

N ' Diaye et St-Onge attirent l' attention sur le fait que la représentation du modèle 

écosystémique de Bron fen brenner est trop so uvent réduite, dans les écrits scientifiques, 

à des principes mécanistes ou rudimentaires. Elles précisent que « [ ... ] le choix de cette 

perspective part du principe que ce lle-ci se perçoit comme une méthodologie à large 

spectre qui rejoint le concept multidimensionnel biopsychosocial de la santé mentale 

développé à partir du courant constructiviste » (Idem : 21 1 ). Au-delà de cette 

perspective réduite, 1 'approche de l' « écosystémique relationnel » peut, se lon ces 

chercheures, permettre de saisir le réseau des liens systémiques entre différents milieux 

et personnes qui vivent des réalités parfois opposées. Ces chercheures fondent leur 

approche un postulat de Pluymaeckers : 

[ ... ] la perspective écosystémique pose le principe de l'existence d ' un courant 
interactif, permettant un questionnement circulaire dans un continuum ou les sous ­
sys tèmes concernés apprennent en participant à un processus collectif 
interrelationnel de co-construction de savo ir à partir du contexte environnemental 
qui soutient les troubles de l' enfant. (20 12 : 212) 

Compte tenu du cadre de recherche-intervention et comme les élèves immigrants 

semblent naviguer entre les systèmes pour pouvoirs 'approprier leur nouveau milieu de 

vie, il s'agit d'utiliser ce modèle relationnel dans l'analyse des manifestations du 

phénomène sur l'ensemble des niveaux systémiques. De plus, en adoptant le concept 

de « transition écologique » (Absil et al., 201 0), notre approche permet d'appréhender 

les pratiques trans-systémiques (N'Diaye et St-Onge, 2012) d'appropriation du 

nouveau milieu de vie chez les élèves immigrants. Enfin, nous concevons l' utilisation 

du modèle écosystémique de Bronfenbrenner comme méta-analyse (Patterson et al., 

2001) dans une perspective contextuelle (La rose, Terrisse et Bédard, 2004 ). 
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2.4.3 Dimension anthropoformative du phénomène d'appropriation 
du milieu de vie 

Nous concevons que le phénomène d ' appropriation du nouveau milieu de vie , 

s ' inscrivant dans les pratiques de so i (Galvani, 20 13a), implique une dimension 

anthropofo1mative . Notre conception de 1 'appropriation du milieu de vie s'approche en 

quelque sorte de la conception éco-ontogénique de Berryman (2003) pour qui l'être 

humain se développe par sa relation à l'environnement. Toutefois, cette dernière 

semble évacuer la dynamique sociale du processus de formation. Comme le milieu de 

vie se construit par 1 ' interaction entre les environnements social et physique chez 

l' individu, le rapport à l' environnement est donc médiatisé par la construction sociale. 

Les élèves de classe d 'accueil de cette école établissent des ancrages signifiants dans 

leur nouveau milieu par la socialisation. Nous adoptons donc davantage l'approche 

éco-étho-anthropologique de Miermont qui « [ . . . ] s'intéresse à la manière dont 

l' homme construit son écosystème et dont l'écosystème modifie récursivement son 

identité » (200 1 : 287). Transcendant 1 ' ensemble des savoirs, peurs, conflits et les 

enjeux de la société humaine, cette représentation du monde se « forme » sur un 

imaginaire collectif et prend « forme » par le symbole (Durand, 1984 ). 

Le concept de l' anthropoformation, appartenant au paradigme holistique (Paul , 2005a, 

2005c ; Pineau, 2002, 2005a, 2005b ), englobe des notions écologiques, psychologiques 

et sociales, soit écopsychosociologiques. Paul (2005a, 2005b, 2005c, 2005b) et Pineau 

(1997, 2000, 2003a, 2005b) qualifient cette démarche paradigmatique de formation 

d'« anthropoformation », conjonction de deux termes : « anthropos », qui signifie 

homme, et« formation». Ce concept conjugue l'ensemble des modalités de formation 

créées, utilisées, rêvées ou projetées parl'être humain. Étymologiquement, ce nouveau 

terme caractérise, selon Paul et Pineau, un mouvement récursif de formation : 

« 1 'homme en formation » et « la formation de 1 'homme ». Nous adoptons également 

la matrice que Pineau (2000, 2003) propose en matière de formation par alternance 

entre deux temps de formation, soit formelle et expérientielle, et en trois mouvements, 



personna li sat(on ou subjectivisation , socialisation et écologisation , illustrée au 

Tableau 1.1 . 

Tableau 1.1 
Matrice des alternances possibles dans la formation en deux temps et trois 
mouvements (Pineau, 2000: 161) 

Mouvements 
Temps 

Personnalisation Socia lisation 

Formation formelle 

Formation 
expérientielle 

Représentation symbolique du monde et du milieu de vie : 
une persp ective anthropoformative 

Écologisation 

Dans cette perspective anthropoformative, le concept de milieu de vie se fonde sur un 

principe de représentation symbolique du monde. Pour certains auteurs et chercheurs66, 

la représentation du monde est aussi fondamentale chez l' être humain que tout autre 

besoin vital , elle s 'appuie sur un principe d'échange, de partage et de co-construction . 

Cette notion, se construisant grâce à la faculté de projection sur laquelle les principes 

d'éducation se basent, accompagne le développement cognitif, affectif et symbolique 

de l' être humain . Paul considère qu '« [a]u-delà de l'écologisation, de la sociali sation, 

de la subjectivation s'affirme aussi la question de l'ontoformation dans 

l'anthropoformation comme problématique fondamentale des relations entre singulier 

et universel, phénoménologie et ontologie» (2005c : 66). 

Les deux concepts, «Être au monde » et « milieu de vie», sont concomitants et 

appartiennent au paradigme de 1 'anthropoformation (Paul , 2005a). Le milieu de vie 

peut ainsi s'étendre sur l'ensemble de la planète (Not, 1973). Le Breton rappelle que 

« [l]e monde en nous et le monde hors de nous n'existent qu'à travers les significations 

66 Auteurs et chercheurs: Berryman, 2003 ; Bronfenbrenner, 1979 ; Dehan et Oberlinkels, 1984 ; 
Miermont, 2001 ; Moser, 2009 ; Robitaille , 2006 ; Weis et Marchand, 2006. 
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que nous projetons à leur rencontre » (2004a: 65). La définition de ce « monde » chez 

l' être humain s'établit ainsi de façon symbolique (Durand , 1984; Lasch, 2000; 

Sloterdjike, 2000) p_~r- un double rapport avec ce lui -ci, existentiel (Hoyaux, 2003a, 

2003b ; Not, 1973) et expérientie l (Barbier, 1989; Schon, 1994, 1996). Afin d'établir 

un 1 ien entre les notions du s in gu lier et de 1 'un iverse l, Strauss accorde que« [ s ]en tir est 

une expérience empathique. En sentant, nous nous éprouvons nous-mêmes dans le 

monde et avec le monde . » (Pineau et Le Grand, 2002 : 76). S' articulant par un principe 

d'alternance entre le s in gu lier et l'universe l, l'être humain conceptualise son rapport 

au monde à partir d ' objets ancrés dans sa subjectivité, qui sont intériorisés. L ' un de ces 

objets est justement la représentation symbolique du monde. 

En conclusion , l'approche par l' appropriation du milieu de vie , comme interface 

écosystémique, offre un portrait complet de la relation entre l'individu et les différents 

systèmes, ce qui permet de comprendre les processus de d'écosystémisation chez les 

élèves immigrants en classe d 'accueil. Nous présentons dans le point suivant le cadre 

pédagogique des activités du projet théâtral qui devraient justement favoriser les 

processus d'appropriation chez les participants. 

2.5 Cadre pédagogique des activités du projet théâtre: 
une démarche appropriative 

Pour chaque adolescent, l 'expérience scolaire est essentiellement celle de la classe 
et de l'école ne peut être milieu de vie que si la c lasse devient lieu de vie. (Philibert 
et Wiel, 1997: 21) 

Le cadre pédagogique des activités du projet théâtre s'inscrit dans une démarche 

constructiviste qui favorise chez les participants des processus d'appropriation67. La 

mise en place du cadre d'activités s'effectue dans une perspective de collaboration 

entre l 'enseignant de la classe d'accueil et l'animateur exteme. La réalisation d'un 

67 Auteurs et chercheurs : Belaubre et Rueff, 2007 ; Clerc, 2009 ; Clerc, Cortier et Longeac., 2007 ; 
Lafortune, 20 12b ; Pierra, 2006 ; Terrades, Talagrand et Alaoui, 2007. 



projet théâtre avec les é lèves et les enseignants de c lasse d 'accueil constitue l'acti v ité 

principale. Le projet de théâtre, intégré dans le cadre des activités socioscola ires ou 

péri-pédagogiques, peut en effet pennettre l'étab lissement d ' un pont entre les é lèves, 

le milieu sco laire et les enseignants. 

Les outil s pédagogiques dont di spose cette pratique théâtrale sont la pédagogie de 

projet et la pédagogie de l' imaginaire qui encadrent un e démarche co llective de 

création axée sur l'existence des pa1ticipants (Crézé e t Liu , 2007 ; Montandon , 2003 ; 

Liu , 2006 ; Lobrot, 1995). La ré union des diffé rents concepts présentés à ce chapitre 

résulte du fait que notre pratique théâtrale en milieu scolaire a porté, entre autres , s ur 

des objectifs d 'appropriation linguistique, culturelle, sociale et existentielle. Philibert 

et Wiel ( 1997) considèrent que 1 'adoption du concept de li eu de vie, qui s ' appuie sur 

les principes du « vivre ensemble » dans un projet éducatif en classe ou à l'école, peut 

faire vivre une « expérience humaine fondamentale » aux élèves et aux enseignants : 

Un vivre-ensemble qui s'enracine dans un espace habité : un li eu priv ilégié pour la 
personne par rapport à tous les autres lieux fréquentés . .. le contraire d ' un lieu de 
vie est un lieu de passage [ . . . ] Le concept de « lieu de vie » implique donc un 
sentiment d 'appartenance individuelle et collective. (1997 : 19) 

En matière de pratiques artistiques à l'école, Mégrier affirme qu 'elles développent 

l' aptitude à la création de groupe et « [ . . . ] elles apprennent à l'élève l'autonomie, la 

gestion des diverses formes d ' intelligence et de sensibilité émotionnelle » (2004: 13). 

Quant au rôle des intervenants sco laires dans le cadre de projet de création basée sur 

l'existence et l' expérience des participants, Baillargeon fait le constat suivant en se 

référant à Hattie : 

Le rôle de l'enseignement constructiviste est surtout de fournir aux é lèves des 
occasions d 'acquérir des connaissances et de construire des significations à travers 
leurs propres activités, des discussions, des réflexions et en partageant des idées 
avec d 'autres apprenants dans un contexte où il se fera le moins poss ible 
d ' interventions correctives. (20 13 : 7 4) 
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Un projet théâtral mis en place dan s un contexte de diversité ethnoculturelle s' insc rit 

« naturellement » dans une perspective existentielle, interculturelle et écologique de 

transformation (Clerc, 2009 ; Galvani , 20 13a). Il in staure un changement de 

perspective dans laquelle les participants sont les experts (Woods, 1986, 1990 , 1993). 

Les objectifs d ' une telle activité doivent ainsi prendre en compte les besoins des élèves 

de se socialiser et de se projeter dans leur nouveau milieu de vie . Une pédagogie 

s'appuyant sur 1' étude du mi 1 ieu de vie par les élèves immigrants, leur existence et leur 

cheminement, contribue à développer une relation authentique avec leur lieu d 'accueil 

(Not, 1973, 1980). D'un point de vue écosystémique, ces activités pédagogiques 

articulées par le projet théâtre peuvent renforcer chez les participants leurs capacités de 

reconnaissance des microsys tèmes (N'Diaye et St-Onge, 2012) et favoriser 

l'express ion des espaces mésosystémiques. À travers le renforcement d ' un sentiment 

d ' appropriation de l'environnement, ces activités vont ainsi contribuer à l'intégration 

sociale des participants, c'est-à-dire à s'intégrer à l'exosystème. 

En création théâtrale, comme la pratique s'inscrit dans une démarche de projet, nous 

considérons toutes les formes, approches ou techniques de théâtre. Comme Carasso 

(1983, 2000) l'a observé dans sa pratique, les adolescents n 'acco rdent pas réellement 

d ' importance au type de théâtre. U est donc important que ce projet théâtral devienne 

le théâtre des participants, qu ' ils se l'approprient. S'appuyant sur le principe fondateur 

du drame humain, la pratique théâtrale va solliciter chez les participants une gamme 

diversifiée de sentiments, d'interactions, d 'expressions , d'interfaces et d'expériences 

socioformatives. Une des conditions nécessaires est de fonder la pratique sur le principe 

que le participant est un acteur à part entière, qu ' il interprète son milieu de vie, la 

dimension dramatique, la démarche théâtrale, les différents espaces-temps et modalités 

de formation. 

Nous adoptons donc une approche interprétative de l'appropriation, telle que la conçoit 

Corsaro (1990; 1992 ; 2000), qui s'articule, dans ce contexte scolaire et de diversité 



ethnoculturelle, par un principe de re-présentation interactive. C'est grâce à cette 

faculté de représentation que l' enfant peut se développer, se projeter, interagir, 

communiquer, s 'approprier et se transformer, voire sortir de son ontologie originelle et 

routinière. Car, pour pouvoir s'approprier un nouveau milieu de vie dans une 

perspective d ' intégration sociale, l'é lève immigrant doit effectuer un ensemble 

d'actions : interpréter et se représenter son nouveau milieu, interagir socialement, 

s'exprimer, développer des stratégies d 'appropriation et structurer le cadre scolaire 

d 'accueil. 

De plus, nous pensons que, contrairement au principe d 'inter-systématisation qui 

établit des relations entre les systèmes sans changer le caractère des groupes ou des 

personnes, la trans-systématisation (Giddens, 2004; N ' Diaye et St-Onge, 2012), 

concept emprunté à la sociolinguistique, inscrit un mode continu et récursif de 

transformation (Badache, 2002). Par ce principe trans-systémique de transformation 

(Eschenauer, 2014; Taylor, 2000), le cadre de référence évolue avec l'acteur à travers 

leur relation avec la création théâtrale. Le principe de transversalité et d'alternance 

permettant de naviguer entre différents systèmes et niveaux symboliques, comme entre 

les deux polarités duelles que Durand (1992)68 désigne comme diurne et nocturne. La 

pratique théâtrale en milieu scolaire, en instaurant ce genre de navigation, favorise chez 

les participants une démarche de transformation écosystémiqué9. Dans ce cadre de 

pratique théâtrale, l'ensemble des volets doivent évoluer par un principe d'alternance 

et en toute complémentarité afin de permettre aux participants de s'approprier de façon 

holistique la démarche de création. À cet égard, Geay souligne que« [c]ette alternance 

instituée va permettre l'enrichissement du référentiel personnel par implication dans 

68 Dans l'élaboration de la théorie des« Structures anthropologiques de l'imaginaire »(SA I), Durand 
désigne deux polarités, diurne et nocturne, qui s'opposent et se repoussent : la première concerne la 
structure schizomorphe de l'imaginaire tandis que la deuxième touche les structures mystique et 
synthétique. 

69 Auteurs et chercheurs: Abbet, 2001 ; Badache, 2002; Barbier, 2003a, 2003b, 2004a, 2004b; 
Feldhendler, 20 Il ; Rhéaume, 2012. 
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des expériences variées. Un environnement varié (famille/éco le/entreprise) rend plus 

probable la construction d ' un milieu personnel riche et valorisant » ( 1998 : 1 05). Enfin , 

nous estimons que la compréhension du phénomène d 'appropriation , particulièrement 

dans une perspective d ' intégration sociale, nécessite beaucoup plus que le changement 

d 'approches pédagogiques, à savoir un changement de perspective dans le monde de 

l'éducation. 

2.5.1 Intentions de la pratique théâtrale réalisée dans un cadre scolaire 
d'accueil 

Notre pratique théâtrale s'érige sur une pratique pédagogique, philosophique, 

socio logique et artistique qui a été développée pendant plusieurs années dans le cadre 

d 'activités et de projets menés auprès d 'enfants et d 'adolescents . L' une des intentions 

principales porte sur la question du développement de l'être humain. La pratique 

théâtrale par sa faculté de révélation constitue une démarche de transfo1mation 

d ' interaction symbolique (Côté, 201 1 ; Feldhend ler, 20 11 ). L 'être humain se distingue 

fondamentalement des autres organismes vivants par sa facu lté de dramatisation 70
. 

Cette faculté façonnant l ' humanité , l'être humain est fondamentalement ancré dans une 

démarche dramatique de formation : nulle formation ne peut se réaliser sans 

dramatisation (Du feu, 1996 ; Gof:finan, 1972, 1974, 1991 ; Morissette, 2011 ; 

Rousseaux, 2003). L'être humain construit donc ses systèmes sur des fondements 

dramatiques d 'auto-organisation (Morin, 2005) car malgré les avancées de la science, 

l'homme est fondamentalement troublé par les origines de son existence et ce lle du 

monde (Bronfenbrenner, 1992) ; il reste une créature paradoxale, de chair, de sang et 

de drame, appartenant décidément à un univers dramatique. S'inscrivant dans une 

perspective d'intégration interactive, le cadre des activités d'une pratique théâtrale doit 

70 Précisons que certains chercheurs et anthropologues accordent la faculté de dramatisation à la 
majorité des primates, elle ne serait pas uniquement exc lusive à l' être humain. 



tàvoriser chez les pa1ticipants : 1) la reconnaissance réc iproq ue 2) le «sens des 

s itu ations» et 3) le don de soi. 

La pratique théâtrale en mi li eu scolaire , inscrite cfans une visée de complémentarité 

fonnative, inv ite les é lèves et les ense ignants à la mise en pl ace d ' un projet. Une des 

portes d ' entrée de la pratique théâtral e est le jeu. Comme Caune l'affirme, « [l]e jeu 

dramatique est une activité globale ; e lle implique la personne dans toutes ses 

dimensions» ( 198 1 : 321 ), la pratique théâtra le favorise chez les pmticipants leur 

développement de façon g lobale, so it aux niveaux social , affectif, spirituel et physique. 

Le jeu est, se lon Sautot, « [ ... ] souvent pratiqué entre les individus appartenant au 

même groupe soc ia l. Les règles et usages sociaux de la distinction , se lon Bourdieu , 

s'appliquent à la prat ique du jeu comme ils s'appliquent aux habitudes culturelles et 

aux pratiques alimentaires » (2006 : 39). Dans ce cadre de prat ique théâtrale, le jeu 

devient une modalité essentielle de socialisation entre les pmticipants parce qu ' il 

constitue 1 'espace préféré des adolescents, où ils peuvent (se) projeter librement. 

Compte tenu du contexte de diversité ethnoculturelle de la classe d ' accueil , les 

intentions de la pratique théâtrale sont aussi multiples et complexes. Un des principes 

fondateurs de la pratique théâtrale, particulièrement menée en milieu sco laire auprès 

d'adolescents, est d'établir une relation authentique (Page, 2002) avec les participants 

et d 'être ouvert à l' imprévu . 

Intentions formatives de la pratique théâtrale 

L ' intention principale de formation de la pratique théâtrale dans ce cadre est, en 

établissant un espace de socialisation, de favoriser chez les participants les démarches 

d'appropriation. En situant l'élève comme acteur de sa formation, la pratique théâtrale 

ancre la représentation de son milieu de vie dans ses réalités. La démarche 

d'appropriation consiste, entre autres, à harmoniser les différentes étapes, périodes et 

épreuves de la vie et de l'expérience de l'élève. Nous avons répertorié trois intentions 

spécifiques de la pratique théâtrale qui sous-tendent les objectifs du projet théâtre : a) 
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susciter les démarches existentielles d 'appropriation ; b) ancrer la démarche 

d'appropriation de l' expérience de migration par la (dé)dramatisation ; c) favoti ser les 

processus d ' appropriation du milieu de vie. 

A. Susciter les démarches existentielles d 'appropriation 

Par ce cadre de pratique théâtrale, nous associons une démarche existentielle 

d 'appropriation aux principes autobiographiques de création. Dans un contexte 

d 'accueil , Laouyen soutient qu '« [é]crire sur so i, c 'es t marquer sa différence, 

s'octroyer une identité, délimiter son ten·itoire, fonder sa propre demeure » (2004 : 

125). La création d 'un espace commun de partage et d 'échange s ' articulant selon les 

principes du jeu dramatique offre un espace d'actions, d ' interactions et de transactions 

(Daw, 1997 ; Rayner, 1994 ; Rosenberg, 1987) qui vont développer les capacités du 

groupe à se confronter et vont jusqu 'à révéler des tensions ou con ft its souterrains. À 

cet égard, compte tenu du contexte et parce que la pratique théâtrale s'inscrit dans une 

perspective « reconnaissance réciproque », nous retenons chez Caune l'objectif de 

formation qui porte sur le « [ ... ] développement des capacités de relations dans le jeu 

[ ... ] et analyse des relations de l' individu à l'environnement (aux autres, au monde) 

[ ... ] » (1981 : 337). Le contexte mi gratoire étant une réalité changeante et dynamique 

(Reveyrand-Coulon, 1991), un projet réali sé avec des jeunes issus de familles 

immigrantes doit s'adapter à leurs réalités et aux circonstances. Nous adoptons ainsi le 

principe autobiographique d'appropriation , que Simon décrit de la façon suivante: 

L'écriture théâtrale vise essentiellement à privilégier le Sujet qui écrit, à lui 
permettre de donner une forme à ses émotions et à son imparfaite lecture du monde 
qu ' il traverse, elle tente également de rendre transmissible une expérience de parole 
intérieure, un chant qui couve en chacun de nous. (1991 : 212) 



B. Ancrer la démarche d 'appropriation de l 'expérience de migration par la 
(dé)dramatisation 

Dans notre perspective, la démarche de création théâtrale , étant fondamentalement un 

vecteur d ' interactions sociales (Goffrnan , 1972, 1974 ; Page, 2002 ; Simon, 2003), 

consiste à déconstruire 1 'expérience dramatique du passage71 et à la reconstruire (Morin 

et al. , 2003) par la mise en scène (Feldhendler, 2011 , 2013). La réflexion sur 

l' expérience et sur l' action comporte une dimension adaptatrice de création que Schëin 

(1996) qualifie d'artistique. Les écarts entre le passé et les contingences migratoires du 

présent génèrent nécessairement un drame (Giust-Desprairies, 1996) qui se manifestent 

parfois par des blocages affectifs et des comportements d'inadaptation aux 

changements. 

Il s'agit donc pour ancrer une démarche d'appropriation de l'expérience de migration, 

d 'adopter le jeu dramatique pour la dédramatiser. Toute forme de jeu produit, se lon 

Sautot (2006), du plaisir, relève les tensions et instaure un sentiment de liberté. Dans 

un contexte de diversité ethnoculturelle, le jeu dramatique représente le vecteur idéal 

de rencontre, de partage et de transformation parce qu ' il permet de surmonter le choc 

culturel ou conflit interculturel. Il contribue également à révéler la dimension 

expérientielle et existentielle des participants (Meirieu, 2002), leur histoire, leurs 

sentiments, leurs aspirations et leurs appréhensions. 

Offrant un recul aux participants par rapport à leur propre expérience, le jeu leur permet 

de dé-dramatiser72 pour pouvoir ensuite la re-dramatiser73 au sens théâtral du terme. 

En utilisant des techniques de jeu et de création variées qui s'intègrent au cadre de la 

71 Chercheurs et auteurs : Clerc, 2005, 2009; Clerc, Cortier et Longeac, 2007 ; Rousseau et al., 
2006. 

72 Manço note que « [ ... ] l' approche conflictualiste en matière d' intégration des migrants met en 
évidence la répartition inégale des biens culturels et la hiérarchisation des différences, qui fait de la 
culture un vecteur de distinction ou de disqualification sociales » (2006a : 41 ). 

73 Auteurs et chercheurs : Armand et al., 20 Il ; Clerc, 2005 , 2009 ; Clerc, Cortier et Longeac, 2007 ; 
Rousseau, et al., 2006. 
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réa li sation (Boil , 1971; Grotowski , 1971 ), nous comptons étab lir la toile de fond 

expérientiel le. À titre d 'exemple, dans un projet de recherches auprès d'adolescents 

immigrants, Rousseau et al. (2003 , 2006, 2007) évaluent l'effet d ' une activité théâtrale 

utilisan t le « play back », une technique de théâtre qui suscite le retour sur le vécu des 

participants. Les résultats de leur recherche menée auprès des d 'élèves immigrants 

sous-scolarisés du secondaire considérés en difficulté d ' adaptation sco laire semblent 

démontrer que ceux qui ont participé aux ateliers d 'expression théâtrale ont développé 

un sentiment de confiance aux apprentissages en étant moins stressés par les problèmes 

d 'adaptation et qu ' il s ont adopté des habitudes d'écoute et de respect (Annand et al. , 

2005, 2008, 20 Il ; Rouseau et al., 2006, 2007, 20 12). 

La démarche d 'écriture dramatique pennet quant à elle, se lon Simon, de se « [ .. . ] 

familiariser avec le processus d'écriture et de représentation, [ ... ] » (1991 : 212) et, 

lorsqu'elle est inscrite dans une perspective autobiographique, offi·e, selon Fournet, 

« [ ... ] - par-delà la parole du sujet qu 'elle autorise et institue comme acteur- un 

moment cathartique fortement autoformateur » ( 1986 : 1 04). De cette manière, le cadre 

de création théâtrale va permettre aux participants de se projeter librement et aisément 

(Caune, 1990 ; Feldhendler, 2011; Meirieu, 2002) hors d'un monde matérialiste 

marqué par le calcul et le conformisme, dans lequel les enjeux politiques, économiques 

et technologiques semblent dominer les réalités existentielles. 

C. Favoriser les démarches d'appropriation du milieu de vie 

La pratique de création théâtrale, inscrite dans une démarche autobiograph ique, 

favorise le développement d'un ensemble de processus d 'appropriation. Le théâtre dans 

ce contexte agit sur la démarche d'appropriation des participants par un principe que 

Merton (1965) a qualifié de «socialisation anticipatrice », pour pouvoir se socialiser 

ils doivent pouvoir se représenter dans ce lien social. L'appropriation et la 

représentation du « milieu de vie »sont des principes concomitants évoluant dans une 

dynamique d'introjection et de projection (Gratiot-Alphetéry et Yakoub, 1989) 



qualifiée de « double mouvement » (Abdallah-Pretcei lle, 1992 ; Berthelot, 1992 ; 

Dubois , 201 1 c ). Notamment, Jeanneret (2004) a étudi é le théâtre comme moyen 

d 'appropriation territorial et Rousseau el al. (2003 , 2006) reconnaissent son pouvoir 

d 'appropriation de l'expérience d ' adaptat ion chez des j eunes immigrants. Dans leurs 

travaux de recherche portant sur la place et l' intérêt des pratiques arti stiques, 

interculturelles et interlinguistiques dans le dispositif d ' accueil et de scola ri sation des 

é lèves allophones dans les étab lissements sco laires français , Clerc et al. étab li ssent 

l' appropriation comme un é lément clé de leur intégration : 

Par le travail d 'appropriation de l'espace de jeu, les é lèves s'approprient auss i 
l' espace scolaire, apprennent à le transformer pour mieux le vivre, pour mi eux y 
vivre , pour mieux le faire vivre, ce qui est pa rticulièrement important pour ces 
é lèves qui doivent apprendre à se sentir bien dans leur nouvel environnement 
éducatif et social. (324 : 2009) 

En résumé, l'activité théâtrale, complétant la formation formelle du cadre sco laire, 

offre un cadre de formation axé sur l'expérience et l' existence des participants. 

L ' activité théâtrale, par le jeu dramatique, établit un pont entre les sphères individuelles 

et collectives, entre l' intérieur et l' extérieur, entre projection et introjection ; la 

démarche de création constitue un excellent dispositif de révélation de phénomènes 

sociaux, existentiels et écologiques. 

2.5.2 Articulation des activités du projet théâtre 

[ . . . ] la pédagogie créative repose sur une série d ' activités du comportement ayant 
comme finalité de permettre à la personne de s'exprimer, le théâtre, également, vise 
les mêmes fins à travers une série d'activités artistiques favorisant la créativité, la 
communication et la médiation. (La Ferrière, 1997 : 1 00) 

Le théâtre appartient, plus que tout, à l'imaginaire social de l' humanité qui se manifeste 

sous différentes formes d 'expression. Besson (2005b) conçoit le jeu dramatique comme 

une pédagogie qui s'ancre dans l' imaginaire collectif. Amené par cet imaginai re, le 

théâtre désigne par sa fonction de représentation des espaces de formation. La 
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conviction que l'imaginaire social nous hab ite tous et que nous habitons tous cet 

imaginaire définit justement 1 'humanité et notre histoire74 que le théâtre met en drame. 

Différentes étapes , consignes et approches sont prévues pour la réali sation du projet 

ainsi qu ' un ensemble d'exercices de théâ tre qui seront proposés afin justement 

d ' arTimer ces dimensions (cf Cadre des activités de théâtre - Appendice B à la page 

413). 

Dimensions articulant les activités du projet théâtre 

Nous reconnaissons pour la mise en place de pratique théâtrale en milieu scolaire cinq 

dimensions anthropoformatives qui portent sur différents aspects du développement de 

l'être humain : 

dimension écopsychosociologique ; 

dimens ion expressive et dramatique ; 

dimension linguistique et communicationnelle ; 

dimension cathartique ; 

dimension thématique. 

C'est en engageant l'ensemble de ces dimensions dans une dynamique d 'altemance 

que les activités du projet théâtre peuvent instaurer une démarche anthropoformative 

chez les participants . 

Dimension écopsychosociologique 

Pour établir les bases de cette dimension, nous nous sommes inspiré du concept de 

compétences sociopsychologiques de Manço (2002) permettant aux nouveaux 

arrivants de construire une relation avec l'environnement étrangers. L'appropriation du 

milieu de vie permet ainsi aux individus et groupes de construire leur relation 

74 Auteurs et chercheurs : Bertin, 2002 ; Durand, 1984 ; Duvignaud, 1994 ; Giust-Desprairies, 
1997a, 1997b. 



écosys témique sans laque ll e il s ne pourra ient se développe r ou é vo luer dans di ffé rentes 

réa lités. La pratique théâtrale envisagée établit un pont, d ' un po int de vue systémique, 

entre les di ffé rents niveaux de la société, fam ille, é_~o l e et soc iété. Compte tenu des 

réa lités existentielles des élèves immigrants, des trans itions éco logiques ou 

écosystémiques (Absil et al., 20 Il ; Blandin , 200 1 ; N ' Diaye et St-Onge, 20 12) vécues, 

de la dive rsité des milieux et de l' hétérogéné ité des contextes avec lesquels il s do ivent 

négocier, les é lèves utili sent des modalités d 'appropri ation qui leur perme ttent 

d ' évo lue r et de se développer. Bien que ces moda lités so ient ancrées dans des réa lités 

di ffé rentes et parfois très di stan tes les unes des autres, les processus d 'appropri ation du 

milieu de vie transcendent les réali tés confinées ou contra ignantes. 

Deux aspects sont indissociables dans cette conception ho listique du théâtre: le corps 

est porteur d ' expériences écologiques et existentie lles tand is que la dimension 

symbolique du milieu de vie est un vecteur trans-systémique, un passeur de champs . 

Le cadre de création théâtrale s ' mticule sur un dispos iti f d '« échange symbolique » 

(Barbier, 1986 ; Turner, 1982) qui favori se les différentes modalités d ' interaction 

socia le chez les créateurs et paJticipants (S imon, 1989). Toute la démarche de création 

de la pratique théâtrale permet d ' incarner le sens symbolique des élèves dans leurs 

propres représentations (Fe ldhendler, 2011 ; T urner, 1982) soc io-affectives des 

processus d ' appropriation (Grati ot-Aiphetéry et Yakoub, 1989). Compte tenu du haut 

niveau de symbolisation au th éâtre (Caune, 1981 ), la réappropriation du récit de vie par 

les pmticipants peut s'aJticu ler par un mode mixte d 'expression apparenté à 

l' autobiographie, l' autofi ction et à l'auto-représentation , processus à travers leque l les 

paJticipants peuvent être à la foi s et de façon distincte auteur, narrateur, metteur en 

scène et protagoniste (Laouyen, 2004 ; Leroux, 2004 ; Simon, 2003). 
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Dimension express ive et dramatique 

Dans un processus de construction identitaire des é lèves dans une société plurali ste, 

Gohier conclut que __ les méthodes choisies importent peu, tant que l'on préserve les 

visées pédagogiques de l'ac tivité dans ce genre de cadre: 

Une pédagogie qui veut favoriser la construction identitaire d 'é lèves en milieu 
pluriethnique peut donc utiliser plusieurs méthodes en autant qu'elles servent les 
fin s mentionnées : reconn aissance et connaissance de sa culture, de so i, de l'autre, 
re lations et communication avec l' autre . (2006 : 158) 

Comme le relatent Allen (2006) et Steinbach (20 1 Oa, 20 1 Ob) dans leurs recherches sur 

l' intégration des élèves immigrants , la langue françai se à l'école est trop souvent vécue 

comme un obstacle à la liberté d' action plutôt qu ' un facilitateur. Allen propose que le 

françai s so it appris dans le cadre de pratiques plus inclusives dès l'arrivée au Québec 

des nouveaux arrivants. La pratique théâtrale, comme pédagogie de (dé)dramatisation 

(Fasbinder et Desmarets, 2005), s'inscrit dans cette perspective. Toutefois , il s'agit 

aussi d 'élargir les visées de l'activité théâtrale , non limitées à l'objectif linguistique 

d 'apprentissage du français . Nous adoptons les objectifs formatifs de la pratique 

théâtrale proposés par Page : 

[La pratique théâtrale] favorise l' expression et la créativité des enfants et des 
adolescents; elle fait pa1tie de la formation que l'école doit garantir à tous, pour 
leur permettre une implication authentique dans les événements qui les aideront à 
construire leur vie (affective, familiale, sociale, culturelle,[ ... ]. (2001 : 7) 

Desmarets ajoute que dans une formation théâtrale, « [ .. . ] le jeune s'engage dans le 

processus d'une pédagogie de l'expression où c 'est sa globalité d'être humain qui est 

mise en projet» (2005: 35). L'expression joue un rôle important dans la construction 

de 1 'identité, particulièrement chez des individus appartenant à une minorité . Thé berge 

(2006) démontre dans son artic le que la pratique théâtrale favorise les processus 

identitaires chez des élèves franco-ontariens dans un contexte majoritairement 



anglophone. Nous pensons que ce même pnnc1pe peut s'appliquer aux é l èv~s 

immi grants fréque ntant la classe d ' accuei l. 

Dimension linguistique et communicationnelle 

Le jeu dramatique dans l'enseignement d ' une langue étrangère offre , se lon Pierra, un 

rapport nouveau qui est«[ .. . ] plus impliqué et impliquant.[ . .. ] un accès esthétique à 

la parole en langue nouvelle [qui amène les é lèves] à créer, à se mettre en jeu et à se 

décentrer de leurs habitus, par le corps devenant actif et créatif dans l' autre langue, au 

contact des diffé rences culturelles» (2006: 25 , 115). Dans ce sens, Eschenauer(2014) 

ajoute, en se référant à Koch (20 1 0) et Baker (20 12), que la pratique théâtrale, par la 

théâtrali sation des notions linguistiques, met en scène les processus d 'enseignement­

apprenti ssage des langues vivantes étrangères pennettant ainsi aux apprenants de se les 

approprier de façon holistique. Dans cette perspective, nous préconisons une approche 

d 'apprentissage et d 'appropriation du français qui se fonde sur les principes 

dramatiques de 1 ' approche « psycho-dramaturgique linguistique » (POL). Du feu 

(1996) expose cette approche dans son livre, intitulé Les approches non 

conventionnelles des langues étrangères, de la faço n suivante : 

La POL propose d 'accorder une plus grande importance aux éléments rythmiques 
et mélodiques de la langue étrangère dès le début de l' apprentissage , car ils peuvent 
conduire à un contact plus sensible avec la langue et à une appréhension plus 
nuancée de la signification des énoncés ; de plus elle amène à tenir compte des 
fonctions expressives et communicatives du langage dans le choix des activités 
pédagogiques. (1996: 163) 

Dans une démarche autobiograph ique de création théâtrale, Simon considère 

qu' « (é]crire pour le théâtre, c ' est éprouver l'expérience essentielle de la langue» 

(1997 : 211 ). Dans son ouvrage, intitulé« Théâtre en miroirs : 1 'histoire de vie mise en 

scène », Feldhendler (2004) expose les bénéfices de l' utilisation de la technique 

théâtrale de « Play Back » dans l'apprentissage du français langue étrangère, ce auprès 

d'étudiants allemands dans un contexte universitaire. Selon ce chercheur, la technique 
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théâtrale appuyée par une démarche autobiographique augmente le pouvoir 

d'appropriation linguistique de l'activité chez les participants. Au Québec, des 

chercheurs de l'Équipe d 'éveil au langage et d 'o uverture à la diversité linguistique 

(ELODIL) ont également é tudié l'application de la technique du « Pl ay back » dans 

l'apprentissage du françai s chez des élèves immigrants et dans une optique d 'éve il aux 

langues à 1 'école. Les résultats de leur recherche menée auprès des d 'é lèves immigrants 

sous-sco larisés du second aire cons idérés en difficulté d 'adaptation scolaire semblent 

démontrer que les ateliers d'expression théâtrale pl uri lingue ont des effets favorables 

sur l'apprentissage du français , en particulier « [ ... ] sur des compétences langagières 

observab les: capacité à prendre la parole en groupe et d 'ajuster le volume de la voix 

selon les besoins »(Armand et al. , 2012 : 3). 

Dimension cathartique 

Comme le théâtre est, par le fait même, un acte de libération et d'émancipation 75
, 

l'activité théâtrale sous toutes ses formes peut générer des phénomènes de catharsis 76
. 

Il s'agit d'offrir aux participants une expérience de création théâtrale qui favoriserait 

une transformation de leur rapport face à leur propre existence, les autres, leur 

environnement et leur milieu (Acevedo, 1990 ; Caune, 1990 ; Meirieu , 2002). La 

dimension cathartique de la démarche de création théâtrale offre un pouvoir de 

transformation du rapport au vécu, au présent et, par conséquent, sur les projections 

des participants en les désignant comme acteur et démiurge (Côté, 20 Il) . 

La catharsis est un acte libérateur qui permet au sujet de passer d'un état à l'autre 

(Matisson, 1973), de se transformer. Pierra définit cet état selon lequel, « [a ]u théâtre, 

la catharsis peut induire que les émotions du spectateur soient révélées par les corps et 

les voix des acteurs liés à l'œuvre en lui faisant ressentir ces émotions par des 

75 Auteurs et chercheurs :Helier et Atelier de création libertaire, 2003 ; Simon, 1989, 2003. 

76 Auteurs et chercheurs : Bol!, 1971 ; Fasbinder et Desmarets, 2005 ; Fournet, 1986 ; Pierra, 2006 ; 
Simon, 2003 . 



mouvements psychiques fluctuant de l' identification à la di stanciation » (2006 : 84). 

En fonction des expériences dramatiques, Cau ne ( 1981) constate que 1 'effet de la 

catharsis dans la pratique théâtrale provoque des modifications psychiques de la 

personne. Il évoque BarTUcand qui affirme que « [ ... ] la catharsis corTes pond à une 

modification de s tructure de la personnalité, liée à la prise de conscience d'un état 

psycho-affectif conflictuel refoulé( ... ] » (Idem : 35). La catharsis théâtrale, conjuguant 

de façon intégrale et g lobale toutes les dimensions de l' être humain , serait un élément 

clé d ' interaction soc iale (Simon, 1989), de formation (Foumet, 1986), d ' échange et de 

partage (Matisson, 1973 ), d ' intégration interactive (Manço, 2006a) ainsi que de prise 

de pouvoir (Cau ne, 1981) et de transformation (Grotowski, 1971 ; Rousseaux, 2003). 

C 'est un transfe rt d 'énergie produit par le mouvement de notions antagonistes tournant 

autour d ' un même axe. 

En effet, la catharsis se manifeste grâce au « double mouvement » simultané entre la 

scène (pôle positif) et la salle (pôle négatif) qu'engendre la représentation théâtrale (axe 

central)77
• Ce « double mouvement » simultané permet aux acteurs et aux spectateurs, 

à travers la représentation théâtrale, de vivre à la foi s entre la lumière et l'obscurité, 

entre le singulier et l' universel, entre le poétique et le prosaïque. Ce mouvement est 

soutenu, d'une part, par la relation qu 'établit l' acteur avec le spectateur et, d'autre part, 

par le discours et le registre du spectacle. Au niveau du discours théâtral , ce mouvement 

s'installe grâce à 1 'altemance entre des pôles antagonistes (intérieur-extérieur, lumière­

obscurité, etc.) et la transversalité de différentes dimensions de la société humaine 

(conflits amoureux, conflit de classes, etc), éléments qui sont représentés dans la 

création théâtrale. Comme il existe une vision dualiste entre les notions du corps et de 

l'esprit dans nos sociétés (Dubois, 2007), le théâtre total établit un dialogue holistique 

(Boil, 1971 ; Grotowski, 1971 ; Richard, 2004) entre les dimensions corporelles et 

spirituelles. Ce qui produit tant chez les acteurs que les spectateurs cet état cathartique, 

77 Auteurs et chercheurs : Artaud, 2007 ; Dubois, 2007 ; Gheeraert, 2002. 
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cela en fonction de 1 'expérience théâtrale vécue. Dan s cette qu ête cathartique, le corps , 

moyen et objet d 'expression théâtrale (Aden , 2013a, 2013b), constitue un instrument 

discurs if de validation tenant le rôle d ' intégration et de médiation (Berthelot, 1992). 

Afin de pouvoir articuler cet acte-pouvoir à la création collective, nous procédons par 

une démarche thématique qui soit à la fois évocatrice et réceptrice de sens, être sujet, 

objet et projet. 

Dimension thématique 

En création théâtrale , il faut pouvoir refotmuler notre vision du monde et la dimension 

thématique du théâtre en est le levier. Reconnaissant cette volonté d 'expression chez 

l' adolescent, Carasso préconise « [u]n théâtre qui prenne comme thématique principale 

les spécificités (physiques, affectives , sociales, économiques . .. ) de l'adolescence et se 

propose de toucher la part adolescente de son public (y compris des adultes présents) » 

(2000 : 1 12). Beauchamp abonde dans ce sens en affirmant que « [!]'adolescent a tout 

à voir avec la production de sens et 1 'insertion dans l' Histoire, et les adolescents veulent 

exercer leur imagination et leur jugement sur ce qui marque leur existence » ( 1998 : 

251 ). Du point de vue du développement de l' être humain durant la période de 

l' adolescence, Not rappelle « [qu'] il est préférable de susciter la décentration que 

l'élève souhaite, mais dont il n ' est pas toujours capable; on y parvient en y mettant les 

données relatives au milieu proche, en référence avec les structures et les faits du milieu 

élargi, étendu aux dimensions planétaires si possible » (1973 : 27). La réalisation d'un 

projet de théâtre sous le thème« Être au monde» va justement ancrer la démarche de 

création dans les réalités, globales et spécifiques, des participants. 

L'initiation du projet de création théâtrale à partir du thème « être au monde »78 va 

justement permettre une décentration et d'établir des ancrages dans la dimension 

symbolique (Durand, 1984, 1992) du vécu, sans pour autant empêcher de partir de 

78 Auteurs et chercheurs : Barbier, 2003, 2004 ; Hoyaux, 2003a; Rayner, 1994 ; Sloterdjik, 1999. 



s itu at ions plus concrètes, comme « qu 'avez-vous ressenti en arrivant ici? ». La 

propos ition du thème «être au monde » est un point de départ qui questionne les 

participants sur leur passé, présent et avenir dans __ un nouveau pays (Bertucci, 2006 ; 

Cauvier, 2006). Le fait de proposer un tel thème peut effectivement déstabili ser les 

participants dans leurs références ou sentiments de sécurité (Meirieu, 2002). En 

revanche, le fait d 'aborder l'expérience des participants à travers le thème d '« être au 

monde » est une s tratégie de recherche permettant de surmonter« l' immédiateté » du 

vécu (Goffman, 1990) qui peut être parfois crispante. Enfin, ce thème conjugue à la 

fois des stratégies de recherche et d ' intervention portant sur l' imaginaire social de 

l'expérience79
. En terminant, nous présentons deux principes, écoute et projection, qui 

instaurent une démarche de « reconnaissance réciproque » chez les participants. 

Principes simultanés d 'écoute et de projection dans la pratique théâtrale 

L'écoute et la projection dans la pratique théâtrale, deux actions antagonistes et 

complémentaires, génèrent un «doub le mouvement » permettant la reconnaissance 

réciproque. Dans ce cadre scolaire d'accueil , il s'agit d ' offrir aux é lèves immigrants de 

se (ré)approprier leur expérience de migration en s'appuyant sur les principes 

interactifs de projection et d'écoute. Dans la mise en place de projets de classe, Philibert 

et Wiel considèrent que d '« [ê]tre écouté et entendu développe chez l' adolescent la 

certitude irrationnelle d 'être reconnu, et par là suscite en lui de désir de s'exprimer et 

d'entrer en communication avec autrui » (1995: 81). Dans sa pratique du théâtre en 

milieu scolaire, Artaud adopte des objectifs semblables et propose « [ ... ] de clarifier la 

portée de l'écoute dans une pédagogie centrée sur l' élève, aussi importe-t-il de noter 

que dans cette démarche nécessaire, l'écoute a un poids décisif » (2003 : 1 09). 

Quant aux principes de projection, Meirieu expose que « [l]e «monde projet » c'est un 

monde où je suis accepté dans ma spécificité, spécificité assumée qui me permet 

79 Auteurs et chercheurs : Barbier, 1986, 1996, 1997a, 1997b, 1997c, 2003 , 2004a ; Bertin, 2002 ; 
Goffinan, 1990. 
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d 'exercer un rôle, d ' avoi r une place[ ... ] » (200 1 : 13). Manço définit la projection , en 

se référant à Marcia, comme un moyen d ' appropriation de la façon suivante : 

L'auteur compare cette activité cognitive à l' intériori sation d 'une structure de soi, 
se lon des décis ions prises de man ière libre mais avec une prise sur la réalité sociale. 
Marcia (1980) constate que les jeunes des catégories identitaires à forte projectivité 
ont de meilleures performances en matière d ' intégration soc iosco laire et 
socioprofessionnelle. (2006a : 168) 

Il met de l'avant « [ ... ] le rôle des conduites identitaires à forte projectivité dans les 

processus d ' intégration , définis à la fois comme participation sociale et comme 

émancipation psychologique » (Idem). Les principes interactifs de projection et 

d 'écoute, agissant par un principe d ' opposition et d' attirance , produit une dynamique 

dramatique d ' expression. Dans notre projet, les sources d ' in spiration pour la 

construction de ces histoires seront les expériences personnelles et communes des 

participants, les interactions, les témoignages et les représentations des élèves d '« être­

au-monde» par l' appropriation du nouveau « milieu d'accueil » (Dagenais, 2001 ; Di 

Meo, 1998 ; Gendreau, 1999). Enfin, précisons que dans un cadre sco laire d ' accueil , la 

prise en compte de conditions particuli ères s' impose. L'une d ' e lles est l'espace-temps 

accordé à la réalisation du projet de théâtre . 

Espace-temps formatif en milieu scolaire 

Dans un contexte de diversité ethnoculturelle et compte tenu des enjeux 

d'appropriation , nous considérons l'importance de l'espace-temps dans la réalisation 

d 'un projet de théâtre . Cet aspect est d 'autant plus crucial pour les élèves immigrants , 

particulièrement lorsque l'école contraint les espaces libres de socialisation au profit 

d ' une structuration scolaire. À ce propos, Pineau souligne que « [!]'école s ' est 

construite sur une religion de l'horaire et de l' heure de cours qui coupe des autres 

temporalités, et peut-être de temporalités alternantes naturellement, cosmiquement, 

écologiquement » (2005 : 115). Toutefois, précisons que, compte tenu de la nature 

collaborative du projet, il ne s'agit de modifier la structure spatio-temporelle du cadre 



scola ire d 'accueil. Nous adoptons deux modalités pédagogiques qui , d ' un point de vue 

symbolique et heuristique , s' intègrent dans la structure temporelle de la formation , tout 

en permettant de s 'en affranchir. 

Deux modalités pédagogiques ayant des objets contrastés 

La stratégie que nous adoptons pour surmonter cette contrainte spatio-temporelle est 

d'adopter des pédagogies ayant des objets-moyens de formation contrastés, comme 

maté riel et immatériel , réel et virtuel , centrique et excentrique ou perfectionnement et 

exploration. Ces modalités pédagogiques sont articulées par un principe d ' altemance. 

Pour implanter une pratique théâtrale dans un cadre scolaire, considérant que l'école 

peut être en rupture avec toute démarche expérientielle, Geay soutient, en se référant à 

Martinand (1986), qu ' il « [ ... ] faut qu'une alternance implicite puisse se faire entre 

l'école et les « pratiques sociales de réf érence» (1998: 104). Nous optons pour une 

pédagogie de projet portant sur l' expérience migratoire et intégratoire des participants 

et une pédagogie de l' imaginaire sur leurs projections , rêves ou imaginaire. Dans le 

cadre d 'une pédagogie expérientielle, d'autres auteurs80 partagent l'avis que le principe 

d ' alternance augmente le potentiel formatif de toute formation , qu 'elle soit 

disciplinaire, professionnelle ou existentielle. 

Dans le cas du jeu, Sautot considère que « [c]'est la nécessité pour les êtres humains 

de vivre des alternances d'expériences critiques, déséquilibrantes et qui font grandir, 

avec des situations sécurisantes qui renforcent la confiance en soi et qui permettent 

d ' affronter mieux l' adversité » (2006: 142). Geay estime aussi que « [ .. . ] si l' école est 

par définition centrée sur les savoirs et les capacités[ ... ] on peut dire que l' alternance 

est centrée sur les compétences en tant que savoir-en-action » ( 1998 : 37). Le savoir est 

inséparable de l'action, ajoute-t-il, en se référant à Le Boterf (1995), que c ' est là un 

«savoir-en-action et un savoir-agir reconnu ». Dans ce cadre d ' activités théâtrales, la 

80 Auteurs :Barbier, 1989 ; Besnard, 2003 ; Blandin, 2001 ; Lob rot, 1995 . 
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pédagogie de projet va davantage porter sur la dimension factuelle de leur expérience 

alors que la pédagogie de l' imaginaire s' intéresse à l'aspect virtuel de leur existence. 

Nous pensons auss i que le fait d 'a lterner entre différentes réalités dans un cadre de 

formation va permettre d 'émanciper les participants des différentes contraintes de 

l'éco le : systémique, pédagogiques, spatio-temporelles, etc. 

2.5.3 Pédagogie de projet: appropriation de l'expérience 

« La vérité de l' histo ire ne réside dans le passé mais dans le présent » Saber 
Manso uri 

Les processus expérientiels de formation s' inscrivent dans une démarche pédagogique 

dans la mesure où ils répondent aux principes soc io-appropriatifs des participants ; l' un 

d ' eux serait l'appropriation de leur parcours migratoire et du cheminement de la 

création théâtrale. Le cadre pédagogique oriente tout projet vers 1 'acquisition et le 

partage du pouvoir de l'acte expérientiel chez les participants (Meirieu, 2002; Philibert 

et Wiel, 1997, 1998). Ancrée dans les réalités existentielles et l'expérience des 

participants, elle favorise l'autonomisation (Le Bossé, 2003 ; Le Bossé et al., 2002; 

Ninacs, 2003, 2007, 2008) et la créativité (Acevedo, 1999). Tout projet qui utilise 

conjointement les deux axes, horizontal et vertical, dynamise le processus formatif. 

S'appuyant sur cette faculté de projection, le projet de théâtre devient dans ce cadre un 

espace de transformation. 

Étymologiquement, le « projet» représente 1 'image d'un état ou d'un but que 1 'on veut 

atteindre. Not concède que, comme « [!]'homme a besoin de se projeter dans l'avenir, 

même si quand ille fait, rien ne lui garantit qu ' il vivra cet à-venir [il] est en évolution 

dans un monde en changement » ( 1991 : 20). ll ajoute que « [l]e projet exprime le désir 

d'intervenir dans ces changements pour se transformer soi-même ou s'adapter à eux» 

(Idem). Le retour sur l'expérience permet à l'être humain de se former, de s'approprier 

son vécu, objet de préoccupation. Bateson, dans sa théorie du jeu et du fantasme, « [ ... ] 



nous invite à considérer l' expérience comme quelque chose de très étonnant [ ... ] » 

(Goffman, 1991 : 15), voire prépondé rant dans l'existence de l' humanité. L ' interaction 

soc iale , contribuant à la construction de sens, devient formatrice lorsque les 

participants s'approprient les objectifs de formation qui s' in sc rivent dans une 

perspective de projet. Dans une dimension existentielle, « [ ... ] l ' autoformation 

expérientielle participe d ' une appropriation par le sujet de son vécu, la gestation de 

divers apprentissages ressortant du domaine de l'expérience perçue, mais elle 

appartient aussi au monde de l' imagination et de l' intuition » (Paul, 2005c, 69). Une 

pédagogie fondée sur l'expéri ence existentielle s'appuie sur des principes récursifs de 

métacognition . Les procédés antagonistes de « projection » et d' « introprojection »ou 

d '« intériorisation »81 (Berthelot, 1983), ont pour effet de transformer l'être , car ils 

dialectisent 1 'existence par ce mouvement de va-et-vient entre ces deux dimensions, 

intérieur et extérieur. 

En ce qui concerne la mise à profit de l'expérience et la fonnation, Fournet (1986) 

rappelle qu ' il ne peut y avoir de formation sans prise de pouvoir formelle à travers 

laquelle le sujet prend conscience de son unicité et de sa différence par rapport aux 

autres. Ce chercheur observe « [ ... ] que la prise d 'autonomie constitue le facteur 

essentiel de ce qu'il est convenu d 'appeler le processus de personnalisation, et que cette 

autonomisation revêt des caractéristiques différentes [dont entre autres] les valeurs 

(attitude positive à l'égard de la nouveauté et du changement)» (1986 : 1 04). Ainsi , les 

activités du projet théâtre ont pour visée de développer ce pouvoir d'autonomisation et 

de projectivité chez les participants. 

Quant à la responsabilité et au rôle de l'institution scolaire dans le processus 

d'intégration des jeunes immigrants dans un contexte de diversité ethnoculturelle, 

Reich (1993) considère que l'école ne doit plus être « [ ... ] réduite à la seule 

81 Nous acceptons aussi le terme « intériorisation » pour qualifier ce mouvement de l'extérieur vers 
l' intérieur, opposé à« projection ». 
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transmission de contenus et à l'apprenti ssage de techniques spécifiques, mais qu ' elle 

doit prendre conscience de l' ampleur de son rôle dans la soc iali sation des jeunes» 

(Vasquez-Bronfman et Ma1tinez, 1996 : 208). Afin de remplir son double mandat, 

sco la1isation et socialisation, l'école doit donc s'appuyer sur d ' autres modalités 

d' acquisition qui prennent en considération l' historicité et l'expérience des élèves 

immigrants , comme le permet la pédagogie expérientielle. La pédagogie de projet est 

une modalité de formation expérientielle de 1 'habitus (Barbier, 2004b) qui ordonne les 

pratiques sociales. 

Pédagogie expérientielle del 'habitus dans un cadre scolaire d'accueil 

C'est une pédagogie de négociation etd 'entente, ou de contrat (!rel and et Prou lx, 2009 ; 

Pain, 1999), qui s'élabore simultanément sur deux axes, horizontal et ve1tical. La 

pédagogie expérientielle de l' habitus fait appel au vécu en établissant une relation à la 

fois cognitive, affective et sociale à l'expérience (Deldime, 2002). Dans ce contexte de 

diversité ethnoculturelle, Rachédi et Legault rappellent que l'expérience d ' intégrer un 

nouveau milieu scolaire peut être confrontante pour les élèves car« [!]'école étant le 

lieu de socialisation par excellence des jeunes, c'est souvent dans cet espace que se 

vivent les premières activités, mais auss i les premières difficultés interculturelles 

(McAndrew, 1994) » (2008 : 131 ). Cette confrontation émerge principalement d'un 

problème de compréhension ou de partage de 1 'habitus, des normes ou codes (Manço, 

2006b). 

Quant à la question de dialogue entre les communautés, cette pédagogie favorise la 

compréhension et le partage des habitus parce qu'elle s'appuie sur un principe de 

« reconnaissance réciproque ». Dans un contexte scolaire de diversité ethnoculturelle, 

Giust-Desprairies rappelle que le but du récit de vie est « [d ' ] apprendre à se former au 

travers de la compréhension de sa propre histoire par le biais des échanges 

interculturels » (1997b : 124 ). Le paradigme de reconnaissance expérientielle chez les 

participants, et pareillement chez les enseignants, rend possible, selon Galvani et 



Hazard ,. l' étab li ssement d 'un dialogue formatif que nous estimons nécessa ire à tout 

processus d ' intégration . Ces chercheurs stipulent que « [l] a formation réciproque a des 

effets de va lori sation personnelle , de constructi~n identitaire, de valorisation des 

attitudes d ' ouverture e t d 'échange[ .. . ] » (2000 : 128). Dan s cette optique d 'expérience 

d 'appropriation du milieu de vie, la démarche de reconnaissance, existentie ll e ou 

soc iale , et de dialogue n' est pas soumise ou déterminée à des contingences 

institutionne lles et peut avo ir, dans le cadre scolaire d 'accueil , des effets directs sur les 

processus d ' intégration sociale des é lèves. Pour intégrer les activités de création 

théâtrale dans un cursus formel de fonnation , il s' agit d 'engager la démarche dans une 

perspective de comp lémentarité de formation par un ptincipe d ' alternance avec 

l' expérience théâtra le de création82
. 

Pédagogie d'appropriation du vécu au théâtre 

Dans ce contexte d 'accuei l, le vécu migratoire, étant un aspect identitai re marquant 

chez les participants, constitue la pierre angulaire de la démarche de création. La faculté 

d 'appropriation accompagnant l'être humain tout au long de son développement, sa 

démarche évo lue en fonction des changements existentiels ou ontologiques que vit 

l' individu . Carreteiro fait le constat suivant sur la question du pouvoir du souvenir dans 

le développement de 1 'être humain , reconnaissant : 

[ . . . ] la prégnance de souvenirs de l' enfance et de l'adolescence qui joue un rô le 
extrêmement structurant dans la construction identitaire. Le passé, ses souvenirs 
sont devenus partie intégrante de lui-même. Les renier voudrait dire non seulement 
s'amputer mais opter définitivement pour un style de vie et une participation au 
« monde vécu » totalement différents et qui offrent des aspects inquiétants car il s 
sont porteurs d ' inconnu . (1999 : 142) 

Manço (2002) accorde aussi beaucoup d ' importance dans cette faculté chez les 

nouveaux anivants de composer entre 1 ' historicité et la projectiv ité. Participant comme 

82 Auteurs, praticiens et chercheurs : Deldime, 1991 b ; Desmarets, 2005 ; Feldhendler, 2004 ; 
Meirieu, 2002 ; Page, 2005b. 
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chercheurs dans une recherche-action , Bom et al. (2006) constatent cette nécess ité chez 

les famille s immi grantes de revo ir le ur expérience mi gratoire tout en prenant une 

di stance afin de 1?.9Uvoir recompose r leur vie dans un nouveau pays d 'accue il. Dans une 

optique d 'appropriation chez les jeunes, Meirieu observe que 1 ' ado lescent engagé dans 

une démarche de création change sa façon de se voir, il « [ ... ]n 'est plus l'objet de sa 

révolte , l'objet de la société médiatique, il devient le sujet de sa propre existence» 

(2002 : 34). Le cadre de création théâtrale permet s imultanément aux jeunes de se 

retrouver e t de les déstabili ser. 

Cadre théâtral de formation expérientielle 

Cette pédagogie inscrite dans une démarche collective de théâtre s'appuie tant sur 

l'expérience individuelle des participants que celles du groupe . La pratique théâtrale, 

pru1icu li è rement lorsqu ' e ll e est inscrite dans une démarche autobiographique 

(Dominicé, 2002), peut ains i favoriser le passage d ' un état d 'étrangeté à la 

reconnaissance de soi-même. Le théâtre, par l'expression et la symbolisation, 

intériorise des éléments étrangers (Caune, 1981 ), austères et parfois même 

traumatisants (Rousseau et al. , 2003 , 2006). À cet égard, Page affirme que la pratique 

théâtrale « [ . .. ]offre la poss ibilité d ' un travail des enfants et des ado lescents sur eux­

mêmes » (200 1 : 21 ). Beauchamp abonde dans ce sens en affirmant que faire du théâtre 

pour les ado lescents« [ . .. ] c 'est320 s'exprimer, s'extérioriser. C'est choisir de montrer 

publiquement ce qui se trouve à 1 'intérieur de soi tout en jouant, en s'amusant, en 

«s'éclatant »» (1992 : 74). Elle explique également que « [!]'adolescent a tout à voir 

avec la production de sens et l' insertion dans l'histoire, et les adolescents veulent 

exercer leur imagination et leur jugement sur ce qui marque leur existence » ( 1998 : 

251 ). Le caractère théâtral du projet offre, grâce à la mise en abyme, une perspective 

interactive et récursive beaucoup plus riche que n'importe quel autre cadre artistique. 

En joignant ces deux notions de pru1icularité et de g lobalité nous augmentons le 

potentiel de récursivité (Galvani , 2008 ; Morin et al., 2003) du drame qui dynamise à 

son tour les processus de construction. 



Théâ Ire-rée i 1 

Pour construi re la trame dramatique des expéri ences, indi vidue lles et co llecti ves, du 

parcours immi gratoi re (Bertucc i, 2006) e t de 1 'appropriation du nouveau mil ieu de vie 

par les parti c ipan ts, la création théâtrale s'é ri ge sur les récits de vie des pa1t ic ipants. Le 

cro isement entre le théâtre et le réc it de v ie compose un e approche de « théâtre-réc it » 

(Feldhendler, 2004) qui s' apparente , sans la dimension thérapeutiqu e, à l'approche 

psychodramatique de Moreno (Matisson, 1972). Me irieu estime que, d ' un po int de vue 

pédagogique , « [ .. . ] la di stanciation est que lque chose d 'abso lu ment essentie l. C 'est le 

contraire de la s idération » (2004b : 5). Les approches autobiographiques , comme le 

réc it de v ie , favorisent ou inc itent les participan ts à s ' appro prie r leur his to ire 

personne lle, expérientielle et fictive ou imagin aire. Elles agissent comme révélateur de 

la condition des paiticipants qui les incite à s ' ouvrir à leur propre expéri ence et leurs 

projections (Dominicé, 2002; Pineau et Jobert, 1986a; Pineau et Le Grand, 2002). À 

ce égard, Ryngaert estime que le « ph énomène théâtral » repose sur le princ ipe de « [l]a 

révolution qui a lieu dans ce domaine est révélatrice de la façon de concevo ir le théâtre 

et de la fabriquer » ( 1991 : 33). Pour éri ger un récit théâtra l basé sur Je vécu des 

participants, nous nous appuyons sur les principes de la temporalité et d 'historicité de 

l' acteur qu 'évoque Lerbet (1997) se lon leque l le milieu de la créatio n collective va 

constituer un espace-temps propre d 'auto-référence. Contrairement à Leroux (2004) 

qui considère que le récit de vie au théâtre ne peut pas être autobiographique , parce 

qu ' il ne peut être que rétro-actif Nous estimons pour notre part que les participants , en 

interagissant entre eux dans cet espace-te mps, vont pouvoir s'auto-référencier e t 

s' hétéro-réfé rencie r. 

Enfin, deux conditions sont essentielles à la mise en place d ' un tel cadre : 

premièrement, 1 ' institutionnalisation d ' un espace de formation par la création de 

l'« atelier » (Pain, 1999) et, deuxiè mement, l'appropriation de cet espace par les 

participants. Les intervenants doivent se concerter avec les partic ipants et établir 

ensemble Je cadre, l 'objet, les objecti fs, les moyens et les fi nalités du projet de 
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f01mation. C'est aussi un cadre de fo1mation à tmvers lequel tous les participants 

apprennent, autant les enseignants et les animateurs que les élèves. L'autre modalité 

pédagogique prévue au cadre des act ivités de théâtre est la pédagogie de l' imaginaire, 

qui aborde davantage la dimension auto-fict ive et symbolique du parcours des 

participants. 

2.5.4 Pédagogie de l'imaginaire: appropriation de l'imaginaire collectif 

La pédagogie de 1 ' imaginaire est fo11ement associée aux démarches de création et de 

découverte de l' inconnu (Galvani , 2008). Nous pensons, avec N ' Diaye et St-Onge, 

qu'une perspective holistique de recherche « [ ... ] valorise d'autres modes 

d 'appréhension du monde, comme l' approche symbo lique expérientielle » (20 12 : 

2 15). La pédagogie de l' imaginaire permet d 'établir un lien symbo lique avec le 

parcours intégratoire que requiert l' appropriation du nouveau milieu de vie. 

La pédagogie de l'imaginaire favorise chez les participants la relation appropriative 

avec ce Moi enfoui , comme son passé, et ses projections. SeiTon (2005) considère 

justement que la création est une modalité ouverte de formation qui suscite chez les 

participants la totalité de leurs sens et facultés appropriatives. E lle génère, selon cet 

auteur, particulièrement lorsqu ' elle s' inscrit dans une perspective co llective, un 

pouvoir considérable de transformation chez les participants . Le Réseau École et 

Nature caractérise la pédagogie de 1 'imaginaire par deux é léments suivants : 

- d'une part, par un espace-temps de liberté accordée aux personnes (enfants ou 
adultes) dans le milieu qu 'on veut leur faire découvrir. Inviter à la « récréation ». 
[ ... ]-d'autre part, par tous les outi ls d ' expression et de contemplation que permet 
l'art, dans toute l'acceptation du mot (musique, peinture, sculpture, théâtre, poésie, 
danse, ... ). (2005 : 1-2) 

Le Réseau précise que, chez l'apprenant, « [s]on propre imaginaire va ainsi à la 

rencontre d'autres formes d'interprétation du monde qui à la fois enrichissent 

l' expérience et la créativité de chacun, et renforcent le li en symbolique avec le milieu » 



(Idem). La dimension ludique est cruciale dan s cette pédagogie, elle offre un « lâcher 

prise »et fai t sauter les séparations entre les rêves et la réalité (Sautot, 2006). 

Dimension ludique de l 'imaginaire formateur 

Le jeu étant une activité natu relle chez l'être humain, Sautot cons idère qu ' il « [ .. . ] 

permet, à chaque âge de l' humanité, de récapituler des expéri ences héritées, acquises 

et à chaque fois de se les réapproprier » (2006 : 36). Le jeu n'est pas nécessairement le 

privilège des êtres humains mais celui de tous les mamm ifères qui intègrent 

« naturellement » cette activité dans l'éducation de la jeune génération a lors que l'être 

humain vaquant à lui le« cultiver », c'est-à-dire prendre conscience qu ' il construit une 

re lation à travers le jeu. Réseau Éco le et Nature recommande, en se référant à Can11sso, 

de « [ ... ] favoriser principalement la pédagogie du jeu, sous des formes diverses . C'est 

justement dans les moments de jeu « [ . . . ] que chacun va à la rencontre de l'espace 

se lon ses désirs, son état mental du moment, son rythme personnel » (2005 : 1-2). Par 

la dimension ludique de cette pédagogie, les participants vont pouvoir s'approprier le 

projet de création collective par le rêve, le« rien faire » et les erreurs. Il s 'agit d'établir 

un lien symbolique dans une perspective formative entre deux espaces, celui de 

projection et d'expérience, ce qui revient à la« [ . .. ] la mise sous tension de deux lieux 

aux logiques contradictoires et même paradoxales, mais dont la synergie est nécessaire 

pour produire de la compétence. (Geay, 1998 : 40). 

Le jeu est la rampe vers l' imaginaire, la porte d ' entrée au monde de l' impossible; il ne 

peut d'ailleurs y avoir de j eu sans imagination. En fait , le jeu et 1 ' imagination sont deux 

notions concomitantes au développement de l'être humain . Parce que le jeu appartient 

à l ' imaginaire collectif de l'être humain, selon Sautot, il a « [ ... ] une fonction 

psychologique indéniable [qui] permet à l'enfant de se construire ... » (2006: 41). Le 

jeu et 1' imagination invitent ainsi les participants à intégrer une dimension qui soit auto­

fictive dans leur démarche de scénarisation. En effet, la démarche autobiographique 

peut être parfois être rebutante (Laouyen, 2004) et l'autofiction offre aux participants 
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une a lternative au cadre réaliste du récit. Il s' agit de donner libre cours à l' imagination 

et au jeu que procure le cadre de création. Toutefois, la dimension arti s tique et ludique 

de la création théâtrale, offrant cette option d ' autofiction, nécessite l'adoption d'un 

thème de création qui soit inscrit dans l' imagin aire collectif des participants. 

Proj et << être au monde » 

Le thème « être au monde » appattient à l' imaginaire collectif et signifie, selon 

Bachelard , que « [ .. . ] le monde n' est ni mon sujet ni mon objet, mais mon projet ». 

(Abdallah-Pretceille et Porcher, 1996: 47). Le projet « être au monde » constitue ain si 

une démarche existentielle de formation s'atticulant par un processus double de 

découverte du monde et de l'être83
. Selon Merleau-Ponty, l'action et la perception du 

mouvement sont « [ ... ] des modalités d'une vue pré-objective qui est ce que nous 

appelons 1 'être au monde » (Ca une, 1981 : 168). L'« être au monde » appartient 

conjointement à la projection et à l'introjection, il transcende l'imaginaire de notre 

existence dans ce monde. Le processus d ' intériorisation ou d'introjection des aspects 

environnementaux vers une notion de milieu de vie s ' inscrit dans une perspective 

dynamique de création, cet « être au monde » s'atticule par un mouvement alternant 

entre intérieur et extérieur, entre altérité et ipséité . 

Enfin, se définir dans le monde en formant son être entraîne une tension créative: « être 

au monde » désigne ce pouvoir de transformation 84 . Comme le mentionne Le Breton 

« [!]a dimension symbolique conditionne le rapport au monde » (2004a, 49), le cadre 

de la création théâtrale permet d'exprimer toute dimension sociale et symbolique de 

l'expérience d'appropriation du nouveau« milieu de vie» à travers les représentations 

de l'« être-au-monde». Une pédagogie de l'imaginaire permet justement de découvrir 

83 Auteurs, praticiens et chercheurs : Barbier, 1 989 , 1996, 1997b ; Cottereau, 1 999, 200 1 ; Hoyaux, 
2003 ~ 2003b ; No1in, 2007 ; Patock~ 1988 ; Pineau, 1992. 

84 Auteurs, praticiens et chercheurs : Acevedo, 1999 ; Barbier, 1997b, 2003 , 2004 ; Caune, 2002 ; 
Grauman, 2000 ; Meirieu, 2002. 



les li e.ns qui nous unissent au monde et le projet théâtre offre aux par1i cipants une 

représentation de cet « au tre monde poss ible» (Chek.hov, 1980; Chekhov et Du Prey, 

1995). L'e nsemble des principes présentés c i-h ~~t prennent corps dans des objectifs 

qui ont été é laborés dans le cadre d ' une pratique théâtra le en milieu sco lai re. 

2.5.5 Objectifs des activités du pt·ojet théâtre 

Le théâtre à l'école a double fonction , celle de « théâtre-formation » et de « théâtre­

production » (Meirieu, 2002) ; il doit davantage dans ce contexte sco laire se rvir à 

produire des savoirs. Pour formuler les objectifs de formation dans un esprit de 

complémentarité, nous nous appuyons sur une approche selon laquelle le théâtre« [ ... ] 

fait découvrir différentes formes de langage, étant porteur de plusieurs modes 

d 'express ion si multanés [ ... ] le théâtre apprend à développer ses fac ultés de 

perception » (Mégrier, 2004 : 15). Les visées de cette approche de création théâtrale 

sont de mettre en scène des situations invoquées, créées ou vécues par les élèves en 

offrant un espace interactif d 'expéri ences« réalistes » (Goffman, 1973 , 1974, 1990). 

Nous nous sommes inspiré des objectifs de formation de Caune (1980) qui sont de 

développer 1 ' invention, la créativité, la re lation , l'écoute-réponse et la dramati sation . 

L'objectif général d ' intervention est de créer un espace formel de socialisation 

(Hamzaoui et Marage, 2005 ; Sirota, 1998) répondant aux principes de création 

collective. Pour formuler cet objectif de socialisation, nous adoptons le principe du 

«sage» que Murphy résume de la façon suivante : « [ ... ] toute personne a une 

dimens ion visionnaire- c 'est-à-dire qu 'elle peut inventer, grâce à son imagination, ce 

qui n 'existe pas encore- et une dimension artistique qui lui permet d 'exprimer et de 

transmettre aux autres sa vision » (2001 : 137-138). S'articulant par le principe de 

« socialisation antipatrice » (Merton, 1965), c'est une vision dramatique du « vivre 

ensemble » (Philibert et Wiel , 1997). Cette approche théâtrale agit tant au niveau du 

potentiel de fédération que celui du conflit, constituantes du drame, que nous élaborons 

la trame de création théâtrale du projet. Comme Sautot, nous associons le concept du 
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« vivre ensemble » aux principes du jeu. Il invoque « [ . .. ] le rôle attendu du jeu dans 

le développement de la sensibilité, 1 ' imagination et la création, la dimension 

symbolique du jeu _~tant pourtant primordiale pour le développement de l' enfant et sa 

sociali sation » (2006 : 97). Dans ce contexte de tran sition et de pluralité, Giust­

Desprairie considère que « [c]ette ouverture « d ' être avec autrui » constitutive de 

l' homme contient celle de la connaissance de l' autre » (1997a: 29-30). Enfin , 

l'articulation de cet objectif de socialisation prend en considération les réalités du 

contexte de diversité ethnoculturelle. Les objectifs spécifiques d'intervention sont: 

offrir un espace d 'expression, de symbolisation et de représentations associé au 
processus d ' appropriation ; 

contribuer à développer chez les élèves des habilités transversales d 'adaptation 
portant sur : la langue, la communication, la création, 1 'écoute et la coopération, 
l' écologie et la société. 

Le premier des objectifs spécifiques du cadre de la pratique, étant d'offrir un espace 

d 'expression, de symbolisation et de représentations associé au processus 

d'appropriation (Barbier, 1986, 1997a, 2003 ; Goffinan, 1990), contribue plus 

particulièrement à comprendre les représentations du « milieu de vie » par les élèves 

en établissant avec eux une relation dynamique et authentique. Le deuxième objectif 

consiste à développer des habilités linguistiques, communicationnelles, artistiques et 

sociales chez l'élève immigrant. Le cadre du projet théâtre englobe le développement 

des connaissances et des habilités de la langue française85 : 

le lien avec la formation initiale ; 

l'occasion de s'approprier la langue par la répétition et la mise en situation; 

le travail de recherche au niveau de la rédaction du canevas et des dialogues ; 

85 Auteurs, praticiens et chercheurs :Aden, 2014 ; Aden et Anderson, 2005 ; Clerc, 2009 ; Clerc, et 
al. , 2007; Deldime et al. , 1997 ; Desmarets, 2005; Dufeu, 1996 ; Elsir, 2008; Eschenauer, 2014; 
Fe ldehendler, 2004, 20 11 , 2013 , 2014 ; Pierra, 2006 ; Terrades, et al. , 2007. 



le rapport physique à une langue par la sonori sation des mots et des phrase_s; 

le passage du français la ngue étrangère à celui lan gue d 'express ion de so i. 

Les objectifs de la pratique théâtra le rejoi gnent ceux du PISLS se lon lequel « [p]our 

l'élève allophone [immigrant], le français sera désormais la langue de sco la ri sation , 

c'est-à-dire celle apprise et pratiquée à l'école, qui permet l'apprentissage des autres 

disciplines et des méthodes de travail » (Québec, 2006c: 12). L'approche « Psycho­

Dramaturgique Linguistique » (POL) va, entre autres, contribuer à la réali sation de cet 

objectif spécifique. (Du feu , 1996; Feldhendler, 2011 ). Ces objectifs rejoignent ceux 

du programme québécois « Le plaisir d'apprendre J'embarque quand ça me 

ressemble » (Québec, 2004b ), particulièrement celui de créer un milieu de vie 

engageant pour les jeunes. Comme le cadre de création théâtrale offre un espace 

d 'expression et de symbolisation, les paiticipants pourront accepter qu'« un autre 

monde est possible » et se projeter ainsi comme acteurs de leur propre démarche 

(Meirieu, 2002). 
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CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 

Cette recherche exploratoire de type compréhensif avait pour objectif principal de 
comprendre le phénomène d 'appropriation du « milieu de vie » chez les élèves 
immigrants dans le cadre d'une c lasse d 'accueil. Ce dispositif de recherche a utili sé la 
démarche de création théâtrale qui considère le participant comme auteur, acteur et 
metteur en scène. Le cadre du projet de recherche regroupait deux volets, la recherche 
et l' intervention , qui s'effectuaient en col laboration avec le milieu scolaire. Dans ce 
cadre, l'étudiant a occupé deux rôles, celui de chercheur et d'intervenant, soit celui de 
chercheur-animateur. Nous avons adopté une démarche empirico-théorique d 'analyse 
mixte afin de comprendre le phénomène d 'appropriation chez les é lèves immigrants en 
classe d 'accueil , articulée dans un premier temps par une approche inductive 
(Mucchielli, 2004 ; Woods, 1993), qui s'appuie davantage sur le terrain , et par une 
approche écosystémique que nous avons utilisé comme méta-analyse dans une 
perspective contextuelle. 

Les raisons qui nous ont poussé à réaliser ce projet de recherche de type terrain dans 

une perspective exploratoire (Yan Maren , 2011) découlent de notre pratique comme 

animateur ayant exercé plus de vingt ans auprès des jeunes, dont dix auprès d 'élèves et 

d 'étudiants en milieux scolaire et académique en acquisition du français langue 

étrangère. La pratique théâtrale a développé chez nous notre rapport au terrain, notre 

sens de la découverte, notre sensibilité théorique et nos ancrages épistémologiques. 

Dans ce projet, notre pratique théâtrale devient ainsi notre praxis de recherche (Dewey, 

1958, 2005 ; Ghanem, 2007; Schon, 1994). Par un principe d ' induction86, cette 

86 Chercheurs: Becker, 2000 ; Dewey, 1958 ; Blais et Martineau, 2006 ; Mucchielli, 2007. 
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expérience a fortement soutenu une démarche emp irique d 'appropriation de savo irs 

scientifiq ues87
. 

La question de la transition , et patticulièrement celle que vivent les ado lescents lors de 

périodes de turbulences, a toujours été un objet d ' intérêt pour nous. Nou s nous so mmes 

également inspiré du constat de Manço se lon lequel « [ .. . ] le concept d'intégration 

s'applique d 'abord à l'étude de la cohérence interne d'un système social ou culturel , 

autrement dit, à l' étude de 1 'ajustement, les uns et les autres, des règles particuli ères , 

des normes sociales ou des traits cu lture ls » (2006a : 17). Nous avons donc, pour 

enrichir notre compréhension du phénomène, mi s en place un cadre stratégique de 

recherche offrant un regard multipl e et varié sur ces manifestations. 

Ce chapitre expose le di sposi tif de recherche-intervention, les principes et 

l' opérationnalisation des stratégies de recherche. Ces stratégies appattiennent au 

monde de la recherche quai itative et reconnaissent justement 1 ' intentionnalité de 

l'acteur en omettant tout processus dichotom ique entre le sujet et chercheur (Crozier et 

Friedberg, 1977). L 'école de socio logie de Poznait , fondée par Znaniecki et inscrite 

dans le mouvement de l'interactionnisme symbolique, a fottement inspi ré l'élaboration 

de notre pratique théâtrale et du cadre méthodologique de recherche. Comme 

l'explique Le Breton « [!]a méthodologie de l' interactionnisme implique le contact, la 

relation immédiate avec les acteurs : entretien, étude de cas, usage de lettres, de 

journaux intimes, documents publics, histoire de vie, observation participante surtout » 

(2004a : 1 73 ). 

En plus de reconnaître la subjectivité du chercheur, la méthode de recherche que nous 

avons choisie intègre le sujet comme participant au processus de recherche, c' est-à­

dire la construction des savoirs. Les techniques de terrain utili sées devaient répondre 

87 Chercheurs : Bou tet, 2013 ; Côté, 20 Il ; Côté, Morissette et Roberge, 20 Il ; Morissette, 20 Il ; 
Savoie-Zajc, 20 13. 
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au postulat ép isté mo logique se lon lequel l'é lève immi grant, in fo rmateur c lé de la 

recherche, est un acteur qui interprète et met en scène le cadre de son nouveau mili eu 

de vie. Il y a eu une re lat ion de co llabo ration qui ~-é té insti tutionna li sée, à di fférents 

ni veaux, entre che rc heur-animateur et sujet-part ic ipant-ac teur dans la mi se en pl ace du 

projet de recherche. Cons idérant qu 'aucun phénomène ne peut ex ister dans 1' iso lement 

et le vide, cette méthode de recherche préconi sait une mise en re lation entre les êtres et 

les objets en les co ntextua lisant. En dehors des conjonctures externes, l' interaction 

produite par le cad re de la recherche a été le fruit de l' histo ire, de la personnali té et de 

l' idéo logie du chercheur ainsi que ce lles des parti cipants et des intervenants sco laires . 

La complex ité de la re lation a engendré de faço n constante, et sous-j acente, une 

négociation entre le chercheur, les intervenants et les part icipants ; se lon Fouquet,« [l]a 

fi nalité en est l' instauration d ' un lien de confiance qui devra permettre la co llecte de 

données qui ressortent généralement du domaine du vécu intime » (2006 : 1 1 1 ). Enfin , 

la complexi té rés ida it auss i dans l'émergence des processus d ' auto-organisation 

(Morin , 1994, 2005) qui engendre les phénomènes d ' appropriation . 

3.1 Cadre du dis positif de recherche-intervention 

Notre cadre de recherche-intervention s 'est fo ndé sur un princ ipe de collaboration entre 

le chercheur et le milieu. Pour pouvoir comprendre le phénomène d 'appropriation, nous 

avons adopté une stratégie de recherche qui consiste à susciter les manifestations ou 

provoquer certains évènements par la mi se en place du di spositif de création théâtrale 

(Côté, 20 Il ; Dubois, 2011 b ; Morissette, 20 Il ). Le but principal de cette approche a 

été de mettre en scène des situations évoquées, créées ou vécues par les élèves en 

offrant un cadre interacti f d 'expérience que Goffman (1 991) qualifie de« réaliste ». 

Dittmar affirme justement qu ' un cadre de recherche-intervention s ' appuie « [ . . . ] sur 

une démarche « compréhensive », au sens wébéri en, afin de comprendre les 

témoignages et les caractères vécu des informations recueillies » (2006 : 32). 
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Un des princ ipes de la recherche collaborative rés ide dans l'établissement d ' un 

partenari at formel de recherche entre le milieu scolaire et le chercheur universitaire 

(Desgagné, 200 !). Cette approche permet, se lon Desgagné et al. , la création d ' une 

«[ . . . ] « zone interprétative » autour de la pratique comme un objet d ' exp lorati on » 

(200 1 : 3 7). Cette « zone interprétative » con stitue, selon Davidson Wasser et Bresler, 

1996), un espace de médiation entre les mondes de la pratique et de la recherche . Ce 

type de cadre de recherche, que Fouquet (2006) qualifie « bricolage », se concrétise par 

la mise en place d ' un dispositif multi-stratégique de recherche utili sant diffé rentes 

approches et techniques (Brewer et H un ter, 2006 ; Dubois, 201 l a ; Lefrançois, 1995) 

afin d 'appréhend er les différentes facettes de l' objet et les multiples réalités du terrain. 

Ce cadre mi xte a justement considéré la subjectivé, la singularité et le vécu des 

participants ains i que leur faculté d ' interpréter les systèmes. Il a également pe m1i s de 

comprendre les re lations qu 'établit une institution scolaire avec les élèves et, en retour, 

leurs agissements envers ell e (Lapassade, 1998). Nous avons organisé le cadre du projet 

théâtre en nous inspirant de l'approche interprétative d ' intraculturation (Corsaro, 1990, 

1992), d ' interculturation (Demorgon, 2004) et de transculturation (Dinello, 1977 ; 

Galvani , 2003, 2005c, 20 13a; Yasquez-Bronfinan et Martinez, 1996) pour pouvoir 

ainsi comprendre certains mécanismes de socialisation des élèves. 

Quant au rôle et à l' implication du chercheur-animateur, nous avons gardé certaines 

réserves en ce qui concerne les éventuels effets ou retombées directs du dispositif de 

cette recherche-intervention sur les processus d'intégration sociale des élèves des 

classes d ' accueil. Enfin, nous avons adopté une posture nous permettant d 'écarter tout 

processus de réification du terrain de recherche et des objectifs d ' intervention. Le cadre 

de recherche-intervention a été structuré en majeure partie par les activités théâtrales 

qui ont été réalisées avec des élèves de classes d'accueil et qui s'intègraient dans le 

cadre des activités scolaires et parascolaires. 



3.1.1 Échantillonnage de l'acteur, du milieu et de l'évènement 

Notre échantillonnage éta it de type multiple : intentionnel (Pire , 1997 ; Savoie-Zajc, 

2007), théorique (Glaser, 1978 ; Glaser et Strauss, 1967) et logis tique (Miles et 

H uberman, 1994 ). Compte tenu de notre intérêt pour 1 'adolescence, nous avons 

constitué notre échantillon en fonction de notre pratique théâtrale en milieu sco laire et 

du cadre collaboratif avec notre partenaire scolaire. En effet, ce dernier aspect se 

justifie principalement par le fait que les adolescents, population en tran sition entre 

l'enfance et la vie adulte, constituent un sujet riche de recherche (Beauchamp, 1998 ; 

Desmarets, 2005; Philibert et Wiel, 1995 ; Tap, 1991 ). De plus, s i l'on se réfère aux 

stades de développement de Piaget (1994, 20 13), les participants sont à une étape« pré 

opérationnelle» ou« opérationnelle», c'est-à-dire qu'ils sont capables d'intérioriser 

des représentations du monde, donc de concevoir le thème de création « être au 

monde ». D' un point de vue théorique, cet échantillon résultait de la prise en 

considération de plusieurs aspects relatifs à la question d ' intégration sociale en milieu 

scolaire d'élèves immigrants. 

La région du Grand Montréal a été choisie pour des raisons populationnelles88 et 

logistiques. En effet, par son bassin de population, on y retrouve une forte concentration 

de familles immigrantes et une grande diversité ethnoculturelle. Comme la recherche 

était de type terrain et qu'elle nécessitait des déplacements fréquents, le chercheur­

animateur a limité le territoire en fonction de la distance à parcourir. Ajoutons aussi 

que les commissions scolaires de l'Île de Montréal accueillent majoritairement les 

élèves immigrants en classe fermée, où l'enseignant titulaire d'une classe d 'accueil est 

principalement responsable de l'ensemble des activités éducatives, soit scolaires, 

88 Selon le Ministère de l' immigration et des communautés culturelles du Québec, 87% de 
l' immigration se concentre dans la région de Montréal (Québec, 2011) et, se lon le Ministère de 
l'éducation, du loisir et des sports (Québec, 2014), les écoles de la région montréalaises accuei llent 56% 
des élèves immigrants. 
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parascolaires ou péri sco laires. L' enseignante a reçu la proposition de projet théâtra le 

et a invité ses élèves à y participer. 

L 'échantillon de l'acteur, du milieu et de l'évènement était unique (C lou ti er, Renaud 

et Parent, 1977 ; Desmarets, 2005 ; Gendreau , 1999) : il était constitué d 'é lèves 

immigrants inscrits au programme de la c lasse d ' accuei l du premier cycle d ' une éco le 

secondaire d ' une commission scolaire francophone de la région du Grand Montréal. 

Le groupe d'élèves (classe ou niveau de français) comme le calendrier et la durée du 

projet, ont été étab li s en concertation avec le milieu . Le groupe devait être composé de 

huit à quinze participants (Desmarets, 2005 ; Gendreau, 1999 ; Page, 2002), soit 

idéalement douze (Philibert et Wiel , 1995). Les é lèves immigrants et l'enseignant 

titulaire sont les informateurs clé du projet de recherche (Mucchie lli , 2004). Après 

l'autori sation de la direction sco laire, les pmticipants ont été recrutés sur une base 

volontaire pour participer au projet de recherche-intervention qui a été réalisé dans leur 

éco le pour une durée de quatre à cinq mois, so it de février àj uin89
. 

3.1.2 Objectifs respectifs des deux volets 

La méthode de recherche s'est fondée sur le cadre des activités théâtrales, le projet 

comportait un double volet d'objectifs fonctionnant par un principe de concomitance 

et de corrélation. Les objectifs respectifs des deux volets, intervention et recherche, ont 

permis ainsi la réalisation des différentes étapes du proj et de recherche-intervention . 

Le Tableau 3.1 illustre la synergie entre les objectifs du volet d ' intervention et ceux 

de la recherche . 

s9 Praticiens et chercheurs : Beauchamp, 1922a, 1922b, 1993 ; Desmarets, 2005 ; Joannès, 2005 ; 
Page,2002,2005b,2006. 



Tableau 3.1 
Objectifs des deux volets du cadre de la recherche-intervention 

Objectif général de recherche 

Comprendre le phénomène d' appropriation 
du nouveau « milieu de vie» par une 
méth ode de recherche qui révèle sa face 
cachée et complexe 

Objectifs spécifiques de recherche 

1. identifier les stratégies d 'appropriation du 
« milieu de vie »; 

2. établir des pistes de réflex ion sur les 
différentes modalités d' intégration sociale 
des é lèves immigrants en classe 
d 'accueil ; 

3. expérimenter une méthode de recherche­
intervention théâtrale. 

Objectif général d ' intervention 

Créer un espace formel de soc ialisation 
répondant aux principes de création 
co llective 

Objectifs spécifiques d'intervention 

offrir un espace d 'express ion, de 
symbolisation et de représentations 
associé au processus 
d'appropriation ; 
contribuer à développer chez les 
élèves des habilités transversales 
d'adaptation portant sur : la langue, 
la communication, la création, 
l'écoute et la coopération, l'écologie 
et la société 

Ce cadre comportait une double logique d 'action, de recherche et de formation. Comme 

le cadre de formation s'inscrivait dans une perspective heuristique de métaréflexion 

(Schon, 1994, 1996 ; Woods, 1990), il a contribué à la construction des savoirs 

scientifiques (Morissette, 2011 ). Nous nous sommes inspiré du postulat de Dewey 

(1958, 2005) selon lequell 'environnement formatif doit être préparé afin de construire 

socialement tout savoir. Comme la méthode de recherche a été bâtie sur le cadre des 

activités théâtrales, la recherche a trouvé ses points d'ancrage dans les habitus et la 

pratique « socioscolaire » des participants. 

La Figure 3.1 illustre 1 'ensemble des objectifs des deux volets dans leurs relations 

respectives par rapport aux axes de l'historicité et de l'environnement. Comme les 

activités ont été élaborées en fonction de la structure spatio-temporelle de l'école, soit 

l'espace, l' horaire et le calendrier scolaire, les participants ont dû organiser leur vie 
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soc ia le en tenan t co mpte de ce nouve l é lément que constituait le cadre du projet de 

théâtre. La mi se en place de ce double volet, recherche e t intervention, a d éte rminé le 

rô le bicéphale de che rcheur-animateur ; évo luant à travers le proj et, l' idéo logie de 

l' animateur devient dans ce cadre la praxis du che rcheur (Ghanem, 2007). 

Offrir un espace 
d'expression et 

de symbolisatiol' 

Créer un 
espace de 

socialisation 

•• • • • • 
: Comp1·endre ~ 
1 • 
•. l'appropriation : 

Développer des 
habilités 

transversales 
d'adaptation 

·•········· ~-······ .... /·.<:~id:.:~.~ . 
.. .. , . 

• • Identifier les •. : Etab li~ des pistes "• 
• . . ':, • ré flex ions sur les ~ 
: s trategies • .. "• • • • • • • : d l"té • 
• d ' · · • .• •. • mo a I s • 
•. appropnation ,.• •" Expérimenter une "• • d' intégration •" . ... . . . .. 

• • • • •••••• • • ; méthode de • • • • ••••• • • • • 
• recherche- • 
• • intervention • • • 

••• •• ••••••••• 

Figure 3.1 Schématisation du double volet d'objectifs 
du projet recherche-intervention 



3.1.3. Principes opératoires du dispositif double de recherche et d'intervention 

En construisant le projet théâtre pa r les réc its de vie des pmticipants (Bertucci , 2006), 

nous avons joint la dimension interactionniste de l'étude du phénomène au paradi gme 

systémique (Lebbe-Ben·ier, 1988 ; Lugan , 2009 ; Parsons, 1967, 1977). Les p1incipes 

opératoires du cadre de recherche s'appuya ient sur la pratique du chercheur comme 

animateur de théâtre en milieu sco la ire. C'est à partir de cette pratique théâtra le et de 

différents proj ets réali sés auprès d ' adolescents en mili eu scolaire que nous avons 

constmit notre double posture de chercheur et d'animateur. Dans ce cadre, l'étudiant, 

simultanément artiste et chercheur (Lafenière, 1997), a été, pour reprendre 1 ' expression 

de Rousseaux (2003), un acteur social signifiant dans la vie des jeunes. Son statut et 

son rôle d 'animateur comme chercheur ont dynamisé le potentiel sociodramatique 

(Caune, 1981) de la rencontre , ce qui a contribué au processus de révélation (Goffman, 

1972, 1974). 

Pour ce projet, nous avons ass is la problématique dans une optique de collaboration et 

de co-construction des savoirs en procédant, premièrement, par une enquête 

exploratoire auprès des intervenants et membres d 'équipes accueil du niveau 

secondaire, deuxièmement, par une recension exhaustive des écrits dans le domaine et, 

troisièmement, en érigeant le cadre de recherche-intervention en concertation avec 

l' école participante et l'équipe Accueil. Pour appréhender les phénomènes complexe 

dans un contexte mouvant, nous nous sommes fortement inspiré des sept principes 

méthodologiques de Morin (1980, 1994 ), soit les principes du système, de 

l'hologramme, de la récursivité, de l'autonomie-indépendance, du dialogue et de la 

réintroduction du connaissant dans la connaissance. À partir de ceux-ci, nous avons 

adopté huit principes opératoires organisant les différentes activités et étapes de 

collecte de données du dispositif de recherche et d'intervention : 

A. Principes collaboratifs de l' immersion dans le milieu de recherche ; 

B. Principes d ' implication et de co-constmction de la recherche collaborative; 
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C. Principes socio-interactifs de la création théâtra le ; 

D. Principes transversaux d ' une approche croi sée de construction des savoirs; 

E. Principes relationnel s : établissement d ' une re lation de terrain entre les 
pratiqués d 'animation et de recherche; 

F. Principes d ' implication-di stanciation du chercheur-animateur ; 

G. Principes trans-modaux des stratégies de recherche ; 

H. Principes de retombées directes de la recherche sur le milieu. 

A. Principes collabora tifs de l 'immersion dans le milieu de recherche du cadre 

Comme stratégie d 'entrée et pour pouvoir étudier « naturellement » les élèves , nous 

avons adopté le principe d ' immersion sociale dans le milieu en nous engageant dans 

des tâches qui ne sont pas nécessairement associées à celles du chercheur (Woods, 

1993). L 'appropriation du ten·ain par un principe d ' immersion est en soi un mode 

appropriatif qui induit justement les réactions et les interactions (Goffman, 1972, 1974, 

Woods, 1990); la relation à l'objet de recherche ne doit pas être figée mais doit 

davantage évoluer avec la relation au terrain (Le Breton, 2004a). C 'est donc dans le 

rôle d'animateur de théâtre que le chercheur a intégré son milieu de recherche. 

L ' immersion dans le milieu scolaire a permis de mieux comprendre la vie sociale de 

l'école. Afin de pouvoir s'intégrer à la vie sco laire de 1 'école, il a été crucial que le rôle 

double de chercheur et d ' animateur soit dûment présenté auprès de l' équipe école 

(Boutin, 1997, 2007; Mucchielli, 2004,2005 ; Van der Maren, 2004). 

B. Principes d 'implication et de co-construction de la recherche collaborative 

La co-construction des savoirs scientifiques a répondu aux principes 

socioconstructivistes du pour-par-avec en rapprochant les milieux de pratique et de 

recherche dans un rapport co llaboratif entre les chercheurs et les participants. Comme 

l'enseignant co-construit les savoirs, un dialogue a dû être établi entre celui-ci et le 

chercheur (Galvani, 2008 ; Hladaki, 2003). Pour mieux comprendre les réalités du 

milieu et pour négocier notre accès au terrain, nous avons préalablement mené une 



enquête exp lo rato ire (Lapassade, 1998) auprès des enseignants titul aires de cl asse 

d'accueil , dans des éco les second aires de la région de Montréa l. 

La problématique a a insi été établie dans un esprit de co ll a bo ration ; le cadre de la 

recherche in vi tait les parti cipants et intervenants à co-cons truire les savo irs sur les 

po ints suivants : 

modalités de réa li sation du projet ; 

co-apprentissage des phéno mènes re latifs à l'o bj et ; 

co-ana lyse de certaines données ; 

réso lutions éventuelles au probl ème posé; 

finalités de l' intervention. 

De faço n géné rale, ce princ ipe considère les partic ipants, les é lèves de classe d 'acc ue il , 

et les collaborateurs, les ense ignants, co mme des inf01mateurs de première li gne que 

le chercheur-a nimateur va écouter, interroger et observer. Soulignons également cet 

aspect important du cadre de recherche-intervention qui offre une «zone 

interprétative » (Des gagné, 2001 ) portant sur les phénomènes : 

d ' inte raction (Corsaro, 1990, 1992) entre les élèves et entre ceux-ci et les 
enseignants ; 

d ' inte rprétation par les ense ignan ts des démarches des é lèves ; 

de représentation du cadre d 'accue il par les élèves . 
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C. Principes socio-interactifs de la création théâtrale 

L'application des principes socio-inte ractifs dans un cadre de création théâtrale et 

d 'entretien de groupe procure justement cette dimension sociofo1mative d 'échange et 

de partage. Dans le cadre de la création théâtrale, les pa1ticipants ont pu s 'approprier 

le processus de création, les é léments et les composantes du spectacle, comme le 

canevas, le scénario et les dialogues a in si que la conception des costumes et des décors, 

cela aux niveaux conceptuel , existentiel et matériel. Le proj et a pris forme entièrement 

sous les yeux des pmticipants, ce qui , immanquablement, les a étonné (Meirieu, 2002) 

et stimulé leur intérêt (Desmarets, 2005). 

D. Principes transversaux d'une approche croisée dans la construction des savoirs 

L'approche croisée que nous avons adoptée établit une relation transversale avec le 

terrain, le milieu de recherche du chercheur, et avec l' acteur, l' élève immigrant et son 

milieu de vie. L'épistémologie de cette recherche étant croisée, les deux approches, 

interactionniste et systémique, ont déterminé la démarche d'analyse, c'est-à-dire 

inductive pour l' interactionnisme symbolique et émergente pour la systémique. Par 

conséquent, les données étaient de natures différentes. Notre pratique théâtrale offrait 

toutes les conditions trans-modales de co-construction des savoirs scientifiques (Côté, 

2011 ; Dubois, 20lla). Le cadre des ateliers de théâtre , animés selon un principe 

collaboratif entre les participants et le chercheur-animateur, a permis d'effectuer de 

façon quasi simultanée des observations, des entretiens de groupe et la collecte des 

récits des participants. 

E. Principes relationnels : établissement d 'une relation de terrain 
entre les pratiques d 'animation et de recherche 

Dans ce cadre collaboratif de co-construction des savoirs et dans une optique 

écosystémique relationnelle, nous avons adopté les principes d 'une approche croisée 

afin d'obtenir, comme le qualifie Morin (2005), un « méta point de vue » de notre 

relation au terrain et l'objet de recherche. L'un des principes relationnels consiste en 

ce double rôle de chercheur et d'animateur, d'être à la fois «en dedans» et « en 



dehors», qui constitue la prax is de recherche (Ghanem, 2007 ; Morin , 2005 ; Schon , 

1994). À cet effet, Morin soutient que cette relation complexe « sujet-objet » répond 

au principe hologrammatique des systèmes auto-éco-organisation : « le tout est à 

l' intérieur de la partie qui est à l' intérieur du tout! » (2005: 117). Morin soutient que 

cette posture« [ . .. ] donne un sens épistémique à notre conception ouverte de la relation 

sujet-objet » (2005: 65), elle permet au chercheur d ' avoir une posture dynamique et 

méta-réflexive avec son objet de recherche, le milieu et les participants , et lui-même. 

S 'érigeant sur des fondements de la co-construction et répondant aux principes de 

« système ouvert », la praxi s du chercheur doit être constamment ouverte et dialogique 

tout au long du projet. Il ajoute que le principe d'incertitude et d'auto référence favorise 

chez le chercheur son potentiel épistémologique.Par ce double rôle de chercheur­

animateur, étant à la fois en « dedans » e t en « dehors » de son terrain de recherche 

(Morin, 2005; Woods, 1990, 1993), la posture praxique (Schon, 1994) ouvrait deux 

perspectives: celle de l' élève au niveau de leurs pratiques d'appropriation du nouveau 

milieu de vie et celle des enseignants au niveau de leurs relations. 

F. Principes d 'implication-distanciation du chercheur-animateur 

Pour remédier au problème d'équilibre entre l'implication et la di stanciation du 

chercheur (Racine, 2007), nous avons adopté la technique d'« observation-impliquée » 

(Woods, 1990). Cet équilibre entre l'implication et la distanciation s ' articule par une 

démarche méta-réflexive de rétroaction du chercheur sur le terrain. Cette posture 

scientifique n' est pas celle de l' objectivité venant expliquer les données mais davantage 

celle de la compréhension des représentations révélées par les participants (Le Breton, 

2004a). Dans l'optique de co-construction , les relations entre le chercheur et les 

participants n ' étaient pas aussi déterminées ou conventionnées. Pineau et Le Grand 

font d'ailleurs à cet égard le constat suivant : 

[ . . . ] chacun observe, définit, agit et analyse la situation, c 'est en ce sens une co­
construction, même s ' il n'y a jamais stricte parité entre les deux partenaires. La 
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question éthique du type de réciprocité/non-réciprocité est ici un analyseur puissant 
(Le Grand , 2000b ). (2002 : 1 13) 

Afin de surmonter les difficultés qu'implique le fait d'intervenir dans la vie de 

quelqu ' un (Catani , 1986) et pour les participants de se révéler à eux-mêmes, nous 

avons adopté une stratégie qui se résume à se « mettre dans la peau du sujet » (Turner, 

1982). Elle appartient aux approches empathiques de création , comme le théâtre ; pour 

incarner un personnage l' acteur se « met dans sa peau » (Chekhov, 1980). 

G. Principes trans-modaux des stratégies de recherche 

Nous qualifions les dispositions de la démarche théâtrale de trans-modales parce 

qu'elles transposent des modalités qui vont au-delà des notions culturelles, sociales, 

environnementales et systémiques. Les modalités d ' appropriation , articulées selon des 

modes stratégiques et qualifiées d ' anthropoformatives, sont so llicitées et mises en 

place par la pratique théâtrale qui a pour effet de transformer 1 ' acteur, son rappott à lui­

même, aux autres et à 1 'environnement. Les différentes techniques de recherche 

prévues ont été articulées par un procédé que Barbier ( 1996, 1 997a, 1997b) qualifie de 

« notions carrefours », qui favorise la dynamique de co-construction des savoirs et la 

transversalité des stratégies de recherche. Ce procédé s' ancre dans le terrain et évolue 

avec l'action de la recherche. Ce système spiralé de construction des savoirs ou 

«pensée spiralaire » (Barbier, 1997b, 2003) génère un processus de récursivité 

(Galvani, 2008), qui, selon Morin et al. ,« [e]st récursif un processus dont les produits 

sont nécessaires à la production du processus lui-même. C'est une dynamique auto 

productive et auto organisationnelle » (2003 : 44). 

H. Principes de retombées directes de la recherche-intervention 

Dans une optique de recherche-intervention, les objectifs des activités sont cruciaux 

dans l'ancrage du projet de recherche dans le milieu. Une des stratégies d'ancrage du 

projet de recherche-intervention a été d'offrir des retombées auprès du milieu, les 

élèves, les enseignants et l'éco le. Les retombées directes ont été d'offrir aux élèves 



immi grants un cadre de form ation supplémentaire et de développement d ' habilités 

appropriatives . Les retombées indirectes ont porté sur l'améliorati on de la pratique 

ense ignan te dans le processus d ' intégration so~ ia l e des é lèves immi grants par la 

compréhension du phénomène d 'appropriation du nouveau milieu de vie. 

3.1.4 Finalités de la méthodologie de recherche-intervention 

De façon générale, les finalités des méthodolog ies de recherche qua litati ve ont été 

déterminées, d 'après Gohier (2004), par quatre critères d 'équilibre e t d 'authenticité: 

onto logique, éducatif, catalytique et tactique. Pour cette chercheure, « [l ') équilibre 

consiste à s'assurer que les différents points de vue ou « voix » des pruticipants so ient 

exprimés [ ... ) L' authenticité ontologique pe1met aux sujets d 'élarg ir leurs 

connaissances s ur un phénomène [ . .. ] » (Idem: 7). Les finalités ont également été 

établies par les modes d 'appréhension des méthodolog ies de recherche qua litative qui 

ne réduisent pas, par des vecteurs simplistes, la complexité des phénomènes et 

préservent, entre autres, l ' authenticité et l'équilibre (An adon, 2005) dans le rapport au 

monde. Dans ce cadre collaboratif, l'interprétation des récits de vie et leur mise en 

scène constituaient des espaces cruciaux de collaboration. 

3.2 Cadre opératoire du projet théâtre comme soutien au dispositif de 
recherche 

Le programme des activités du projet théâtre a été élaboré en s'appuyant sur notre 

pratique théâtrale avec la proche co llaboration de pédagogues, d 'enseignants et 

d'élèves. Ce projet se composait d ' un cadre de création collective à travers lequel les 

élèves de classe d'accueil se sont s ' exprimés, ont partagé et mis en commun leur vécu 

migratoire au sein du groupe classe ou de l'école de façon instituée (Rueff-Escoubès, 

1999). Comme l'enjeu de cette méthode de recherche était de révéler le « caché », nous 

avons dû observer beaucoup de vigi lance, de rigueur et d ' ouverture. Compte tenu des 

différents imprévus, nous avons dû toutefois modifier ou rectifier les approches terrain. 
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Un des objectifs de la création théâtrale a été de créer un espace d ' express ion , de 

symbolisation et de représentation en invitant les participants à réfléchir sur leur propre 

expérience de migration et d'intégration . Le cadre opératoire s ' est é laboré dans un 

esprit de rencontre , d ' échange et de partage adhérant aux principes conjugués 

d ' interaction , d ' inte rprétation et de représentation (Bou tet, 2013 ). Dans cette 

perspective, nous avons adopté l'approche de Di Meo en matière de construction de 

savoirs scientifiques : 

[ ... ]faire du théâtre s ignifie être capables de s'analyser, de se voir, de s'accepter, 
de se comprendre les uns et les autres ; le théâtre est une expérience de connaissance 
où la projection et le dédoublement de soi favori sent l'acquis ition des capacités 
d ' observation, de maîtrise et de jugement. ( 1 998 : 59) 

Le projet de recherche conçu dans une perspective de pratique théâtrale était marqué 

par « [ . . . ] le refus de séparer personne et société, rationalité et affectivité, sentir et 

exprimer, connaissance et savoir-faire » (Caune, 1981 : 12). Les activités du projet 

théâtre ont ainsi structuré les étapes de la recherche qui, s'inscrivant dans une optique 

de formation , s 'articulaient principalement autour et par le principe du jeu dramatique 

et de la mise en scène (Caune, 1981 ; Feldhendler, 2004, 2007 ; Page, 2005b ; 

Ryngaert, 1991 ). La co-construction des savo irs s'appuyait sur plusieurs modalités de 

création, dont l' une était l'atelier théâtre « laboratoire ». L' atelier de théâtre, passage 

inévitable de la création théâtrale, a été de géométrie variable et s'est adapté aux 

besoins des créateurs, les participants. Par sa fonction d'exploration et de liberté, il 

constituait une source autonome de découvertes qui permettait d'établir les jalons de la 

narration théâtrale (Florence, 2005). Nous avons préconisé également l' intégration des 

représentations publiques comme élément formateur de l' activité, processus et finalité 

à la fois90
. 

90 Auteurs et chercheurs : Beauchamp, 1992 ; Desmarets, 2005 ; Di Meo, 1998 ; Dubois, 20 Il a, 
20 Il b ; Mégrier, 2004 ; Morissette, 20 Il ; Page, 2005b. 



3.2.1 Étapes générales de réalisation du projet théâtre 

Il s'agissait d ' intégrer la pratique de la création artistique et théâtrale dans une 

perspective de complémentarité formative (Beauchamp, 1992a, 1992b, 1998 ; Page, 

2001; Ryngaert, 1991, 1996). Le programme s'est réalisé dans le cadre des activités 

socioscolaires de la classe d ' accueil. Pour réaliser cette recherche, nous devions 

regrouper un ensemble de notions, de dispositions et d ' activités qui se présentaient de 

la façon suivante : 

cadre de la recherche : recherche-intervention compréhensive de type 
collaboratif (Barbier, 1996, 1997a, 2004 ; Gauthier, 1984 ; Hu ber, 2004 ; Liu , 
1997 ; Morin, 2004); 

approche multi-stratégique de type ethnographique (Boutin et al., 1997, 2007 ; 
Brewer et Hunter, 2006 ; Lapas sade, 1998 ; Layder, 1993 , 1998, 2004) ; 

visée : compréhension en profondeur d ' un phénomène d'appropriation du 
nouveau milieu de vie (Corsaro, 1992, 1990, 2000 ; Corsaro et Nelson , 2003 ; 
Khellil, 2005 ; Vasquez-Bronfinan et Martinez, 1996); 

rôle de l'étudiant: animateur et chercheur (Alberto et Robin , 2004; Hess , 
1998 ; Lassaire, 2004 ; Le Bouëdec et Tomamichel, 2003 ; Lourau, 1988) ; 

milieu de recherche : classe d 'accueil du premier cycle du secondaire, école 
secondaire de la région montréalaise (Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; 
Gérin-Lajoie, 2002 ; Woods, 1979, 1990); 

cadre général de réalisation du projet: ratification d'un protocole d 'entente aux 
différents niveaux d'intervention : commission scolaire, école et conseil 
d'établissement, et parents ainsi que les élèves (Barbier, 1996, 1997a, 2004 ; 
Gauthier, 1984 ; Liu, 1997 ; Morin, 2004) ; 

cadre de recrutement des participants et intervenants :volontaire (Beauchamp, 
1988, 1992a, 1992b, 1993 ; Desmarets, 2005 ; J oannès, 2005 ; Page, 2002, 
2005b, 2006); 

participants :un groupe d'élèves de classe d'accueil du premier cycle du niveau 
secondaire (Beauchamp, 1988, 1922a, 1922b, 1993 ; Cloutier, Renaud et 
Parent, 1977 ; Desmarets, 2005 ; Gendreau, 1999) fréquentant une école située 
sur le territoire du Grand Montréal, composé de huit à quinze participants, 
idéalement douze (Philibert et Wiel, 1995); 
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durée du dispositif de recherche-intervention : 4-5 moi s (février à juin) 
(Beauchamp, 1988, !922a, 1922b, 1993 ; Desmarets, 2005 ; Joannès, 2005 ; 
Montandon-Binet, 2002; Page, 2002 , 2005b, 2006) : 

• fréquence des activités (Beauchamp, 1988, 1922a, 1922b, 1993 ; 
Joannès, 2005 ; Page, 2002, 2005b, 2006 ; Steppé, 2005) : 

• activités de théâtre : 2 foi s par semaine, rencontre de 1 heure et 
demie; 

• rencontres avec 1 ' enseignante : 1 foi s par semaine de 10 à 20 
minutes ; 

immersion dans le milieu et contribution à la vie scolaire: 30 minutes deux fois 
par semame; 

préparation des activités : 1 joumée par semaine ; 

compte rendu et analyse des données : 1 journée par semaine. 

cadre des activités :réalisation parallèle au programme formel de formation ou 
dans le cadre des act ivités parascolaires (Barbier, 1997a ; Barbier et Galatanu, 
2004 ; Huber, 2004 ; Pinte, 2003). 

Procédures de mise en place et réalisation du projet 

Pour pouvoir mettre en place un partenariat de recherche-intervention avec un 

établissement scolaire public, nous avons dû contacter les commissions sco laires 

francophones situées sur le territoire du Grand Montréal pour leur présenter notre 

demande de collaboration en leur proposant une offre d ' activités théâtrales adressées 

aux élèves de classe d'accueil du premier cycle du secondaire. Ayant obtenu l'aval de 

la commission scolaire, nous avons pu contacter les éco les visées ou les personnes 

pouvant potentiellement être intéressées par notre offre. Nous avons rencontré les 

personnes intéressées pour présenter le projet afin de comprendre les réalités de l'école 

ainsi que les besoins des enseignants et des élèves. Ces entretiens ont été menés soit 

par téléphone ou à l'éco le ou encore en combinant ces deux modalités. 



Institutionnalisation du projet par un partenariat 

Afi n de pouvoir étab lir le cadre des activités en fonction de la popul ation et des réalités 

de l'i nst itution, nous avons soumis à la direction de l'école parti cipante une premi ère 

proposition qui compo11ait les objectifs généraux de fonnation et les modalités de 

réalisation . C'est par une démarche de conce11ation avec l'équipe accueil , par des 

rencontres et pa r coiTespondance que nous avons entériné un protocole d 'en tente (cf 

Appendice B.l.l à la page 414) avec la direction et l'enseignante d 'une c lasse 

d 'accueil , qui détenninait le cadre de collaboration entre les pa11ies. 

Procédures administratives et déontologiques 

La mise en place du cadre déontologique s'effectue, se lon Pineau et Le Grand (2002), 

par l'é laboration d ' un contrat qui expose de faço n claire et transparente les étapes et 

démarche de la recherche ainsi que le traitement accordé aux données personnelles des 

pai1icipants. Il fallait donc fonnaliser 1 'engagement déontologique du chercheur­

animateur quant à la confidentialité des données recueillies sur les participants , les 

enseignants et l' institution scolaire. Conf01mément à la Loi 180 de l' instruction 

publique du Québec, la proposition a été soumise au Conseil d 'établissement de l'éco le 

participante en joignant l'ensemble des documents relati fs à l' in stitutionnalisation du 

projet (cf B.l Cadre administratif du projet de recherche-intervention). 

Campagne de communication 

La cainpagne de communication avait pour objectif de recruter les pai1icipants en 

communicant la tenue du projet auprès des élèves des classes d 'accueil et de leurs 

parents ainsi auprès des enseignants et intervenants scolaires. Elle s'est effectuée, 

premièrement, par la distribution d 'une fiche d ' infonnation rédigée par le chercheur­

animateur aux enseignants des classes d'accueil et, deuxièmement, par 1 'organisation 

d ' une rencontre avec les élèves intéressés par le projet. Le chercheur-animateur a 

organisé, avec la participation de l'équipe accueil, une rencontre avec les élèves des 

classes d'accueil dans les locaux de l' école. Les activités menées lors de cette rencontre 
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ont été la présentation du projet de recherche et du rôle du chercheur-an imateur, une 

discuss ion avec les élèves et la di stribution d ' une lettre adressée aux parents résumant 

le projet ainsi qu ' un fo1mu laire de consentement. À cette rencontre, le chercheur­

animateur a répondu aux questions des é lèves et a recueilli les noms des é lèves dési rant 

pru1iciper au projet sur une liste . Après la rencontre, le chercheur-animateur a procédé, 

avec les enseignants partenaires, à une évaluation des besoins et des désirs des é lèves. 

Recrutement des participants 

L'objectif de la procédure d ' inscription était de permettre aux participants de prendre 

une décision éc lairée en concertation avec leurs parents . La campagne de recrutement 

a exigé à la foi s du tact et beaucoup de rigueur de la part du chercheur-animateur. Le 

premier critère de recrutement pour constituer le groupe de pa11icipants était que les 

élèves soient en classe d'accueil du premier cycle du secondaire ou qu'ils a ient intégré 

dernièrement les classes ordinaires. Les candidats ont été recrutés après avoir remis , à 

l' animateur ou à l'enseignante, le formulaire de participation dûment rempli et signé 

par leurs parents ou tuteurs (cf Appendice B). La participation étant libre et volontaire, 

les élèves pouvaient à tout moment quitter le projet et les données personnelles les 

concernant étaient alors détruites. La procédure de recrutement a respecté le code 

déontologique du protocole d'entente entériné entre 1' institution scolaire et le 

chercheur-animateur (cf Appendice B.J.J à la page 414). Pour ce qui est du nombre 

des pru1icipants, nous nous sommes appuyé sur les recommandations de Philibert et 

Wiel, à savoir«[ ... ) un effectif restreint de personnes, entre 8 et 15 :le nombre optimal 

est 12 » (1995 : 168). 



CréatiOY/ du groupe et principes defonctionnement 

Essentiel lement, les participants ont construit par ce p1incipe du pour-par-avec des 

histoires qui ont été mises en scène en s'i nspirant du thème « être-au-monde »91
. Une 

foi s les paiiicipants recrutés, le chercheur-animateur a institué la création du groupe. Il 

était en effet important que les membres se sentent liés l' un à l' autre et forment un 

esprit de groupe. Des ateliers portant sur 1 ' institutionnalisation du groupe ont été prévus 

sur plusieurs rencontres ; il s'agissait, entre autres, de nommer le groupe, créer un logo 

et de lui donner un caractère propre. De plus , le chercheur-animateur a proposé des 

procédures de création de groupe et des exercices ou des situations afin de développer 

la dynamique de groupe. 

Cadre des activités du projet théâtre 

Le programme et l'échéancier des activités ont été établis en concertation avec l'équipe 

accueil puis proposés aux participants et finalement approuvés par toutes les parties 

(cf Appendice B, Tableau B.l Échéancier prévu: étapes essentielles de réalisation du 

projet de recherche doctorale à la page 421 et B.2 Cadre des activités de théâtre à la 

page 429) . Le programme des ateliers s'érigeait sur deux volets , la formation et la 

création, qui s'agençaient par alternance en fonction des objectifs fixés et des enjeux 

de production (Meirieu, 2002). Le volet de formation du cadre des activités (cf 

Appendice B.2 à la page 429) portait principalement sur l'établissement d'un langage 

théâtral commun qui permettrait de construire la convention théâtrale du spectacle. Ces 

activités ont été planifiées et suivies par la tenue du journal de l' animateur structuré par 

une fiche de planification et de suivi pédagogique (cf Appendice B, B.2.4 à la page 

442). Le chercheur-animateur a proposé un ensemble d'exercices de théâtre (cf B.2.3 

Fiche des exercices de théâtre à la page 431) aux participants (Mégrier, 2004) en 

fonction de leurs besoins (cf Appendice B, B.l. 5 Fiche personnelle de participation au 

projet de théâtre à la page 428) et des enjeux du projet (cf Appendice D, Tableau D.l 

91 Auteurs : Bauer, Loomis et Akkari, 2012 ; Berthelot, 2006 ; Créac'h, 1994 ; Desmarets, 2005; 
Gendreau, 1999 ; Page, 2002, 2005b, 2006 ; Rousseaux, 2003 . 
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Syn thèse des fiches personnelles de participation el observations du chercheur­

animateur à la page 452). 

En ce qui concerne la durée d ' un projet en milieu scolaire , Cei1ains auteurs92 indiquent 

que lorsqu ' un projet de théâtre s' inscrit en dehors du programme formel de formation , 

il est recommandé de l' organiser dans une durée optimale au niveau sco laire et 

intellectuel des élèves, pour une période durant laquelle il s auront plus de latitude d ' un 

point de vue sco la ire. À cet égard, Page (2002, 2005b) suggère une durée de trois à 

quatre mois à raison de deux séances par semaine pour un projet de théâtre réali sé à 

l'école, pa11iculièrement dans un cadre para ou péri-scolaire. Lorsque le projet de 

recherche s' inscrit dans une perspective systémique, Montandon-Binet (2002) 

recommande une durée de quatre à cinq mois, pm1iculièrement pour une activité 

impliquant des adolescents. Pour établir le calendrier et les périodes pour la réali sation 

du projet, nous avons convenus avec l'éco le pm1icipante et l' enseignante d ' une durée 

de trois à quatre mois, pour la période de février à mai. Toutefois, comme nous nous 

étions gardé une marge de manœuvre , nous avons pu allonger la durée du projet. Nous 

avons établi en concertation avec l'enseignante deux rencontres hebdomadaires d ' une 

durée de 50 minutes pouvant être , premièrement, mieux acceptées par les participants 

et, deuxièmement, intégrées à la grille des activités scolaires. 

Élaboration du projet de création : discussion et remue-méninges 

Au début de chaque séance, le chercheur-animateur a informé les participants du 

programme de la séance et des instruments de collecte utilisés (cf Appendice B.3 à la 

page 443). Les données recueillies ont conjointement permis la réalisation du projet 

théâtre et celui de la recherche. Les objectifs de 1' entretien de groupe étaient d'échanger 

et de discuter sur le projet de recherche. Rappelons que chaque étape de réalisation 

92 Auteurs et chercheurs: Beauchamp, 1992a, 1992b, 1997, 1998 ; Page, 2002, 2005a, 2005b ; 
Berthelot, 2006 ; Créac'h, 1994 ; Desmarets, 2005 ; Gendreau, 1999 ; Page, 2002 , 2005b, 2006 ; 
Rousseaux, 2003. 
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devait être avant tout comprise et approuvée par les participants afin de co nstruire une 

représentation de ces multiples cheminements. Les étapes de la démarche 

autobiographique de création collective se présentent, selon la 1 ittérature, de façon 

générale, de la façon suivante : 

phase de socialisation, négociation du cadre de collaboration et étab li ssement 
d ' un contrat autobiographique (Chayla, 1986) ; 

établissement d ' une dynamique interactive de groupe et d ' un lien de confiance 
(Besson, 2005 ; Caune, 1981 ; Desmarets, 2005); 

démarche autobiographique au niveau individuel et collectif par un partage et 
recoupement des récits (Laouyen, 2004 ; Montandon, 2003, 2004); 

communication et approbation des interprétations effectuées par le chercheur­
animateur des récits lors des entretiens de groupe (Blais et Mrutineau , 2006 ; 
Fouquet, 2006 ; Thomas, 2006); 

narration orale et écrite, réflexion et expression sur l'expérience migratoire 
(Feldhendler, 2004 ; Layder, 2004 ; Rousseau et al., 2006) ; 

présentation publique du travail de création (Beauchamp, 1998 ; Page, 2005b) ; 

partage de l'expérience (Barbier, 1986, 2003 ; Chayla, 1986). 

Ces recommandations rejoignru1t notre pratique, nous les avons intégrées dru1s le cadre 

de création théâtrale . Le cadre des activités de théâtre (cf B.2 à la page 429) a regroupé 

les étapes et objectifs suivants (cf Tableau D.3 Calendrier des activités du projet de 

théâtre à la page 472) : 

Mise en place du projet :présentation du projet par échange et rencontre ; 

Institutionnalisation du projet : formalisation des ententes et consentement; 

Procédures administratives et déontologiques (cf B.l Cadre administratif du 
projet de recherche-intervention) ; 

Campagne de communication ; 

Recrutement des participants :promotion, rencontre informelle, inscription ; 
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Création du groupe: présentation mutue lle , idée d ' un groupe (cf B.2.1 
Objectifs de 1 'atelier de création théâtrale et B.2.2 Étapes et objectifs 
spécifiques de la démarche de création collective de théâtre ) ; 

Mi se en place de la démarche collective de création : di scuss ion et remue~· · 
méninges (cf B.2 Cadre des activités de théâtre); 

Ate li er d'initiation théâtrale : exerc ices psychophysiques et dynamique 
groupale (cf B.2.3 Fiche des exercices de théâtre); 

Suivi des activités : di scuss ion et consignation des observations (cf B.2.4 Fiche 
de plan!fication et de suivi pédagogique des activités de théâtre ) ; 

Ateliers d'écriture des réc its de vie : méthodo logie de rédaction individuelle et 
groupale (cf B.J Instruments du cadre de création théâtrale); 

Exploration théâtrale :démarche autonome et collective ; 

Activités formelles de fo1mation : apprenti ssage du fi·ançais , théâtre et 
communication ; 

Séances de répétition et perfectionnement: maîtrise technique et idée du 
spectacle; 

Ateliers de production : fabrication et/ou acquisition des accessoires ; 

Communication et promotion du projet : contenu et moyens ; 

Organisation de la représentation et de l'événement public ; 

Représentation publique du spectacle ... ; 

Bilan du projet: plénière et auto-évaluation des activités. 



3.3 Dispositif multi-stratégique de collecte de données 

Pour comprendre le phénomène de l'appropriation du milieu de vie , il s'agissait 

d ' utili ser un di spositifmulti-stratégique de collecte de données (Galvani , 2008 ; Morin 

et al. , 2003; Mucchielli , 2004, 2007 ;) regroupant des techniques d'observation 

(participante, non-participante et périphérique), de récit de vie, du pottfolio et 

d'entretien (individue l et de groupe). Nous nous sommes inspiré du principe de Morin 

et al. selon lequel « [!]a méthode n'est pas seu lement une stratégie du sujet, c ' est aussi 

un outil génératif de ses propres stratégies. La méthode est ce qui vous aide à connaître 

et e lle est aussi la connaissance » (2003 : 38). Comme notre démarche de recherche 

exploratoire regroupait différents instruments et techniques d ' investigation de terrain, 

nous avons traité ces données selon un principe de récursivité. Selon Mucchielli (2004, 

2007), le principe de récursivité est un critère important du processus de recherche 

qualitative qui exclut toute méthodologie « fermée ». Les techniques de collecte 

choisies ont été principalement celles qui permettaient l' implication du sujet et du 

chercheur par la création théâtrale et étaient utilisées par un principe de trans-modalité. 

3.3.1 Principe de trans-modalité entre les techniques de collecte 

Ce dispositif multi-stratégique de collecte de données devait à la fois répondre aux 

objectifs conjoints de recherche-intervention, aux différentes facettes de l'objet et aux 

multiples réalités du terrain (cf Tableau 3.1 Double volet du cadre de la recherche­

intervention à la page 167). Dans ce dispositif multi-stratégique, le procédé de 

« notions carrefours » de construction des savoirs scientifique a établi une relation 

trans-modale entre les techniques. Comme chaque technique permet de révéler 

différents aspects de l'objet de recherche, leur transversalité offre une perception 

holistique du phénomène (Colley et Diment, 2002 ; Liu, 2006; N'Diaye et St-Onge, 

2012; Ouellet, 1990), soit tant dans son ensemble que dans ses particularités. La 

Figure 3.2 illustre le dispositif des techniques de collecte de données dans une relation 

transversale. 
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Figure 3.2 Représentation des relations entre les techniques de recherche 

3.3.2 Trois types d'observation 

Toute forme d'observation dans un environnement humain , étant la modalité de 

collecte de données la plus directe et nécessitant de la part du chercheur une immersion 

dans son terrain, implique une interaction et suscite des réactions des personnes 

directement et indirectement concernées (Racine, 2007 ; Silverman, 2000; Woods, 

1990). L'observation est une technique de collecte particulièrement utilisée afin 

d'étudier des phénomènes associés aux interactions sociales tant par les 

interactionnistes que par les chercheurs systémiciens. Comme l'explique Le Breton 

« [!]a méthodologie de l'interactionnisme implique le contact, la relation immédiate 

avec les acteurs : entretien, étude de cas, usage de lettres, de journaux intimes, 

documents publics, histoire de vie, observation participante surtout » (2004a: 173). 

Dans leur ouvrage intitulé« La socialisation à l'école: Approche ethnographique », 

Vasquez-Bronfinan et Martinez (1996) s'expriment aussi en termes de «système» 

pour désigner les unités d'observation en les structurant selon le modèle établi par 

Wilcox (1982). Les différentes techniques d'observation utilisées ont permis d'étudier 

les manifestations du phénomène d'appropriation. 



Cadre mixte d 'observation 

Nous avons prévu trois techniques utili sées pour différentes circonstances et situations 

(Lapassade, 1998) : 

observation participante active ; 

observation non participante ; 

observation participante périphérique. 

Parmi ces trois techniques envisagées de collecte, le mode d'observation participante 

active a permis la création d'espace d ' intégration en alliant les dimensions de la 

recherche et de l' intervention . Opéré à travers le rôle d ' animateurdes activités du projet 

de théâtre, il a été le mode principal des techniques d'observation , cela principalement 

durant les ateliers de création. Les éléments d'observation à consigner portaient sur les 

interactions, les représentations et les attitudes. Pour Crozier et Friedberg, les attitudes 

constituent, « [ ... ] l'élément stable, la structure psychologique qui fonde la suite des 

opinions et leur donne sens et cohérence » (1977 : 462), contrairement aux opinions 

qui sont plutôt être instables et contradictoires. Ces chercheurs fondent ainsi le principe 

d'observation sur le fait que l'attitude établit un pont les aspects observables des sujets 

et la dimension cachée de leurs pratiques sociales car«[ ... ] A travers les attitudes, on 

vise les valeurs des individus » ( 1977 : 463). En résumé, les attitudes sont aux stratégies 

ce qu'est l'indicateur éolien dans 1 'observation des mouvements du vent. 

Le mode d'observation non-participante est davantage préféré pour étudier la vie 

scolaire en général , les interactions sociales, le discours corporel des élèves de classes 

d'accueil et l'évolution des enseignants de l'équipe Accueil dans ce cadre. Ce mode 

d'observation est encadré par une démarche formelle d'immersion dans le milieu qui 

permet d'être présent dans l'école et de participer à des activités scolaires. Les 

témoignages recueillis selon ce principe ont été intégrés au processus de façon 

informelle lors des observations non-participantes (Woods, 1990, 1993). Le mode 

d'observation participante périphérique a été appliqué à des moments où le chercheur-
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animateur ava it un rô le secondaire ou de soutien dans l'animation d 'activités 

pédagogiques ou lors des ateliers, so it un rôle indirect d 'observation sur la vie des 

participant~ .dans l' éco le et la classe. Ce mode avait pour objectif d 'observer 

l'enseignante et l' équipe Accueil impliqués dans la réalisation du projet théâtre, ce, 

hors de 1 'activité théâtrale. L'ensemble des observations avaient pour but d'obtenir une 

image complète du contexte et des acteurs en croisant les modes lo rs de l'analyse. En 

résumé, ce cadre mixte d'observation a pennis, par un principe d ' alternance, au 

chercheur-animateur d ' animer les ateliers de création théâtrale et de participer 

in formellement à la vie de l'école tout en observant (Goffman, 1973 , 1974 ; Lapassade, 

1998; Woods, 1990, 1993). 

3.3.3 Technique de l'histoire de vie 

La technique de recherche appelée « histoire de vie » ou « récit de vie» est une 

méthode qui se fonde sur le vécu du sujet. Elle s'inscrit dans une démarche narrative 

de cette expérience existentielle. L' histoire de vie est une démarche auto-biographique 

qui, selon Schwantes Arouca, « [ ... ]met en valeur une compréhension qui se déroule 

à l' intérieur de la personne, notamment par rappot1 à des vécus et des expériences qui 

ont eu lieu au cours de son histoire de vie » (1986 : 246). Cette technique, se lon Giust­

Desprairies, « [ ... ] s'appuie sur l' histoire personnelle du sujet dont le chercheur va 

dégager la trame par toute une série d'entretien non-directifs » ( 1997b : 123). 

L'histoire de vie, prenant diverses formes et utilisant différents moyens ou supports 

narratifs, s'est matérialisée par la tenue d'un journal personnel (Le Grand, 2000b; 

Hess, 1998), de notes ou de collage d'éléments littéraires, graphiques, matériels et 

autres au portfolio. Comme cette technique s'appuie sur les principes d ' intentionnalité 

de l'acteur, les participants doivent, selon Giddens, parvenir à reconnaître le principe 

de « [l') utilisation de l'histoire de soi pour faire l'histoire de soi» (1993 : 459). Cette 

technique a abordé des périodes spécifiques de la trajectoire migratoire, leur expérience 

d'intégration et les démarches d'appropriation des participants. La période de transition 



et de rupture est riche en impress ions, réaction s et réflexion s. Cette technique a établi , 

par une atticulation narrative (Pineau et Le Grand , 2002), un rappot1 pruticipatif entre 

le chercheur-animateur et les patticipants (Dominicé, 1986) pour constituer un « savoir 

épistémologiquement alternatif » (Cantani , 1986). 

Démarche de collecte des récits de vie 

La technique de collecte de données de l' histoire de vie peut se décliner en plusieurs 

types. Nous avons préconi sé, pour cette recherche, une approche mixte regroupant trois 

modes: 

biographique (Le Grand , 2000a, 2000b; Pineau et Le Grand, 2002 ; Schwantes 
Arouca, 1986); 

autobiographique (Pineau et Jobert, 1986a, 1986b, 2002 ; Pineau et Le Grand, 
2002) ; 

auto-ficti f (Barbier, 1989, 1997a, 1997b ; Lourau, 1988; Leiris, 1991 ). 

La démarche de co ll ecte de données, étant volontaire et considérant pleinement le 

pouvoir des participants dans la sélection ou le choix des récits et épisodes, s' apparente 

aux approches de création selon lesquelles les participants se projettent à partir des 

é léments de leur existence, favorisant ainsi un échange entre réel et imaginaire. Le vécu 

étant un construit, la ligne qui sépare la perception de 1 'expérience et 1 'imagination peut 

être ténue mais offre une marge d'interprétation. Toutefois, la démarche de révélation 

a demandé de la part des participants et du chercheur-animateur un traitement rigoureux 

des données. C'est à travers la démarche de communication de leur récit que les 

participants ont pu faire part leurs propres représentations de «milieu de vie » et du 

monde. Dans cette perspective, il s'agit, selon Galvani, « ( ... ] de développer une 

exploration de l'expérience existentielle susceptible de provoquer une transformation 

interne par la confrontation des visions du monde qu'elle suppose » (2003 : 5 1). La 

part de la dimension dramatique était ici cruciale dans la collecte des récits car elle a 

déterminé le rapport à l'expérience migratoire et d'intégration des participants. 
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Procédés biographiques 

La démarche biographique de col lecte de recherche a consisté à recuei llir les données 

des fiches personnel les de par1icipation au projet théâtre (cf B.l .5), du récit et cell~? . 

des deux premières fiches descriptives du réc it (cf B.3.1 et B.3.2) pour qu'elles soient 

ensuite interprétées par le chercheur-animateur. Pineau et Le Grand caractérisent le 

modèle biographique comme « investissement de la vie par un autre » (2002). Le 

chercheur-animateur a tenu le rôle de biographe , voire de dramaturge, dont le mandat 

s'appuyait sur un procédé d 'explicitation du sens (Pineau et Le Grand, 2002) qui sépare 

le chercheur du sujet. Pour raconter l' his toire personnelle des participants , le 

chercheur-animateur avait l' obligation d 'obtenir l'accord volontaire des participants, 

afin qu ' il puisse interpréter et proposer des mi ses en scène de leur récit. 

Recomposition autobiographique du récit de vie 

Dans cette démarche de recomposition autobiographique, le chercheur-animateur a 

suspendu « [ . .. ] sa participation habituelle au monde social pour prendre une distance 

propice à la compréhension des comportements dont il souhaite rendre compte » (Le 

Breton, 2004a : 96). Dans l' interprétation des récits, il était crucial de reconstituer le 

contexte dans lequel ils é taient représentés. Nous avons préconisé une approche 

diachronique que Montandon-Binet (2002) présente dans son ouvrage sur les 

dispositifs de formation et qui consiste à inscrire la présentation dynamique du récit. 

Dans cette recomposition, les participants et le chercheur-animateur se sont 

mutuellement intégrés dans les représentations respectives, factuelles et symboliques. 

Les participants pouvaient de cette manière construire socialement leur propre 

perspective de leur histoire personnelle. 

Configurations d 'histoire de vie dans une perspective de création collective 

Les histoires de vie portent sur deux types de récit, de migration et d'intégration, et 

dans ce cadre, ceux-ci concernent des histoires allant du registre individuel et personnel 



au co llect if. Parmi les types d ' histo ire de vie présentés par Pineau et Le Grand (2002), 

deux configurations ont particulièrement attiré notre attention : 

1. histoire de vie en groupe: un récit individuel présenté dans un groupe; 

2. histoire de vie commune: récit d' une expérience commune présenté 

individuellement: vill age, entreprise, association etc. 

La première configuration, les histoires de vie co llectives, procèdent, comme le 

mentionnent Pineau et Le Grand (2002), par un principe d ' interaction sociale : une 

personne ou un groupe d'individus peuvent témoigner d'une expérience ou de l' histo ire 

d ' un peuple. Pour le deuxième cas, l'exemple de la recherche de Thomas et de 

Znaniecki portant sur les correspondances d ' immigrants polonais avec leur famille au 

début du siècle dernier aux États-Unis constitue un exemple é loquent d'histoire de vie 

commune. Dans notre projet, nous avons so llicité les participants à exposer 

individuellement leur récit pour ensuite le partager avec le groupe. 

Partage des expériences 

Pour élaborer les techniques biographiques, nous nous sommes appuyé sur le principe 

du partage des expériences communes qui a, sans contredit, un pouvoir unificateur et 

révélateur sur les participants, les intervenants et le chercheur-animateu~3 . Comme 

l'expérience de partage peut être en soi déstabilisante, il s'agissait d'offrir un espace 

de réconfort dans lequel les participants ne se sentaient pas jugés. Cette condition a été 

d'ailleurs essentielle dans tous les processus collectif de création. Enfin, dans ce cadre 

d'une création collective axée sur l' expérience de migration et d'intégration des 

participants, les modes biographiques, autobiographiques et auto-fictionnels ont 

93 Auteurs et chercheurs : Cauvier, 2008 ; Dominicé, 2002 ; Pineau et Jobert, 1986a, 1986b ; Pineau 
et Le Grand, 2002 ; Zaidner, 1986. 
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articulé les modes d ' express ion et d 'auto-révélation94 . Ce modèle mi xte s' inscrivait 

donc dans une vi sion du monde au sens d ' une« Weltanschauung» (Le Grand, 2000b), 

c ' est à dire littéralement une« conception du monde ». Les récits de vie ont pu révéler 

la relation au monde qu ' entretiennent les participants, leur façon de s'auto-représenter 

dans leur nouveau milieu . 

Ateliers d'écriture des récits de vie 

La démarche autobiographique par une approche théâtrale a impliqué, directement ou 

indirectement, une dimension auto-fictive du récit. Les participants , lorsqu ' il s 

prenaient possess ion de leur propre récit par ce procédé théâtral , ont pu modifier le 

cours de l' histoire, les personnages, le cadre ou encore les finalités. Dans un premier 

temps, les deux volets , biog raphique et autobiographique, dans la démarche d 'écriture 

fonctionnaient de façon concomitante. Dans un deuxième temps, une fois les récits 

traités et approuvés par les participants, le volet autofictionnel s 'est réali sé à travers 

leur scénarisation et mise en scène. 

Les séances d'exposé, de discussion et de mise en partage avaient pour but de 

développer la confiance commune. Le volet de création a porté essentiellement sur la 

con struction de la trame dramatique, de la convention théâtrale et de la dimension 

communicationnelle du projet par la découverte , qui s'est concrétisée à travers les 

ateliers, les exposés, les di scussions de groupe et les fiches de création (cf Appendice 

B, B.3 Instruments du cadre de création théâtrale à la page 443). L'atelier de création, 

établissant un langage commun par le partage de l'expérience théâtrale, avait pour but 

de donner voix aux acteurs, était un moyen de « libération de l'individu » (Caune, 

1981 ). 

94 Le concept d' auto-représentation est ici valable car « se représenter » signifie également « se 
révéler ». 



Cercle de parole lranscullu rel 

Dans le cadre de ce projet, nous avons intégré à l'ate lier le principe du cerc le de pa ro le 

transculturel (Galvani , 2003 ; Pierra, 200~) afi n d 'explorer les diffé rentes significations 

ou représentat ions révélées par les participan ts. Comme la trame dramatique se 

construit à travers les interact ions e t trans -actions, cette dé marche peut parfoi s 

provoquer des tensions, voire des conflits (Khe llil , 2005 ; Manço, 1993, 2006a), e ntre 

les enjeux d 'appropriation et les contra intes vécues, observées ou appréhendées par les 

participants. 

Consigne de collecte des récits de vie 

La consigne conce rnant le recueil des récits et des expériences vécues par les 

participants autour du thème « Être au monde » (cf Appendice Cà la page 449) a invité 

les part icipants à répondre individuellement lors d ' un atelie r de c réation aux questions 

suivantes : 

• « Raconte ton expérience vécue à ton arrivée au Québec » 

• « Y a-t-il des évènements qui t 'ont marqué(e)? » 

«As-tu changé quelque chose dans ta façon d 'être e t d 'agir? Si oui , 

comment as-tu fait pour y arriver? » 

L'objectif de ces questions était d ' inviter les participants à raconter un ou plusieurs 

événements marquants de leur parcours. Cette stratégie devait permettre aux 

participants de se concentrer sur des moments précis, évitant de cette façon de se perdre 

en conjonctures. C 'est ensuite davantage par les entretiens de groupe que le chercheur­

animateur a invité les participants à développer leur récit. Il s ont rédigé ou formulé 

individuellement un récit sommaire de leur expérience en utilisant différents moyens 

comme l'écriture, le dessin, le collage ou le photomontage. 

--------~~-- -- -- -
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Communication des récits de vie 

Lors des ateliers d 'écriture, le chercheur-animateur s ' est assuré que les participants 

avaie_l}t compris les consignes et, le cas échéant, et a apporté les éclaircissements 

nécessa ires en répondant à leurs questions. Il a discuté avec chaque participant 

individuellement pour les accompagner dans leur démarche de communication. Une 

fois cette étape complétée et lorsque les participants ont pu acquérir la confiance 

nécessa ire , le chercheur-animateur les a invités à partage r oralement leur récit avec le 

g roupe lors des ateliers de création. À cet égard, Fournet estime que « [!Je recours à la 

biographie orale en petit groupe d 'affinités ou moins formels , sinon ponctuellement en 

relation duel le, s ' avère essentiel pour faire prendre conscience de l 'articulation passé­

présent qui alimente le projet personnel de son auteur, c'est-à-dire son avenir » ( 1986 : 

101 ). Les participants et le chercheur-animateur ont partagé les récits de chacun, 

commenté et questionné leurs auteurs. Une fois approuvés, ces récits ont été placés 

dans le portfolio du groupe. Par la suite, le chercheur-animateur a demandé aux 

participants de remplir individuellement la première fiche descriptive du récit (cf B.3.1 

à la page 443). 

Mise en scène des récits 

Une fois cette fiche complétée par les participants , le chercheur-animateur a entré ces 

données et a procède à l' interprétation des récits tant au niveau individuel que collectif. 

Lors d'un atelier de création, il a fait part aux participants de son interprétation des 

récits , interprétation que ceux-ci devaient approuver collectivement. Suite à cette 

démarche, les participants ont rempli la deuxième fiche descriptive du récit pré­

scénarisé (cf B.3.2 à la page 444) qui devait initier la démarche de mise en scène. Une 

fois cette étape complétée, le chercheur-animateur a interprété les données pour en faire 

part aux participants et les a questionnés sur leur façon de se voir dans ce cadre. 

L'objectifde cette démarche était d 'établir une plateforme ou une interface commune 

sur ou à travers laquelle le chercheur-animateur pouvait élaborer une histoire ou une 



convention théâtrale. Avec les informations recue illies lors des ate liers de création et 

après leur interprétation, le chercheur-animateur a so umis la troi sième fiche 

synthétique des enchaînements de scènes (cf B.3.3 à la page 445) par laquelle le 

spectacle a commencé à prendre form e. Cette étape a été crucia le, voire critique, car 

les participants devaient pouvoir s' identifier au personnage et au contexte de leur 

histoire dans un cadre commun . Ils ont dü par ce moyen s ' approprier la démarche de 

création, qui a exigé de leur part beaucoup de compromis, de sum1onter des rési stances 

et d 'affronter des obstacles . En effet, les différences culturelles ont contribué à des 

malentendus et c 'est pourquoi cette étape de travail comportait des enjeux 

intersubjectifs et interculturels importants. Une foi s que le canevas dans son ensemble 

a été adopté par les participants, nous sommes passés à l'étape suivante qui concernait 

la dimension auto-fictive de leur récit de vie. Les procédures d 'élaboration du récit sont 

présentées à l' Appendice 8.2 Cadre des activités de théâtre à la page 429 . 

Enfin, toutes les étapes de réalisation de la création , soit la mise en scène, les répétitions 

et la préparation de la représentation publique, ont constitué des moments importants 

de consignation de données par les différentes techniques évoquées plus haut. Tout au 

long de cette étape, au point culminant de la création théâtrale où le spectacle 

commence à prendre forme, nous avons pu observer des moments riches de sens . Un 

de ceux-là rut la représentation publique du spectacle à laquelle les élèves et 

enseignants des autres classes d' accueil, ainsi que la direction de l'école, ont été 

formellement invités. Une dernière séance plénière a été organisée avec les participants 

et les enseignants partenaires afin que nous puissions faire un retour sur le projet et 

leurs expériences respectives. 
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3.3.4 Cadre des entretiens 

Dans ce cadre de reche rche collaborative, l 'entreti en s ' insc riva it d ' emblée dans une 

démarche dialog ique à travers laque lle les personnes échangent, partagent et -co­

con strui sent. Établissant un dialogue entre le chercheur-animateur, l' enseignante et les 

participantes, c'est l' e ntretien qui , se lon Gotman et Bl anchet ( 1992), « [ ... ] va à la 

recherche des questions des acteurs eux-mêmes, fait appel au point de vue de l'acteur 

et donne à son expérience vécue, à sa logique , à sa rationalité, une place de premie r 

plan[ . . . ) » (Dittmar, 2006: 32). Nous avons utilisé troi s types d ' entretien: l'entretien 

de groupe semi-dirigé et deux modes d 'entretien individue l, ouvert et semi-dirigé. 

L'entretien de groupe s'effectuait dans le cadre des ateliers de création théâtrale avec 

le groupe de participants, et portait sur les récits de vie des pa rticipants et la mise en 

scène de leur propre démarche. Les entreti ens de groupe ont fourni au chercheur­

animateur le« détour par l'intériorité des acteurs » (Crozier et Friedberg, 1977). Dans 

cette optique inductive de construction des savoirs, la démarche d'interprétation a 

débuté par les exposés des participants et des questions concrètes puis a évolué vers 

une dimens ion symbolique, existentielle, voire métaphys ique, et est revenue, par un 

processus récurs if, à des notions tan gibles. Ces entretiens de groupes, ayant eu li eu 

principalement lors ateliers de création, fonctionnaient en binô me avec la technique de 

récit de vie : les participants mettaient en commun et partageaient leur histoire de 

migration et d ' intégration. 

L 'entretien individuel ouvert avec l ' enseignante s'effectuait, avant ou après les 

activités de théâtre, ponctuellement et en fonction des circonstances. U portait 

principalement sur le déroulement des activités, le comportement et l'attitude des 

participants, les buts et objectifs éducatifs, les stratégies pédagogiques, la logistique et 

le calendrier des activités. Enfin, l'entretien individuel semi -dirigé a été mené avec 

l' enseignante après Je projet de théâtre, soit après que le chercheur-animateur a eu 

transcrit, traité et analysé les données recueillies. Cet entretien a été structuré en 



fonction des é lé ments de la première analyse qui ont permis d ' établir les thèmes de 

1 ' entretien . 

3.4 Instruments de collecte de données 

Les instruments suivants ont été choisis pour collecter les données : 

1. « Jouma l du chercheur» dans lequel le chercheur-animateur consigne les 
observations, ses réflexions et les entretiens avec 1 'enseignante ; 

2. « Jou mal de l'animateur » dans lequel sont inscrits la démarche d 'animation, 
les exercices, thèmes etc ... , y compris les fiches de suivi pédagogique des 
ateliers de théâtre, la planification et les objectifs pédagogiques ; 

3. « Portfolio »: documents produits et collectés par les élèves (Chabanne, 
2006). Cela comprend tous les artéfacts produits telle scénario réalisé et 
analysé avec et par les élèves à partir de récits individuels ; 

4 . enregistrement audio numérique de l'entretien individuel retranscrit su r un 
éditeur de texte. 

Les techniques couplées avec ces instruments ont constitué des unités de collecte de 

données. 

3.4.1 Journal du chercheur 

Le joumal du chercheur a été l'outil principal de collecte et, par le principe spiralaire 

des « notions carrefours », a servi de moniteur du dispositif multi-stratégique. Il a 

permis de retracer les évènements mais surtout le cadre dans lequel les faits ont été 

consignés. Le journal du chercheur a permis de mettre en dialogue le terrain, le discours 

des participants et celui des intervenants ainsi que les réflexions du chercheur­

amimateur, en procédant par une démarche itérative d ' analyse par ce même principe 

spiralaire. Sur l'ensemble des procédures évolutives d'analyse «à chaud», la 

consignation des réflexions a constitué une démarche de pré-analyse itérative (Miles et 

Huberman, 2003 ; Silverman, 2000) qui a produit des pré-résultats de recherche tout 

au long du projet. Le chercheur-animateur a consigné dans son journal ses observations 
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et ses réflexions ainsi que les entretiens avec l'en seignante ou les membres de l' équipe 

Accueil avant et après les activités de terrain : 

récit du projet de recherche doctorale dans son ense mble : calendrier, 
échéancier, événements et cas référés ; 

réflexions sur l' élaboration du projet de recherche et la construction des 
savoirs ; 

observations pai1icipantes , non pa11icipantes et pé1iphériques ; 

entretiens individuels avec l'ensei gnante et les entretiens de groupe avec les 
participants lors des ateliers. 

Nous avons adopté le principe méta-réflexif de formation du praticien chez Schën 

( 1994, 1996) se lon lequel le fait de revenir sur son expérience développe la pratique. 

Nous nous sommes également inspiré de la conception de Fouquet se lon laquelle le 

journal du chercheur est beaucoup plus qu ' un simple suppo11, c ' est un « [m]élange de 

journal intime et d ' instrument de travail rigoureux [ .. . ] il se situe à la croisée des 

notions de réflexivité et d'autobiographie » (2006: 1 06). De plus, Fouquet souligne sa 

grande valeur heuristique en mentionnant qu '« [i]l permet en effet d 'envisager 

l' hi stoire du chercheur aussi bien que celle de sa recherche[ ... ] » (Idem). En adoptant 

le principe « d ' implication-distanciation », le chercheur-animateur a pu établir une 

posture de recul grâce à la relation avec son journal (Pineau et Joubert, 1986a, 1986b ). 

Cette relation s 'est articulée par une démarche de retour entre la consignation des 

données d'observation, la relecture et la réflexion, par un principe d'alternance. Les 

données ont été transcrites , pendant ou après le projet, sur un éditeur de texte, pour être 

traitées et analysées. 



3.4.2 Journal de l'animateur 

Le joumal de l' an imateur consistait en la planification pédagogique des activités de 

c réat ion théâtrale articulées par une pédagogie de projet. La planification pédagogique 

a été é laborée en collaboration avec l'enseignante et/ou les membres de l'éq uipe 

Accueil. On retrouve dans ce joumal un calendrier des étapes de réalisation (cf B.2.2 

à la page 430) avec les objectifs (cf B.2.1 Objectifs de 1 'atelier de création théâtrale 

à la page 429), une fiche de présence des pa1ticipants et une fiche de planification et 

de suivi pédagogique des activités de théâtre (cf B.2.4 à la page 442) . Le chercheur­

animateur a planifié les activités et assuré leur suivi . Le calendrier, les étapes et les 

objectifs pédagogiques ont été remis à l'enseignante et aux participantes pour qu ' il s les 

intègrent dans leur joumal personnel. Pour des raisons pédagogiques , pratiques et 

déontologiques, l'enseignante a pu consulter le jou mal de l' animateur parce qu ' il ne 

comporte pas de données sensibles, confidentielles ou personnelles . Pour planifier ses 

activités d ' atelier théâtre, le chercheur-animateur a proposé des exercices regroupés sur 

une fiche en fonction d ' objectifs pédagogiques (cf B.2.3 à la page 431). Les données 

consignées au journal de 1 'animateur ont été transcrites sur un éditeur de texte pour 

traitement et analyse. 

3.4.3 Portfolio 

La mise en place d'un tel instrument s'inspire du type de recueil que Barbier (1986) 

qualifie de « journal d'itinérance collectif». Il avait pour but de regrouper dans un 

espace commun les éléments d'expression et de création que nous désignons comme 

« portfolio ». C'est un outil pédagogique couramment utilisé dans les écoles 

québécoises, qui a regroupé justement les éléments produits par les participants pour la 

création de théâtre . Desmarets (2005) accorde de l' importance à la prise de notes et le 

recueil de travaux parce que ces activités transforment le portfolio des participants en 

un « carnet de bord », offrant ainsi une « radioscopie » de 1 'itinéraire de la création 

collective. Cet instrument a eu une certaine importance dans la mise en œuvre de cette 
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recherche car cet espace a pem1is aux participants de s ' approprier cette recherche. Le 

portfolio a constitué un espace de collaboration par excellence à plusieurs niveaux, so it 

entre le.s .pmticipants et le chercheur-animateur ainsi qu ' entre les participants. 

Le po1tfolio a permis de recueillir les réc its et les étapes de la démarche de création 

co llective. Pour la construction des récits de vie en trame dramatique, nous avons 

débuté par une propos ition de Giust-Desprairies dont la « [ ... ] première gril le a pour 

objectif de donner une description du réc it en répondant aux questions suivantes : qui , 

quoi quand , et où. Elle a pour but de déconstruire le récit, de 1 'objectiver » ( 1997b : 

124) ou de dé-dramati ser les événements. Ces grilles ont été produites pour recueillir 

les données de création et de recherche (cf Appendice B, B.3 à la page 443). Le 

matériel relatif au vécu de chacun étant finalement présenté publiquement, cette 

démarche collective d 'expression a eu un impact ce1tain sur l' interprétation de chaque 

histoire chez chacun des participants. Cet aspect interactif représentait une dimension 

importante de 1 ' interprétation des récits et de la co-construction des savoirs. 

3.4.4 Enregistrement audio de l'entretien ind ividuel semi-dirigé 

L'entretien individuel a été mené selon un mode semi-dirigé en le jalonnant de thèmes . 

Ceux-ci ont été établis en fonction de la première étape d'analyse. Pour consigner les 

données de l'entretien individuel semi-dirigé avec l'enseignante, nous avons choisi 

l'enregistrement audio qui a été mené sur le site de l'école dans un endroit fermé. Cet 

entretien a été transcrit sur éditeur de texte pour être traité et analysé. 

3.5 Mise en opération de la méthode de recherche 

La mise en opération de la méthode de recherche s'est effectuée selon le procédé 

transversal de « notions carrefours » (Barbier, 1996, 1997b ). La mise en opération a 

visé, comme l'indiquent Vasquez-Bronfinan et Marti nez,«[ ... ] une cohérence entre 

théorie et méthode si bien que l'élaboration théorique est très liée à une analyse des 
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li ens entre le chercheur et sa probl ématique, impliquant également une ce r1aine 

conception éthique de la recherche» (1996 : 2 1 ). 

3.5.1 Principe de transversalité du dispositifmulti-stratégique 

Ce « bricolage » de techniques et instruments de co·llecte du cadre méthodologique est 

fortement associé aux approches e thnographiques de terrain (Fouquet, 2006 ; 

Lefrançois, 1995) et tire profit d ' un processus heuristique de croisement par 

triangulation (Woods, 1990). La Figure 3.3 illustre l'ensemb le des techniques et 

instruments qui on t composé les unités de co llecte de données du dispositif mu! ti­

stratégique. 

Figure 3.3 Représentation des interrelations entre les techniques 
et les instruments de collecte 

La Figure 3.4 illustre l'ensemble des instruments de recherche et d'animation dans une 

relation transversale de « notions carrefours » (Barbier, 1996, 1997b) entre les 

éléments du cadre de recherche qui gravitent autour du cadre des activités de théâtre. 

Les instruments de collecte de données ont alimenté de façon spiralaire et transversale 

la construction des savoirs. Comme présenté à la Figure 3.4, les quatre instruments 

20 1 



202 

princ ipaux sont interconnectés et interagissent mu tue llement dans la co llecte des 

données par un processus spira la ire et transve rsa l. Il faut préc ise r que les entretiens 

individue ls avec l'enseignante ont été effectués se lon deux objectifs : le premie r, p<_?_ur 

ass ure r le suivi et la pl anifi cation des acti vités lo rs du projet et, le deuxième, pour serv ir 

de bilan quelques mois ap rès le projet de reche rc he. L 'e ntreti en indiv idue l croisé avec 

les autres unités de co llecte de données deva it initier la de rnière é tape d ' analyse. 

3.5.2 Mise en opération du but de la recherche 

Conformément à la nature explorato ire de notre reche rche, nous avons adopté une 

démarche d 'analyse « e mpiri co -théorique » (B rewer et Hunter, 2006) ou « épistémo­

théorique »(Morin , 2005) dans laque lle le principe de compréhension du phé no mène 

d 'appropriation doit s' é labo rer par une démarche mi xte d 'analyse: so it, dans un 

premie r temps, par une approche inte rprétati ve qui se construit empiriqueme nt tout au 

long du projet in situ95 et, dans un deuxième temps, analytique qui s'effectue après le 

te rrain ex situ96 . Le but de l'opé rationnali sation était d 'établi r un lien entre les obj ecti fs 

de recherche et de les rendre opératoires. Par la pratique théâtrale expérimentée auprès 

des é lè ves immigrants, nous nous so mmes ralli é au postul at de Vincent et al. se lon 

leque l « [e]n pensant la réa lité sco laire en te rmes de fo rme sco laire de relations 

socia les, on permet de poser la question du rapport entre groupes sociaux » (1994 : 37). 

E nfin , le principe de transversalité du dispositi f se découpe de la façon suivante : 

principe d 'alte rnance du « livre ouvert » entre l'expéri ence vécue du te rrain 
et la consignation du réc it ; 

principe spiralaire dans la construction des savoirs ; 

dimension méta-réfl exive de la démarche d 'écriture et d 'analyse; 

processus d 'auto-formation pour les participants e t le chercheur-animateur ; 

95 Chercheurs: Glaser et Strauss, 1967 ; Liu, 2006 ; Moser, 2009 ; Strauss, 1992a, 1992 b ; Woods, 
1993. 

96 Chercheurs: Montandon-Binet, 2002 ; Crozier et Friedberg, 1977. 



-------------------------- --- ------ -------------------------------------- ------------

re lati on récurs ive entre les deux vo lets, recherche et inte rve ntion ; 

appropriation du savoir e t autono mi sation du p rocessus de reche rche pa r les 
parti c ipantes , ense ignante e t le che rcheur-animateur. 

•·•··········•· Cadre des instruments 
de recherche et .. ·· ·· .. .·· ··. d'animation 

.... .. 

: Jom·nal de •, . . 
: l'animateur •• . . 
. . . . . . . 

• 
• 
• 

planification 
évaluation 
commentaires 

. . . . . . . . 
.'-· ········· . .. ·· ····· ..... . . . . . .. . · ·. "······· .. ! .. . ·· ....... . .. .. ···· 

: . 

. . . ·. 

• 
• 

• ·. .. 

Portfolio 

récits 
fich es de 
rédaction 
scénario 

. . . . 

:" Dossiers \ 
:" individuels \ 

• inscription 
• fiche . 

... personnelle / 
•. • présences : ·. .· .. ... ..,.·· .... ······· ····· .. ... .. . . .... /·· .. · .. ····· ........ . 

. . 
. . : . Journal du 

chercheur ... . .. 
: .. ··. • observations 

····.\~ ....... . 
: .·· · .. 

•• • entretiens • • • 
••• • réflexions :: :· Entretien ·~ 

•••• •••• individuel 
•• •' •• enseignant • ............ .... ·. .· . . ·. .·· ··... . ... · ········ 

Figure 3.4 Schématisation de la relation entre les unités de collecte de données 
par le principe de« notions carrefours» (Barbier, 1996) 
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Critères de rigueur 

Les critères de rigueur de la méthode (Lessard-Hébe1i et al., 1996 ; Van der Maren , 

2004) sont les suivants: 

immersion sociale dans le milieu scolaire et constance (Goffinan, 1972, 1974 ; 
Mucchielli , 2004, 2007 ; Woods, 1993); 

croisement par triangulation des unités collecte de données (Fouquet, 2006 ; 
Pineau, 2005c ; Woods, 1990); 

principes éthiques (Appendice B.l.2 à la page 422); 

validation et co-analyse de ce11aines données . 

3.5.3 Mise en opération des objectifs spécifiques de recherche 

La mise en opération des objectifs spécifiques de la recherche a nécessité une démarche 

de collecte de données qui préserve une dynamique de transversalité entre les visées de 

chacun. Rappelons que les objectifs spécifiques de cette recherche étaient, 

premièrement, d ' identifier les stratégies d'appropriation du nouveau milieu de vie, 

deuxièmement, d'établir des pistes de réflexion sur les différentes modalités 

d' intégration sociales des élèves immigrants en classe d'accueil et, troisièmement, 

d'expérimenter une méthode de recherche-in tervention théâtrale. 

Opérationnalisation du premier objectif spécifique 

Pour pouvoir identifier les stratégies d'appropriation, nous avons utilisé les données 

recueillies par deux instruments, en plus du journal du chercheur, soit le portfolio et le 

dossier personnel des participants. Les données recueillies par le biais de ces deux 

instruments nous ont permis, par un principe diachronique entre les notions 

individuelles et groupales, d'identifier les éléments d'étude associés aux stratégies (cf 

Figure 3.4 Schématisation de la relation entre les outils-techniques de collecte à la 

page 200). Par cette approche, il s'agissait de constater l'existence d'un système stable 

d'organisation se manifestant par l'utilisation de stratégies d'appropriation. Ces 



man ifestations complexes ont nécessité plus ieu rs démarches de va lidation . Crozier et 

Friedberg (1977) cons idèrent qu'il y a deux conditions pour cons idérer un ensemble 

comme un système : 

1. la présence de stratégies suffi samment stables à l' intérieur d ' un ensemble ; 

2 . la présence de jeux ayant des règles et des régu lations par lesquels les 
stratégies peuvent être considérées comme rationnelles. 

Les données re latives aux stratégies d 'appropriation du « milieu de vie » chez les élèves 

immigrants ont été les stratégies biographiques de collecte et/ou ethnographiques 

utilisées ou nommées dans les réc its ou les actions des participants97. La démarche 

d ' identification des stratégies utili sées par les participants pour surmonter les 

problèmes d' inte rprétation s 'appuyait sur le principe de mise en situation de contraintes 

rée lles et perçues, c'est un procédé qui a révélé les enjeux et les stratégies98
. 

Les données du récit de vie ont été recueillies dans le cadre des ate liers de création 

théâtrale par un procédé s'appuyant su r un principe interactif et auto-référentiel 

d ' animation d 'entretien de groupe99 • Ce dispositif était axé sur la production ou la 

collection d ' artéfacts portant sur les stratégies d 'appropriation par les élèves de leur 

nouveau « milieu de vie». La consignation des données relatives aux entretiens de 

groupe s'effectuait sur deux supports : 

le résultat des entretiens est consigné au portfolio ; 

le rapport des entretiens dans le journal du chercheur. 

97 Chercheurs : Gérin-Lajoie, 2002 ; Yasq uez-Bronfinan et Martinez. 1996 ; Woods, 1990. 

98 Chercheurs: Crozier et Friedberg, 1977 ; Vasquez-Bronfman et Martinez. 1996 ; Woods, 1979, 
1990. 

99 Chercheurs: Boutin, 1996, 2007 ; Goffinan, 1973, 1974, 1990 ; Lapassade, 1998 ; Lessard­
Hébert, Goyette et Boutin, 1996 ; Woods, 1990, 1993. 
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La démarche de mise en scène des réc its de vie a été d'autant plus cruciale parce qu ' elle 

«( .. . ]permet de connaître la biographie des individus, qu'il est un moyen d'accéder à 

la conn~jssance de l'autre, instaure un ordre de sens (Adam , 1995), ouvre un accès à 

cette connaissance et en même temps lui donne une forme » (Ber1ucci , 2006 : 128). La 

stratégie envisagée de mise en scène du récit a principalement été de type groupai , donc 

socio-interactive et auto-fictive. La démarche de scénarisation et de mise en scène des 

récits s'articulait en alternance entre l' interprétation groupale des pat1icipants et celle 

du chercheur-animateur. La version finale de chaque étape a été approuvée par les 

participants en plénière durant les entretiens de groupe. Il s'agissa it de respecter la 

structure de chaque récit, sa trame narrative (Lay der, 2004 ), tout en faisant interagir 

(Yan der Maren , 2004) avec les autres récits. Comme le portfolio offrait justement cette 

faculté du retour et la possibilité d'appropriation du processus de création, les 

participants s' identifiaient graduellement au récit collectif. 

Opérationnalisation des deuxième et troisième objectifs spécifiques de la recherche 

Pour établir des pistes de réflexion sur les différentes modalités d ' intégration sociale 

des élèves immigrants en classe d'accueil et expérimenter une méthode de recherche­

intervention théâtrale, nous avons si multanément traité en binôme ces deux objectifs 

afin de produire un effet de levier dans le processus de compréhension du phénomène. 

Malgré leur apparente ressemblance, ces deux objectifs ont nécess ité des stratégies de 

recherche distinctes. Pour commencer, il s'agissait d 'établir un cadre de références 

devant permettre de comprendre le processus de changement, soit en fonction de 

critères préétablis, inférés ou encore auto-référés. 

Le changement de valeurs chez les participantes et l'enseignante par rapport au projet 

théâtre constituait l 'un des critères de validation. Dans cette optique de recherche­

intervention, comme la pratique théâtrale du chercheur-animateur (Schon, 1994, 1996) 

a constitué le cadre de référence, la fiche personnelle de participation, les observations 

consignées au journal de l'animateur et les données statistiques du projet théâtre ont 



permis de valider les données. La démarche de validation s ' insc rivant dans .une optique 

empirique de découverte et d 'exploration , l'observation nous semblait être la technique 

transversale qui permet de valider les données . 

3.6 Techniques, démarches et étapes de traitement et d'analyse des données 

Dans un premier temps, la procédure générale de traitement et d 'analyses 'est effectuée 

par le principe d ' induction (Becker, 2000; Brewer et Hunter, 2006; Mucchielli , 2004, 

2005, 2007) en interprétant les données recueillies tout au long du projet par le procédé 

spiralaire des « notions carrefours» (Barbier, 1996, 1997a, 1997b ). La création 

collective de théâtre a nécess ité l' interprétation des propositions des pruticipantes tout 

au long de la réalisation. Le chercheur-animateur a pu traiter par un aller-retour 

constant entre le terrain , in-situ, les différentes unités de données et les objectifs du 

volet de recherche. Dans un deuxième temps, le chercheur-animateur a traité les 

données après le terrain , ex-situ. 

3.6.1 Technique d'organisation et de traitement des données 

L'objectifprincipal de la technique d 'organisation et de traitement était d ' obtenir une 

carte générale des données. La première étape de la démarche d 'organisation a été 

effectuée pendant le terrain par un principe inductif de co-construction des savoirs. 

Nous avons, dans un deuxième temps, procédé après le projet de la façon suivante : 1) 

préparer les données brutes en les transcrivant sur un éditeur de texte, 2) procéder à 

plusieurs lectures méthodiques des corpus Gournal du chercheur, journal de 

l'animateur, le portfolio et l'entretien individuel), 3) établir des repères et pré-codifier 

selon la catégorisation semi-émergente, 4) réduire les données et 5) réviser et raffiner 

les catégories. 

Dans le journal du chercheur, il y avait trois trames de consignation des données : 1) 

les observations, 2) les entretiens avec l'enseignante et 3) les réflexions du chercheur 

sur son expérience du terrain. Quant au portfolio, les six fiches de création théâtrale 
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(cf Appendices 8 .3 à la page 443) utili sées success ivement lors des ateliers d 'écriture 

ou des entreti ens de groupe ou des ateli ers de théâtre ava ient pour objecti fs de recenser, 

d 'échanger, de trava ille r, d 'élaborer, de scénari se r et, finalement, de mettre en sc~!le 

les récits de vie exposés par les parti c ipan ts. Les fi ches de c réation théâtra le ont été 

traitées e t in te rprétées durant le projet : 1) dans un premier temps par le chercheur­

animateur et 2) après avo ir procédé à une transcription-interprétation des réci ts, avec 

les parti cipantes. Les données manuscrites produites par les parti cipants ont é té 

introduites sur une grill e de synthèse par le c hercheur-an imateur (cf Appendices D.l à 

la page 452). Après le terrain , les procédures d ' organi sation et de tra itement des 

données du portfolio se présentant de la faço n suivante : 

regroupe ment des documents produits durant le projet théâtre ; 

transcription du contenu des fiches avec un éditeur de texte e t approbation des 
documents auprès des participantes ; 

analyse des données par itération à l'étude des fiches durant et après le projet 
de théâtre . La création collective est le résultat d' un processus d 'analyse en 
groupe avec les participants en ate lie r. Le processus et le produit de création 
offrent une vue d 'ensemble des étapes, pe rmettent de s ituer les intérêts et les 
enjeux des participantes ainsi que les diffé rentes composantes de la pièce ; 

cro isement des résultats d'analyse avec les fiches personnelles de part icipation 
qui permet fi nalement de situer les enjeux personnels du proj et. 

Par la suite, une foi s 1 'entretien retranscrit sur un éditeur de texte, les données traitées 

et leur analyse effectuée, le chercheur-animateur est passé au deux ième niveau 

d 'analyse qui consista it à croiser l'ensemble des unités par un principe de triangulation 

(Fouquet, 2006 ; Pineau, 2005c ; Woods, 1990). 



3.6.2 Démarche mixte d'analyse des données 

Ayant opté pour une approche mixte de collecte de données, il était donc « naturel » 

d' adopter une posture d ' analyse qui considère la relation entre les données de terrain 

recueillies (Miles et Hubennan, 2003) et les éléments du cadre théorique. Nous 

qualifions cette posture à la foi s de « dramatique » (CaLme, 1981 ; Goffman, 1972, 

1974 ; Le Breton, 2004a) et de « stratégique » (Crozier et Friedberg, 1977 ; 

Montendon-Binet, 2002). La prat ique d ' une telle approche étant exigeante, le 

chercheur-animateur devait é tab lir une « relation moralement viable » avec les 

participants, son objet de recherche et le teJTain. Cette démarche d 'analyse est 

fortement campée dans les deux approches constructivistes, soit 1 'interactionnisme 

symbolique et la systémique. Cette démarche mixte d 'analyse regroupe différents 

types : 1) analyse inductive, effectuée tout au long du projet, 2) analyse diachronique, 

qui a établi un lien entre les données dans le temps et dans l'espace, 3) catégorisation 

semi-émergente, qui a été effectué après le projet, et 4) approche écosystémique comme 

méta-analyse (Patterson et al., 2001) dans une perspective contextuelle. 

Analyse inductive des données 

L'analyse inductive constitue, selon Mucchielli (2004) et Van der Maren (2011), une 

stratégie essentielle de recherche visant la compréhension d'un phénomène social. 

L'analyse par une démarche inductive des données durant la consignation avait pour 

aboutissement de rendre le chercheur-animateur conscient de son activité 

d'observation, de sa propre posture (Miles et Huberman, 2003 ; Silverman, 2000). La 

dimension métaréflexive du journal du chercheur a permis de procéder à une analyse 

des données dans l'action, «à chaud », et de mettre en perspective le fruit de cette 

analyse postérieurement par une démarche rétrospective (Miles et Huberman , 2003 ; 

Silverman, 2000). Woods (1992) montre qu ' une démarche d'analyse inductive qui 

s'inscrit dans une optique méta-réflexive contribue à changer, non seulement le rapport 

du chercheur à son objet de recherche, mais aussi lui-même. 
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A na lyse diachronique 

Pour comprendre les enJeux d 'appropriation dans un contexte de pluralité 

ethnoculturelle en milieu sco laire, Verhoeven préconise une analyse diachronique qui 

considère la trajectoire sco laire des élèves dans la construction des stratégies. Il 

explique que « [c]haque trajectoire singulière peut être lue comme le cumu l des 

soc ialisations successives dans les étab li ssements contrastés, qui proposent des cadres 

d 'appréhension différents de la différence culturelle - autorisant a insi un espace 

différentiel des possibles aux stratégies identitaires » (2006 : 1 05). Pour cette raison , 

nous avons estimé que cette analyse était plus dynamique qu'une analyse synchronique 

ou linéaire. Le diachronisme dans les éléments d ' ana lyse avait pour objectif de dégager 

les mécanismes complexes du phénomène d 'appropriation dans ce cadre scolaire 

d 'accueil. Comme levier d ' analyse, nous avons mis en parallèle des types de données 

ayant des dimensions contrastées , par exemple les é léments de la fiche personnelle de 

participation, notions individuelles, et nos observations portant sur les attitudes et les 

interactions sociales chez les participantes , aspect soc ial des pratiques. L'aspect 

diachronique a articulé à son tour les principes de l'analyse croisée par triangulation 

(Touraine, 1984). 

Catégorisation semi-émergente 

Crozier et Friedberg recommandent une approche de catégorisation émergente pour 

que « [ ... ]le chercheur puisse discerner dans la masse des données d 'observations à sa 

disposition celles qui lui permettront d' articuler son raisonnement et de découvrir cette 

réalité sous-jacente qui seule l' intéresse[ ... ] » (1977: 457). Il s'agit par la démarche 

de catégorisation de trouver un sens général aux données empiriques. (Mucchielli , 

2007; Paillé et Mucchielli, 2003). Compte tenu de la nature exploratoire de la 

recherche, nous avons adopté une approche de catégorisation hybride. Les éléments 

des unités d'analyse ont été traités de façon empirico-théorique (Brewer et Hunter, 



. 2006) par un principe de catégorisation « semi-émergente »101
. Yasquez-Bronfu1an et 

Marti nez ( 1996) décrivent ce procédé comme une approche alternant entre ce lle de 

« armchair theor·ists » (Woods, 1992), _gui consiste à s'appuyer sur un processus 

empirique ri goureux de recherche, et, de l'autre côté, une approche que Hammers ley 

(1990) considère davantage comme intuitive. L' application du principe de 

catégorisation semi-émergente a pu favoriser le dialogue entre le terrain et le cadre 

théorique, évitant de cette façon les cas de réification (Mucchie lli , 2007). Pour réduire 

les données, nous avons au dépa.t étab li des catégories qui s'appuyaient sur quatre 

aspects du cadre théorique, so it l' interaction sociale, l' appropriation, l'existence des 

acteurs et l'écopsychsociologie. Le nombre de ces catégories semi-émergentes a 

augmenté au cou rs de la démarche d'analyse pour enfin revenir à quatre. 

Analyse croisée par triangulation 

Le croisement par triangulation des unités a offert un levier d 'analyse permettant 

d'appréhender toute la complexité de la question . À cet égard, Woods mentionne que 

« [ ... ) la triangulation est l' une des meilleures aides à la validation» ( 1990 : 88), 

particulièrement lorsque l'objet de recherche est complexe. Le principe de croisement 

par triangulation des unités de collecte de données transpose tant la démarche de 

collecte que d 'analyse sur l'ensemble des étapes de la recherche et génère un autre 

niveau de compréhension (Woods, 1990). Permettant la mise en relation des logiques 

parfois opposées ou même contradictoires, l'approche systémique de l'alternance 

(Geay, 1998) organise la démarche de triangulation. Pour Jacob et al., se référant à 

Lefrançois ( 1991), « [ . . . )la triangulation s'affirme comme une philosophie nouvelle 

suivant laquelle la connaissance est une construction sociale permanente, une démarche 

de collaboration, un mode d'interprétation et de réinterprétation des phénomènes 

sociaux dans leur contexte réel et dans le déroulement même » (1996 : 18). Selon 

Lefrançois, la triangulation est l'apanage des recherches qualitatives et offre une 

101 Chercheurs : Blais et Martineau, 2006; Lapassade, 1998 ; Mucchielli, 2007 ; Paillé et 
Mucchielli , 2003 ; Thomas, 2006; Van der Maren, 2004. 
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perspecti ve dynamique d'analyse. Souli gnons également que, co mme les princ ipes 

d 'a lte mance ont été intégrés à la dé marche d 'analyse, la procédure d 'analyse s'appuie 

sur une .Q ia lectique analyse/synthèse et structurati on/ restructuration que Pineau et Le 

G rand (2002) dés ignent de« seco nde dialectique épistémologique». 

Utilisation de 1 'approche écosystémique dans une perspective contextuelle 

L'approche écosystémique a é té notamment utili sée comme méta-analyse dans une 

perspecti ve contextue ll e pour sa is ir le sens (Dionne, 2009) des manifestations du 

phénomène d 'appropriation sur di ffé rents niveaux systémiques. Précisons qu ' il s'agit 

davantage d ' une étape par laque lle nous mettons à plat les unités de données, ayant des 

caracté ri stiques distinctes , pour ré interpréter les résultats. Cette étape fait suite à notre 

démarche méta-réfl ex ive en utilisant un cadre différent d ' analyse afin de révé ler les 

réseaux et mécanismes stratégiques. Comme la pensée systémique établit des ponts 

entre les diffé rents milieux et sous-systèmes (Absil et al., 20 Il ; N' Di aye et St-Onge, 

201 0), les stratégies d 'appropriation sont dynamiques, trans-systémiques et surtout 

di ss imulées. Les systèmes étant enchevêtrés et fu sionnés entre eux, le modè le 

écosystémique de Bronfenbrenner (1979, 2005) sa is it également l' interaction dans une 

perspective méta-systémique (Boulanger et al., 2011 ). Afin de comprendre la 

confi gurati on des li ens entre les systèmes, autant dans une optique trans-systémique 

que méta-systémique, nous avons réinterprété les résultats par le biais du modè le 

écosystémique. 

3.6.3 Étapes d'analyse croisée par triangulation 

La première démarche de croisement des unités par triangulation s ' est effectuée dans 

le cadre des ateliers et concerne les données relatives aux récits de vie des participants 

et la pièce qui ont évolué et se sont transformé au rythme de la création collective. Le 

produit de ces interprétations du chercheur-animateur a été validé par les participants. 

La Figure 3.5 illustre l'application du principe de tri angulation regroupant la fiche 

personnelle de participation et les éléments du portfolio. 



fiche 
personnelle de 
participation 

fiches de 
récit de vie 

pièce de 
théâtre 

Figure 3.5 Analyse croisée des éléments du portfolio 
et de la fiche personnelle de participation 

La deuxième étape consistait à croiser l'ensemble des résultats d 'analyse des données 

par triangulation après le projet théâtre. Conformément au cadre théorique et 

conceptuel, la question de l'appropriation du nouveau milieu de vie, inscrite dans une 

perspective d ' intégration sociale, comportait deux dimensions , soit existentielle et 

institutionnelle. L'approche adoptée avait pour but précisément de dégager ces deux 

dimensions de l'objet de recherche pour pouvoir les réintroduire dans une analyse 

finale. Cette démarche a permis de dégager des pistes de réflexion sur le phénomène 

d'appropriation du nouveau milieu de vie chez les élèves immigrants de classe 

d'accueil. La triangulation s'est effectuée en regroupant les unités associées à l'une ou 

l'autre des dimensions, et par le biais des activités suivantes : 

synthétiser le résultat de l'analyse individuelle de chaque unité ; 

monter les cadres d'analyse croisée ; 

synthétiser le résultat de l'analyse croisée des deux premiers cadres; 
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monter le cadre fin a l d 'analyse croisée (cf Fig ure 3.5 à la page 213) ; 

vérifier les résultats d ' ana lyse avec l'ensemble des unités. 

Cette demiè re étape d 'analyse c roi sée, cruciale dans notre co mpréhens io n du 

phénomène d 'appropriation du nouveau milieu de vie, devait être effectuée en troi s 

séquences regroupant des éléments d ' ana lyse (cf figures 3.4, 3.5 e/3 .6) afin de dégager 

les principaux questionnements . Le Tableau 3.2 récap itule les unités de co ll ecte de 

données en fonction des instruments et techniques. 

Tableau 3.2 
Synthèse des unités de collecte de données 

Outil de collecte 

Fiche d ' inscription des 
participants 
1. Journal du chercheur 

2 . Journal de l' animateur 

3. Portfo lio 

4 . Entretien individuel avec 
l'ense ignante 

Activités et techniques de co llecte 

a 
b 
l a 
lb 

fiche d ' inscription au projet 
fiche personnelle de participation 
observat ions + entretiens de groupe 
réflex ions 

1 c entretiens avec l'ense ignante 
2a planification (échéancier, etc ... ) 
2b fich es de suivi des ateliers 
2c feui lle de présence 
3a fiches des récits de vie 
3b scénario du spectacle 
entrevue enreg istrée sur un support audionumérique et 
retranscrite sur un éd iteur de texte 

Enfin , le Tableau 3.3 synthétise l' ensemble des opérations de croisement des unités de 

données par triangulation. 



Tablea u 3.3 
É ta pes de croiseme nt d es unités de données pa r triangula tion 

Types de techniques de co llecte de données 

A : données associées aux observations, production et planification des 
activités 

B : données re lati ves aux réfl exions du chercheur et entretiens avec 
l'ensei nante 

C : croisement des deux premières étapes 

Première analyse croisée A 

croisement 
des unités 

la + 2 + 3 

lb + lc + 4 

A + B 

La première analyse de la deuxième étape a po1té sur le c ro isement des uni tés de 

données des observations consignées au j ourna l du chercheu r ( l .a), des éléments du 

joumal de l' animateur (2=2.a + 2.b) et du portfo lio (3=3 .a + 3.b) comme exposé à la 

Fig ure 3.6 . L ' objecti f de cette étape était de répondre à deux des quest ions de recherche 

d ' un point de vue existentie l ; la première était de savo ir que lles sont les stratégies 

approp ri ati ves utilisées par les partic ipants dans une démarche d ' intégration sociale et 

la deuxième po rta it sur les diffé rentes modalités d ' intégration soc iale des élèves 

imm igrants de c lasse d ' accue il. 

Figure 3.6 Croisement des unités A (la+2+3) 
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Deuxième analyse croisée B 

La deuxiè me ana lyse de la deuxième étape portait sur le croisement des unités 

d 'analyse de l'entre ti en individuel avec l'enseignante (4), des réflexions (l.b) et des 

discuss ions avec 1 'enseignante (I.e) consignées au joumal du chercheur tel qu 'exposée 

à la Figure 3.7. L 'obj ectifde cette étape était de dégager la dimens ion institutionne lle 

du phéno mène d 'appropri ation du milieu de vie par les élèves immigrants. Le procédé 

de croisement par triangulation a été répété comme dans 1 'é tape précédente . 

réflexions (lb) 

enseignant "in 
situ" (le) 

entretien avec 
enseignant 

"posteriori 11 (4) 

Figure 3.7 Croisement des unités B (lb+lc+4) 

Troisième et dernière analyse croisée C 

La troisième et dernière étape de croisement (C) consistait en la mise en perspective 

des résultats d 'analyse de la première et de la deuxième étape par triangulation 

(Fouquet, 2006 ; Pineau, 2005c ; Woods , 1990), soit 1 'ensemble des éléments de 

synthèse des quatre unités d'analyse: le joumal de l'animateur ( l = l a, lb, le), le 



_joumal du chercheur (2 =2a, 2b), le po1tfolio de l'ate lier (3=3a, 3b, 3c) et l'entretien 

indi vidue l (4) comme l'expose la Figure 3.8. 

A 

(la+ 2 + 3) 

B 

(1b+lc+4) 

Figure 3.8 Étape finale de l'analyse croisée C (A+ B) 

3.7 Contexte de la recherche, des partenaires et des participants 

Avant de conclure ce chapitre, il est important de présenter le contexte de recherche. 

Deux aspects qui n'ont pas fait partie de 1 'étude doivent toutefois être présentés afin de 

mieux comprendre les résultats : la commission scolaire et l'établissement scolaire 

d ' un point de vue administratif La commission scolaire étant responsable de la gestion 

des programmes de formation, du personnel et de la répartition des élèves dans le 

réseau, accorde, selon sa politique en matière de recherche, le droit aux chercheurs et 

praticiens de réaliser des recherches dans les établissements scolaires de son territoire. 

C 'est d 'ailleurs la procédure que nous avons suivie ; en donnant son accord, la 

commission scolaire partenaire a désigné une école secondaire qui fait aussi l'objet 

d ' une brève présentation. 
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3.7.1 Enquête exploratoire auprès du milieu scolaire 

Nous avons so llicité pendant deux années consécutives avant d 'avoir des réponses nous 

autorisant à contacter les écoles et enseignants. C'es t lors de notre campagne de 

so llicitation au près des commissions sco lai res et des écoles que nous avons mené une 

enquête exploratoire auprès d' une dizaine d'enseignants titulaires de classes d 'accueil. 

Cette enquête, qui a duré plus d 'une année, a é té réa li sée se lon un principe d 'entretien 

exp loratoire (Kaufinann, 20 13) et portait sur les modalités d ' accue il , les activités 

d 'éducation et les modes d'évaluation de passage des élèves immigrants aux classes 

ordinaires, ainsi que sur les procédures de répartition des commissions et de 

regroupement des directions d 'établissement et de l' équipe Accueil. 

Les résultats de notre enquête nous ont permis de dess iner un portrait général de cette 

stmcture sur le ten·itoire de la région du Grand Montréal 103
. Selon le Programme 

d ' intégration sco laire, linguistique et soc ia le , les cl asses d 'accueil s' incorporent dans 

la structure des établi ssements scolaires au même titre que les classes ordinaires, aux 

niveaux primaire et secondai re, et sont sous la responsabilité d ' un enseignant, titulaire 

de l'enseignement du primaire ou du secondaire. Notre enquête nous a révélé, qu 'à 

l'exception d ' une commission scolaire s ituée en périphéri e de la région montréalaise, 

pour la majorité des enseignants questionnés, qu e leur école avait adopté le modèle de 

la classe d'accueil ,« fermé» ou « partiel ». 

Conformément aux politiques d'intégration des enfants issus de familles immigrantes 

des commissions scolaires de la région du Grand Montréal (CSDM, 2006a ; CSLaval, 

2001 ; CSMB, 1999), les élèves immigrants sont intégrés aux classes d 'accueil dès leur 

inscription à la commission scolaire qui leur assigne un établissement, cela à tout 

moment de l'année sco laire. Certaines commissions scolaires font passer un test de 

103 Pour des raisons de confidentialité, nous ne pouvons désigner précisément l' école de la classe 
d'accueil qui a participé au projet de recherche. Cependant, le portrait présenté ci-haut se rapproche 
assez bien de la situation de cette classe. 



mathématiques afi n d ' évaluer le n iveau et le cursus de sco larisation. D' autres semb lent 

fa ire une sé lection des é lèves en fo nction de leu r connaissance de 1 ' ang la is. Les 

é tablissements sco laires peuvent établir des ni veaux de c lasse en fonction du nombre 

d ' é lèves immigrants reçus, de leur niveau de fran çais et de leur âge . Les ense ignants 

titula ires de classe d 'accue il , travaillant en co ncertation avec l'équipe de Accue il , 

puisent, à 1 'i nterne ou à 1 'externe, et créent les ressources pédagogiques nécessa ires à 

leurs apprenti ssages. L' enseignement di spensé est princ ipa lement la fra nc isation des 

é lèves, a lte rnant entre les cours magistraux et les travaux d ' équipe. Les é lèves sont 

évalués par les ense ignants titulaires sur deux matières, le fra nçais et les 

mathématiques. Ceux-ci décident, en concertati on avec 1 'équipe Accue il, du passage 

de ni veaux de français en classe d ' accue il e t, en concertation avec la direction et 

l' équipe école, de l'i ntégration des élèves aux classes ordinai res . Nous avons constaté 

que la plupart des éco les concernées par cette enquête explorato ire prévoient pour les 

é lèves une péri ode en classe d 'accueil de sept à di x mois , pour ensuite passer au cursus 

régulie r de fo rmation. 

Les ense ignants semblent favoriser les projets de classe afin d ' intégrer tous les é lèves 

dans une activité pédagogique par un princ ipe de socia li sation. Compte tenu des 

diffé rents niveaux de scolari satio n et cu rsus scolaires des élèves, l'ense ignement des 

mathématiques se fait principalement par une approche individualisée. Il a rri ve parfoi s 

que les écoles ou les enseignants de classes d 'accueil invitent des intervenants exte rnes 

pour la réalisation de proj ets éducatifs . Compte tenu de l' hétérogénéité du contexte 

urbain, les classes d 'accuei l des éco les montréalaises peuvent bénéfic ier d 'un 

programme d 'aide financi ère dans la réalisation d ' un projet éducatif(Berthe lot, 2006 ; 

Québec, 2000, 2003 c, 2004c, 2009b) ayant pour but de favori ser le passage des élèves 

immigrants vers les classes ordinaires. C 'est dans ce contexte que le projet de 

recherche-intervention a pu avoir li eu car une direction d 'école secondaire, a ins i 

qu ' une enseignante, avaient répondu favorablement à notre offre pour la réalisation 
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d ' un projet de théâtre . Nous avons mené deux entrevues 104 avec l'ensei gnante, une par 

téléphone et l'autre sur le s ite de l'école , afin d'établir en concertation le cadre et les 

objectifs du projet de théâtre. Ces entrevues ont pe1mis, entre autres, de comprendre et 

de vérifier les différents problèmes que vivent les é lèves immigrants de classe d 'accuei l 

ainsi que leurs enseignants. 

3.7.2 Portrait de la commission scolaire 

Rappelons que nous avons so llicité huit commissions scolaires francophones s ituées 

sur le tenitoire de Grand Montréal et des alentours . Dans notre demande, nous avons 

présenté la problématique, le problème et 1 'objet de recherche, le cadre de recherche­

intervention ainsi que les retombées probables de la pratique théâtrale sur la démarche 

d'intégration des élèves immigrants (cf Appendice B.l.l Extrait du protocole 

d 'entente). Quatre commissions scolaires ont répondu favorablement à notre demande, 

dont certaines ont ciblé des écoles ayant des classes d ' accuei l. Cela a été le cas pour la 

commission scolaire de l' école participante qui dessert un territoire situé dans la région 

du Grand Montréal. Avec plus de 40 000 élèves inscrits aux niveaux préscolaire, 

primaire et secondaire, elle est l' une des plus impo1tantes commissions sco laire du 

Québec, disposant d ' un réseau de quatorze écoles secondaires sur 1 'ensemble de son 

territoire. 

En 2001, cette commission scolaire a adopté une politique d'intégration scolaire et 

d'éducation interculturelle qui prévoit, entre autres choses, l'adoption par les 

établissements scolaires des valeurs et de moyens favorisant l'intégration sociale des 

élèves immigrants. Outre les intentions formu lées, la Politique définit les différents 

concepts associés à l' éducation interculturelle. Nous constatons que cette définition de 

l' intégration est associée au courant norrnativiste. Ce fait semble s'expliquer par 

104 Comme le chercheur-intervenant n'a pas signé à ce moment-là de protocole de recherche avec 
l' enseignante, les informations recueillies lors de ces entrevues ne font pas partie des données de 
recherche traitées et analysées. Elles ont par contre permis de mieux définir le protocole de collaboration. 



l' union d ' un énoncé strictement scolaire, « intégration scolaire », dans l' intitulé de 

cette politique avec le concept « d ' éducation interculturelle ». En effet, les principes 

d ' éducation interculturelle semblent être davantage détem1inés par des objectifs 

scolaires que sociaux. Rappelons que la commission scolaire ayant répondu 

favorablement à notre demande démontre aussi une certaine ouvetture et une volonté 

de changement en matière d ' intégration des élèves immigrants. Suite à cette réponse 

positive, nous avons contacté les membres de la direction de l'éco le participante. 

3.7.3 Portrait de l'école et de l'équipe Accueil 

Parmi les éco les ciblées par les comm issions sco laires ayant donné leur autorisation et 

le contact avec les directions d ' école ayant été établi, une dizaine d 'enseignants de 

classe d 'accueil ont accepté d 'être contactés afin que nous leur présentions notre projet 

et nous les avons rencontrés , pour la plupatt dans leur éco le. Parmi ceux-ci , nous avons 

pu établir un partenariat avec une seule enseignante. Il avait été préalablement convenu 

avec la direction de l'éco le que l'enseignante de l' accueil me contacterait 

téléphoniquement pour nous entendre sur les modalités de réalisation du projet. 

Nous avons eu une discussion préliminaire avec l'enseignante par téléphone afin de 

nous accorder sur la proposition de projet adressé aux é lèves de classe d'accueil et puis 

à l'école. Une fois les modalités établies, nous avons organisé une rencontre avec la 

directrice de l'école afin de formaliser Je cadre du projet. Conformément aux politiques 

de l'établissement, la proposition du projet et Je Protocole d'entente (cf Appendice 

B.l.l à la page 414) qui contenait le code déontologique du projet de recherche, ont été 

soumis aux membres du consei l d 'établissement de 1 'école et ont été accueillis 

favorablement (cf Appendice B.1.2. Protocole déontologique à la page 422). 

L 'école participante, située dans un secteur résidentiel de type pavillonnaire, dispense 

une formation aux deux cycles du niveau secondaire à plus de mille élèves et regroupe 

différents programme particuliers dont les concentrations sports et autres. Quant au 

taux de diplomation, l'école participante se situe sous la moyenne, comparativement 
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aux autres écoles secondaires de la commiss ion sco laire. Le conseil d 'établi ssement a 

adopté en 2004 son projet éducatif, intitulé « S ' épanouir dans la divers ité », qui a parmi 

ses orientations le mandat de promouvoir l'in tégration interculturelle dans une optique 

d 'épanouissement. 

L'école reçoit les classes d ' adaptation scolaire et sociale ainsi que les classes d ' accueil. 

L'équipe Accueil était constituée de cinq enseignants titulaires . En fonction des années 

et de l' intégration des élèves, le nombre d'enseignants varie. Compte tenu de la 

spécificité de l'école, peu d ' élèves provenaient du quartier ou du secteur et il s devaient 

parcourir de grandes distances, parfois de 1 ' autre bout du territoire, pour s'y rendre. 

C'est pour ces raisons que les cours commençaient un peu plus tard que dans les autres 

éco les. Le caractère spécifique de l'établissement affectait la relation des élèves à 

l'éco le, du moins pour ce qui est des participantes à la recherche. Cet élément est 

développé en détails plus loin. 

Nous avons également constaté que les classes d'accueil étaient localisées dans la 

même partie de l' école, elles s'avoisinaient. Cela avait pour effet que les élèves des 

classes d 'accueil se retrouvaient constamment dans le corridor aux pauses, soit avant 

ou après les cours. L'on doit également préciser que l' école interdisait aux élèves de 

circuler dans les corridors lors de la pause du midi . Hormis ceux qui participaient à des 

activités périscolaires, comme le projet de théâtre, les élèves devaient, après le repas, 

aller dans la cour extérieure ou les locaux prévus à cet effet, gymnase, bibliothèque etc. 

L'école avait adopté une modalité d'intégration partielle tout en ayant le modèle fermé 

de classe d'accueil. En effet, les élèves immigrants avaient des cours dans des classes 

ordinaires autres que le français et les mathématiques. L'enseignante partenaire, 

titulaire d'une classe d'accueil dont les élèves ont un niveau intermédiaire de français, 

a rempli les formalités du Protocole d'entente ainsi que le formulaire de consentement 

(cf Appendice B.l). La classe d 'accueil visée nous a été attribuée par la direction de 

l'école et l'équipe Accueil, en fonction du niveau de connaissance de français des 



é lèves. L'ense ignante partenaire , ayant pri s pa11 de façon active au projet, était un 

acteur important dans la mise en place, la réalisation du projet e t l' é labo ration des 

savoirs. Cet aspect est également dév_~ loppé en détail ulté 1i eurement. 

3.7.4 Portrait des participants 

Les participants ont été recrutés se lon le Protoco le d ' entente (cf Appendice B.1. 1 à la 

page 41 4) comprenant un formul a ire de consentement parental et une fiche personnelle 

de pa11icipation , qui, conformément au code déontolog ique (cf Appendice B.1.4 et 

B. 1 .5), devait rester confidentielle . Les pm1icipants ont été recrutés lors d ' une rencontre 

à laque lle les é lèves des classes d 'accueil avaient été conviés. Cette rencontre a e u li eu 

pendant les heures de cours et a duré une pé riode, so it quarante-cinq minutes . Nous 

avons proposé d ' inviter les élèves des autres classes d ' accueil à participer à cette 

rencontre pour deux ra isons : 1) recruter des é lèves d 'autres niveaux et 2) les informer 

de la tenue de ce projet. Comme cette propos ition a été auparavant présentée à l'équipe 

Accueil, les enseignants de troi s classes ont autori sé leurs élèves à prendre pru1 à cette 

rencontre. 

Au départ, nous avons reçu dou ze part icipantes, dont huit de la classe de l'ense ignante 

et quatre d'autres classes, dont une ancienne élève de l'accueil fréquentant une classe 

d'adaptation. Le groupe de participants s ' est finalement constitué de dix 105 é lèves 

féminins provenant de différents pays, dont la majorité était hispanophone. Aucune des 

participantes n 'avait le français comme langue d ' origine. Cet aspect linguistique a eu 

des effets notables sur le projet de recherche et les interactions entre les partic ipantes. 

La différence d'âges entre les participantes a aussi joué sur la dynamique d ' interaction. 

En effet, le parcours existentiel de chaque participante semble avoir joué sur la 

perception de l'expérience et l'interaction entre les participantes. Leur arrivée au pays, 

105 Le nombre des participantes a certes varié durant le projet mais dix ont participé de faço n 
soutenue. Leurs portraits sont présentés au Tableau 01 Synthèse des fi ches personnelles de participation 
et observations du chercheur-animateur de l'Appendice O. 
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les c irco ns tances et la durée di ffé rentes affectaient nécessai re ment le rappor1 aux 

autres, à l' école e t au proje t. Le Tableau D.l Synthèse des fiches personnelles de 

partiçipation et observations du chercheur-animateur (à la page 452) présente un 

por1rait synthétique des pcu1icipantes. Les données présentées sont ordonnées en sept 

co lonnes : le pré nom de la pcu1ic ipante, son pays d 'o ri gine, son arri vée au Québec, ses 

souhaits d 'accomplisse ment pour le projet de théâtre, les principes impo rtcu1ts 

reche rchés , les traits de caractère et les observations menées par le chercheur­

animateur. Fait à noter, les données des fi ches personne lles de par1i c ipation du Tableau 

D.l , ne comportant aucune info rmati on confidentie ll e ou sensible, ont gradue llement 

été introduites dans la démarche collective de création par des discuss ions informelles 

et des entre tiens de groupe au gré de la volonté des participantes. Toutefois , pour 

prése rver l' anonymat des par1i c ipantes, nous leur avons attribué un prénom ficti f. 

De façon générale, les par1icipantes ont exprimé dans le ur fiche personnelle de 

participation et manifesté tout au long du projet un goût véritable pour le jeu, les 

taquine ri es et les provocations étaient courantes. Pour la majorité des participantes, la 

volonté d 'être« actrice », d 'être au centre de l'action, était clairement signifiée. Après 

la période d ' essai, soit moins une dizaine de séances, il y a eu peu de défection parmi 

les partic ipantes. En revanche , la dimension réfl exive de la création créative autour des 

récits de v ie des participantes a eu un effet quelque peu contraignant sur l' enthous iasme 

des participantes. Malgré le fait que la littérature consultée ait prévu cette réaction , 

nous en discutons ultérieurement parce que cet aspect est fortement associé à 

l'élaboration de stratégies appropriatives . Toutes, à des moments et des niveaux 

différents, ont fait part de leurs motivations, leurs souhaits et des principes de 

fonctionnement, durant les ateliers, des discussions informelles ou en plénière. 



3.7.5 Description des activités du projet de t·echerche-intervention 

Le portrait que nous décrivons à ce point est so mmai re et synthétise l' ensemble des 

activités, une desc ription plus poussée se ra présentée au point 4.2. Nous avo ns débuté 

les activités du projet recherche-intervention en mili eu sco laire le 16 février 2009 et 

nous avons tezminé le 12 juin 2009. Pendant cette période, nous avons consacré plus 

de quatre heures par se maines à préparer les activités de théâtre, traiter les données 

recueillies et rédi ge r les réflexions relati ves à 1 'expéri ence de terrain . Nous avo ns 

cumulé plus de so ixante-quinze heures de terrain , dont les activités de théâtre 

représentant plus de quarante heures réparti es sur vingt-huit séances qui sont présentées 

au calendrier de réali sation des activités du projet théâtre à la page 457. Nous avons 

également accordé à peu près trente minutes par semaine aux diverses entrevues avec 

1 'enseignante et plus d'une quarantaine de minutes par semaine aux moments informels 

partagés avec les élèves de classe d 'accueillors de la pause du midi . 

Dans l'ensemble, la réalisation des activités du projet théâtre (cf Tableau D.3) di ffere 

légèrement de la planification (cf Appendices B.2.2) qui avait été établie en complète 

collaboration avec la direction de l'école, l'ense ignante et les participantes. Signalons 

aussi que, comme les séances avaient lieu durant la pause du midi , nous avons été 

contraints d'en réduire la durée à soixante minutes au lieu de quatre-vingt-dix. En 

revanche, le fait d ' intégrer les activités du projet à 1 ' intérieur de 1 ' horaire scolaire 

offrait une meilleure immersion dans ce cadre, nous rapprochant des élèves. Ajoutons 

aussi que dans l'élaboration de ces activités, nous avons adopté un principe 

d'alternance entre les ateliers d 'écriture et les ateliers de théâtre. Ces éléments sont 

présentés au journal de l'animateur et synthétisés au Tableau D.4 Activités réalisées 

pour la création collective de théâtre à la page 474. 

En résumé, le contexte du projet de recherche réunissait toutes les conditions requises 

à la réalisation d ' une étude sur les phénomènes d'appropriation du nouveau milieu de 

vie par des élèves de classe d'accueil du secondaire . Nous considérons aussi qu ' il est 
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allé bien au-delà de nos attentes dans la mesure où nous avons pu prolonger la durée 

du projet. Cela nous a permis de mieux appréhender l'objet de recherche et les réalités 

du terrain . 

3.8 Caractérisation des données 

La caractérisation des données est le fruit d 'opérations multiples dont une ana lyse 

itérative tout au long du projet par un procédé spiralaire qu ' illustre la Figure 3.4 (à la 

page 203 ), so it différentes techniques de c lassement, de retranscription et de réduction 

des données. Le cadre méthodologique comportait plusieurs instruments et techniques 

de collecte qui furent croisés, cela afin d ' appréhender la complexité de l'objet de 

recherche (Morin, 1980). À l'exception de l'entretien individuel , ces données de la 

recherche ont été collectées pendant plus de cinquante heures répatties sur vingt-huit 

séances de tetTa in. Conformément à l'approche d'analyse prévue, nous avons interprété 

et analysé ces données pendant le projet et après, soit plus d ' une année. Nous avons 

procédé, premièrement, dans l'idée de bien assoir notre démarche d ' analyse , de réduire 

le matériel consigné et, deuxièmement, d'ancrer le processus d 'analyse dans une 

démarche de compréhension . Nous présentons une synthèse des données co ll ectées 

pour chaque instrument, à 1 'exception de l'entretien individuel , à 1 'Appendice D (à la 

page 451) qui donne une idée de 1 'ampleur et de la complexité du corpus. 

3.8.1 Données consignées au journal du chercheur 

Nous avons consigné dans ce journal nos observations participantes, non participantes 

et périphériques, les entretiens de groupe avec les élèves et individuels avec 

l' enseignante ainsi que nos réflexions (cf Tableau 3.3 Étapes de croisement des unités 

de données par triangulation à la page 215). Après le pro jet de recherche, nous avons 

transcrit la totalité des données manuscrites du journal sur un éditeur de texte qui 

contient cent deux pages dactylographiées à un interligne et demi avec une police Times 

New Roman de taille douze. La première étape d'analyse a été de procéder au traitement 



et à la réduction des données que synthétise le Tableau D.2 Synthèse des données 

consignées au journal du chercheur, Appendice D, à la page 457 . 

Procédures d'organisation et de traitement des données 

La procédure suivie de traitement des données du journal se résume de la façon 

suivante : 

transcription de la totalité du corpus avec un éditeur de texte, correction et 
impression ; 

lecture méthodique multiple et repérages des éléments associés aux quatre 
catégories semi-émergentes : interactions sociales, appropriation, existence et 
écopsychsociologie ; 

regroupement catégoriel du corpus en fonction des trois types de consignation 
dont les objectifs étaient : 

• avoir un portrait global de l'ensemble de projet par rapport aux 
consignations des trois types de données au journal du chercheur ; 

• permettre de voir et de comprendre la prévalence des concepts 
représentés ; 

organisation des trames sur trois colonnes correspondant aux trois types de 
données dont l'objectifétait: 

• offrir une lecture mixte : la lecture verticale, le sens, et la lecture 
horizontale, la temporalité. 

validation des repères dans un contexte général et surlignement des énoncés 
selon les catégories élaborées ; 

production d'une gri Ile synthétique disposant les trois trames sur trois colonnes, 
ce qui réduit le document initial à onze pages. Il comptabi lise le nombre 
d'occurrences pour chaque catégorie en fonction des séquences de 
consignation ; 

comptabilisation du nombre des occurrences des catégories par séquence pour 
chaque trame permettant d'établir des repères ; 

croisement des trames par triangulation (Pineau, 2005c) dans le contexte 
général du journal du chercheur. 
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Les objectifs du traitement des données étaient d 'établir un p01trait global du corpus, 

comme constater le nombre d ' occurrences selon les quatre catégories semi­

émergentes : dimensions socio-interactive, écopsychosociologique, appropriative et 

existentielle. Ces catégo1ies ont évolué au fur et à mesure de l'analyse jusqu 'à atteindre 

un nombre de dix et, fin alement, pour revenir au nombre de quatre. Après un travail de 

pré-catégorisation, les passages ont été répertoriés pour chaque type de données 

recueillies en fonction du nombre d 'occurrences relevées et de la date de consignation. 

Certes, cette étape préliminaire de repérage conceptuel était beaucoup plus linéaire que 

la démarche générale qui s imultanément, dans ce contexte, a amorcé et complété le 

procédé spiralaire (Barbier, 1997b, 2003). Nous avons validé la pertinence du schéma 

d ' analyse en nous appuyant sur la recommandation de Lapassade selon laquelle « [ ... ] 

tout ce qui a été recue illi peut entrer sans effort dans telle ou telle rubrique dans telle 

catégorie élaborée pour commencer à « mettre de l'ordre dans la masse des 

observations»» (1998: 72). Ainsi, pour structurer la démarche d 'analyse, nous avons 

ordonné les données « [ ... ] de manière cohérente, complète, logique et succincte» 

(Idem). 

Après plusieurs lectures méthodiques et repérages des moments-clefs , les données ont 

été traitées par réduction du corpus (Miles et Huberrnan, 2003). Au Tableau D.2 

Synthèse des données consignées au journal du chercheur (à la page 457), chaque 

trame a été disposée séparément dans une colonne permettant une vision transversale, 

globale et particulière, de l'évolution du projet. Notre lecture a pu s 'élaborer sur des 

repères émergents et théoriques. Cette première étape complétée nous a permis de 

constater 1 ' ampleur, la complexité et la diversité des données consignées au journal du 

chercheur. Nous avons compris comment le journal, qui constitue l'instrument 

magistral de cette recherche, nous a permis, par sa fonction transversale, de comprendre 

les différentes facettes du phénomène d'appropriation du nouveau milieu de vie. 



Sur l' ensemble, par la démarch e de consignation des données , nous avo ns c la irement 

con staté 1 'établissement d ' un dialogue entre les diffé rents types d 'observation , les 

entretiens et les réfl ex ion s du ch~rcheur-an imateur pe1mettant d'appréhender les 

différentes réa lités du ten·a in. Pendant notre terrain, nous avons pu obse rver les réa lités 

quotidiennes de la vie sco laire des é lèves de classe d ' accueil , leurs pratiques de 

ritualisation de la vie socia le, l' importance de la dimension corporelle et les 

manifestations d ' interaction sociale entre les participantes et les élèves, les é lèves et 

les enseignants, les ense ignants entre eux. Ajoutons cependant qu'en li sant le corpus 

du journal , nous avons éprouvé à notre première constatation , compte tenu de 

l'ampleur, la diversité et la complexité des données , une sensation d 'étrangeté par 

rapport à l'expérience de terrain et, au fur et à mesure , nous nous sommes réapprop1ié 

son contenu en relisant 

Dans ce journal sont également consignés les entre ti ens de groupe qui accompagnaient 

la collecte de données relatives aux récits des participantes ainsi la démarche de 

création collective. Ces données relatives aux entretiens de groupe exposent les 

questionnements et les tiraillements existentiels des participantes au sujet de leur projet 

de création théâtrale et de leur place dans leur nouveau pays d ' accueiL Enfin, en plus 

de nos réflexions relatives au projet, les entretiens individuels ayant lieu une fois par 

semaine avec l'enseignante nous ont permis de vérifier ou de valider certains faits, 

événements ou observations pendant le terrain. À un autre niveau et dans une autre 

perspective que celle des participantes , l'enseignante nous a aussi confié tant ses 

étonnements que ses craintes ou ses déceptions quant à la réalisation du projet Le 

caractère de ces entretiens se comparait à des discussions que peuvent avoir des 

praticiens en éducation qui, d ' ailleurs, convenaient parfaitement à l'enseignante. Les 

résultats d 'analyse de ces entretiens ont permis de mettre en perspective 1 'entrevue 

menée avec l' enseignante cinq mois après le projet. 
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3.8.2 Données consignées au journal de l'animateur 

Le journal de 1 'animateu r a renfermé tous les éléments du cadre des activités théâtre se 

comp0sant de deux par1ies suivantes : 

le calendrier des activités de théâtre (cf Appendice B.2.2 Étapes et objectifs 
spécifiques de la démarche de création collective du projet théâtre à la page 
430 et Tableau D.3 Calendrier des activités du projet de théâtre à la page 472) : 

• objectif : avoir une vue d 'ensemble des activités et établir des points de 
repères temporels et constater les perspectives envisagées de formation ; 

le recueil des fiches de planification et suivi des activités de théâtre (cf 
Appendice B.2.4 à la page 442): 

• objectif: avoir une vue d ' ensemble de ce qui a été fait et accompli en 
détails pour chaque activité ; 

• moyens : transcription des données à partir des fiches du journal de 
l' animateur; 

• traitement: ces fiches sont synthétisées sur une grille qui contient sept 
pages; 

Les éléments consignés au journal de 1 'animateur concernaient la démarche de création 

collective mais plus particulièrement la dimension formative qui était de développer 

les habilités transversales chez les participantes. Les procédures effectuées 

d 'organisation et de traitement des données se résument de la façon suivante : 

transcription de la totalité des fiches de suivi des activités de théâtre sur une 
grille avec un éditeur de texte; 

comparaison de l'évolution des activités avec le calendrier de la planification 
des activités (cf Tableau D.3 Calendrier des activités du projet de théâtre à la 
page 472); 

étude de l'évolution du projet théâtre par le croisement des différents éléments 
des fiches: planification, moyens et suivi des activités. L'analyse porte 
essentiellement sur la dimension socio-pédagogique et la faculté des 
participantes d 'intégrer les éléments des activités. 



----------------- ----

Après le projet de recherche, nous avons transcrit la totalité des donpées manuscrites 

du journal sur un éditeur de texte qui contient huit pages dactylographiées à un 

interligne avec une police Times New Roman de taille douze. Le Tableau D.4 Activités 

réalisées pour le projet théâtre (à la page 474) présente l'ensemble des données 

disposées en cinq colonnes: date et durée de l'activité, type et objectifs d 'activité, 

moyens et supports, observations et commentaires, nombre de pa11icipants et 

d'intervenants. Nous voyons l'évo lution des ateliers, quelles sont les activités qui ont 

été proposées comme celles qui ont été répétées ou annulées. La partie concernant les 

observations et commentaires du chercheur-animateur est d 'autant plus cruciale car e lle 

met en perspective sa vision du projet et des participantes comme animateur. Au 

Tableau D.4, nous pouvons voir le contenu des activités et les stratégies utilisées et ce 

qui nous semble, dans un contexte scolaire, une donnée impo11ante permettant 

justement d'étudier l'implantation de la pratique théâtrale en classe d 'accueil. Comme 

l'enseignante a assisté épisodiquement aux ateliers et que nous avons discuté ensemble 

de façon systématique, nous avons intégré ses observations et commentaires dans la 

planification afin d'établir un cadre commun de références. 

3.8.3 Données consignées au portfolio de l'atelier 

Ces éléments se sont matérialisés sur un support littéraire et ont été transcrits avec un 

éditeur de texte. Le portfolio de l'atelier, document évoluant avec la réalisation du 

projet théâtre, est constitué de trois parties : 

le recueil des fiches personnelles des partiCipantes est âe deux pages 
(cf Appendice D.l Portrait synthétique des participantes): 

• 

• 

objectifs : avoir une vision un peu plus personnelle des participantes et 
connaître les motivations de celles-ci , comprendre un peu mieux le 
comportement ou attitude de chacune d' elles ; 

moyen : constituer un instrument de référence, recueillir les fiches 
personnelles et les transcrire sur un tableau ; 

le recueil des propositions présentées par les participantes lors d 'entrevues de 
groupes sur six fiches (cf Appendices B.3) : 
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• objectifs : recueillir les perceptions des participantes quant à la question 
relative à leur re lation avec leur nouveau milieu de vie , et la scénarise r 
et mettre en scène ; 

• moyens: la collecte de ces données s'effectue durant les entrevues de 
groupe qui prévoyait des discussions autour des différentes 
représentations des récits ; 

le scénario et les dialogues du spectacle, texte complet de quatre pages (cf 
Appendice D.5 Pièce de théâtre« Un e nouvelle vie» ) : 

• 

• 

objectif : constituer un instnunent d 'observation et de changement chez 
les patticipants ; 

moyen : l'é laboration du scénario s'effectue en création collective. Les 
différentes interprétations et conceptions de mise en scène ayant été 
approuvées par les participantes, nous avons tracé lad irection généra le 
de mise en scène de l' ensemble des récits de vie en concertation. 

L'objectif de l'étude des é léments du portfolio était d'ancrer la démarche formative de 

création théâtrale dans le contexte scolaire et d ' interpréter la démarche de création 

collective, la pièce, par rapport aux récits de vie des participantes. Les é léments 

recueil! is concernaient cettaines composantes de 1 'objet de recherche dont les stratégies 

d 'appropriation des élèves, la dimension corporelle et les phénomènes de structuration 

du cadre d 'accueil ainsi que les é léments d'inte rprétation et de représentation du milieu 

de vie. Pour interpréter ces é léments, nous avons considéré les données portant sur 

l'âge des participantes, leurs motivations et intérêts de participation, leurs façons de se 

définir et de se représenter. Nous pouvions également étudier les stratégies 

d 'appropriation évoquées dans leur récit, le contexte dans lequel se situe leur histoire, 

les représentations et la mi se en scène de leur démarche d 'appropriation du nouveau 

milieu de vie, les personnages clés de leurs récits et, finalement, leur rapport au projet 

de théâtre. Tous ces éléments ont été considérés à des niveaux et à des moments 

différents . 

Le caractère particulier de ce type de données reposait sur l' aspect dynamique et 

évanescent du portfolio qui a regroupé les éléments successifs de la création collective. 



Comme prévu, le point de départ de cette création théâtrale ont été les récits de vie que 

le Tableau D.S sy nthéti se (à la page 483). C ' est en utilisant les fiches de création (cf 

Appendices B.3) que ces récits ont été mi s en scène par une démarche collective 

d ' interprétation menée conjointement par le chercheur-animateur et les pru1icipantes 

pour construire ce spectacle commun . Le résultat de cette démarche de création 

collective se concrétise dans la pièce de théâtre intitulée « Une nouvelle vie » (à la page 

487). 

3.8.4 Transcription de l'entretien individuel 

L' entretien individuel , d'une durée de quarante et une minutes, a été mené avec 

l' enseignante le Il novembre 2009, soit presque cinq mois après la réalisation du 

projet. Les procédures effectuées d'organisation et de traitement des données de 

l' entretien individuel se résument de la façon suivante : 

transcription de l' intégralité de l ' enregistrement de l' entretien avec un éditeur 
de texte : document de seize pages, texte de police 12 Times New Roman à un 
interligne et demi ; 

lecture méthodique et à plusieurs reprises, corrections du texte et repérage des 
énoncés en fonction des quatre concepts : interaction sociale, appropriation, 
milieu de vie et existence ; 

analyse du corpus par un principe mixte de catégorisation . 

Selon notre cadre méthodologique, l'entretien a été mené par un protocole semi-dirigé 

par trois thèmes portant sur a) 1 'intégration sociale, b) l'appropriation du milieu de vie 

etc) l'implantation et les effets du projet de théâtre. Les objectifs de cet entretien étaient 

de mettre en perspective l'expérience de l' enseignante, de vérifier la première étape 

d'analyse des données pré-catégorisées et de répondre à la question du deuxième 

objectif spécifique de la recherche, à savoir les effets du projet théâtre sur la démarche 

d'intégration sociale des élèves. Le verbatim de cet entretien enregistré de quarante et 

une minutes a été transcrit sur un éditeur de texte dont le document contient seize pages 
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dactylographiées à un interligne et demi avec une police Times New Roman de taille 

douze. 

Le caractère patticulier de cette donnée se résume est qu 'elle a été collectée lors d ' une 

seule et demi ère séance et qu 'e lle a été analysée dans son ensemble a posterio1i. Durant 

ces quarante et une minutes d 'entrevue, temps qu 'elle a elle-même limité, l' enseignante 

conceptualise sa participation dans ce projet en établissant des ponts entre sa pratique 

(Schëin , 1994, 1996) et son expérience. 

À la première lecture du verbatim, nous constatons une certaine mise à distance de la 

part de l'enseignante. Elle aborde tous les thèmes en choisissant soigneusement ses 

termes et fait part de son expérience en adoptant un discours policé. Cette posture se 

distingue nettement de la relation de proximité et de spontanéité que nous avons eue 

durant la réalisation du projet. L'enseignante réagissait alors spontanément aux 

différentes situations et faisait part ouvertement de ses remarques ou observations sur 

les activités. À cette étape, il faut aussi préciser que l' enseignante a de sa propre 

initiative invité à l'entretien , à titre d'observatrice, une étudiante stagiaire; cette 

initiative nous a d 'ailleurs un peu déstabilisé. Il avait pourtant été convenu avec 

l'enseignante que l' entretien individuel devait avoir lieu à huit-clos avec le chercheur­

animateur. Nous avons quand même accepté la présence de cette stagiaire à l'entretien. 

L'entrevue enregistrée et la présence de 1 'étudiante peuvent expliquer sa posture. 

En conclusion, sur l'ensemble des unités de collecte, nous ne constatons pas de rupture 

entre 1 'expérience de terrain et la caractérisation des données . Grâce au dispositif de 

collecte et d ' analyse inductive, elles restent fidèles à l'expérience de terrain et ouvrent 

notre compréhension de l'objet de recherche vers une dimension plus holistique. 

Toutefois, l'ampleur et la complexité de données ont exigé un travail rigoureux 

d'analyse et de validation que nous présentons au chapitre suivant. 



CHAPITRE IV 

PRÉSENTATION DE L'ANALYSE DES DONNÉES 

Le présent chapitre a pour but de répondre aux ques tions de recherche après que les 
données ont été rigoureusement traitées , vérifiées, analysées et croisées. Les résultats 
présentés sont le fi·uit d 'opérations multiples, à savoir les lectures successives du 
corpus, les différents traitements des données et le croisement successif par 
triangulation des unités présentées au chapitre III. 

De façon générale, les résultats de 1 'analyse des données apportent les é léments de 

réponses aux questions fonnulées. En effet, l'étude de ceux-ci permet de présenter la 

conception qu 'ont les é lèves immigrants de leur milieu de vie, conception qui évo lue 

dans ce cadre scolaire d ' accueil et de comprendre comment ceux-ci se l'approprient. 

Nous avons constaté à cet égard une grande patt d 'intentionnalité 106 chez les é lèves 

dans le processus d ' intégration qui s'articulait, entre autres, par des stratégies et des 

compottements transgressits . Notre démarche d 'analyse des données consignées a 

évolué tout au long du projet de recherche se lon le procédé spiralaire des « notions 

carrefours» (Barbier, 1996, 1997a, 1997b ). 

4.1 Première étape d'analyse: plusieurs visages de l'appropriation du nouveau 
milieu de vie dans le cadre scolaire d'accueil 

La première étape d ' analyse a porté sur les éléments de données recueillies par les 

instruments de collecte, soit le journal du chercheur, le journal de l'animateur et le 

portfolio, présentés au Tableau 3.3 Étapes de croisement des unités de données par 

triangulation (à la page 215). Ces unités de données, qui concernaient directement ou 

indirectement l'ensemble des composantes de l'objet de recherche, ont été analysées 

séparément après transcription sur traitement de texte. Le chercheur-animateur a 

106 Les principes d' intentionnalité consistent à reconnaître« l' histoire de so i » (Giddens, 1993) et 
l' existence des sujets, leur faculté à intérioriser l'environnement pour en extérioriser leur personnalité 
par des actions ancrées dans les pratiques, le temps et l'espace, l' organisation d'actions concrètes. 
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procédé par un repérage des évènements et une réduction des données par la 

catégorisation semi-émergente. Les résultats de cette première étape d 'analyse ont 

permis __ de construire l'entretien individue l semi-diri gé avec l' enseignante, ce qui a 

pem1is de vérifier ou de valider certains faits évoqués et vécus. 

Nous avons suivi la procédure établie au cadre méthodologique (cf point 3.6 

Techniques, démarches el étapes de traitement et d 'analyse des données), à savoir la 

catégorisation du corpus à partir de quatre dimensions : phénomènes socio-interactifs, 

appropriatifs, écopsychosociologiques et existentiels. Nous avons appliqué une 

catégorisation semi-émergente à l'ensemble des unités de données, ce qui s'est avéré 

très utile lors de l' interprétation des récits de vie et des éléments de la pièce de théâtre. 

4.1.1 Analyse des données consignées au journal du chercheur : pouvoir 
d'action des élèves de classe d'accueil par la socialisation 

Les observations, soit participantes, non participantes et périphériques, les multiples 

entretiens hebdomadaires avec l'enseignante et nos réflexions ont été consignés au 

journal du chercheur. De façon générale, nous pouvons affirmer que le cadre du projet 

théâtre a généré une dynamique d' interaction entre les participantes, avec le chercheur­

animateur et l'enseignante ainsi qu 'avec les autres élèves de classe d 'accueil. Les 

participantes se sont approprié cette plateforme, offrant de cette façon un matériel riche 

de recherche. 

À cette première étape d'analyse, le nombre d' occurrences simples du discours 

constitue le premier aspect de la catégorisation pour chaque trame : observations, 

réflexions et discussions avec l'enseignante, pour chaque séquence 107 de consignation 

en fonction des quatre catégories associées aux dimensions socio-interactive, 

appropriative, écopsychosociologique et existentielle. Les résultats d ' occurrences 

107 Comme différentes techniques d'observation ont é té utilisées, soit participante, non-participante 
et périphérique, il peut y avoir plusieurs séquences d'observation pour chaque séance, soit avant, pendant 
et après les activités de théâtre (cf 3.3.1 Trois types d 'observation). 



s imples relevés dans le corpus et présentés dans ces tableaux constitu~nt uniquement 

des repères dans cette masse de données complexes. Les résultats de cette compila ti on 

nous offi·ent un po1trait de 1 'ensemble des manifestations constatées et des distinctions 

entre chaque trame de consignation. 

A) Observations +entretiens de groupe 

La consignation des faits observés et des entretiens a été systématiquement accomplie 

immédiatement après les séances et rencontres. Au Tableau 4.1, nous constatons que 

le nombre d'occurrences le plus important qui ress01t de la consignation des 

observations et des entretiens est celui portant sur les manifestations du phénomène 

d'appropria ti on. 

Tableau 4.1 
Comptabilisation des occurrences relatives aux observations et entretiens de 
groupe 

Manifestations consignées occurrence/ séquence 

Lt. dimension socio-interactive 29/22 
2. dimension appropriative 

3. dimension existentielle 
4. dimension écopsychosociologique 

Par les observations participantes, nous avons été en mesure de repérer les différents 

modes d'appropriation des participantes. Nous avons observé que l'interaction sociale 

entre les élèves de classe d'accueil se manifestait selon certains critères sociaux: le 

niveau d ' interaction dépendait, par un ordre d ' importance, du pays d'origine, de la 

langue maternelle, du sexe et de l'âge des élèves. 

Ces critères ont été validés par l'enseignante lors des entrevues hebdomadaires qui 

confirmaient, entre autres, que les élèves appartenant au groupe hispanophone, étant 

majoritaire, transgressaient fréquemment le règlement scolaire en matière de langue 

parlée. Selon l'enseignante, ces élèves affirmaient leur appartenance linguistique en se 
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regroupant et occupant l' espace scolaire par des mécanismes de résistance (Dobré, 

2002) et de désobéissance au dit règlement, représentation de la culture majoritaire 

d 'accueil (Vasquez-Bronfinan et Martinez, 1996). Cette question de désobéi~~ance au 

règlement a été val idée par une autre enseignante de 1 ' équipe accuei 1 lors d ' un entretien 

informel. D' ailleurs, Corsaro (1990, 1993) et Yasquez-Bronfinan et Ma11inez (1996) 

observent également que les pratiques transgressives menées par les élèves sont 

officieusement acceptées mais symboliquement refusées par les enseignants. 

Analyse compréhensive des observations 

Pour procéder à 1 ' analyse de nos observations, nous avon s adopté la proposition 

analytique des pratiques stratégiques de Giddens qui consiste à examiner dans la 

perspective de l' acteur, les élèves et l'enseignante, à savoir « [ ... ] comment ils utilisent 

des règles et des ressources dans la constitution de l'interaction » (1987: 339). De plus, 

nous avons adopté la classification de cinq types d'interactions établie par Yasquez­

Bronfinan et Martinez (1996) : 

structure dissymétrique par rapport au pouvoir ; 

interactions ritualisées entre enseignant-é lève ; 

interactions sociales hors de la classe ; 

développement simultanée des interactions verticales et horizontales ; 

subordination ou insubordination des interactions relatives au langage. 

Aspects marquants de 1 'analyse 

L'analyse du corpus indique que les participantes ont établi des stratégies 

d'appropriation articulées par des principes socioformatifs, dont ceux de la 

transgression. Nous avons également observé une part importante de pratiques de 

ritualisation dans l'élaboration de ces mécanismes d ' appropriation. Les codes de 

ritualisation appartiennent à la fois à la culture des pays d'origine et d'accueil ainsi 

qu'à celle de la mondialisation. En effet, certaines participantes, comme d'autres élèves 
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des classes d ' accueil, empnmtent volontiers les façons de faire de leurs collègues 

québécois« hôtes » tout en navigant dans un espace« hyper-mondialisé ». En fait , nous 

avons observé que les participantes et leurs co llègues alternaient avec aisance entre ces 

deux dimensions, le « local »et le « mondial ».Ces deux notions semblaient clairement 

distinctes. Enfin, le demier aspect ressortant de cette analyse concerne les pratiques de 

distinction ethnoculturelle et générationnelle utili sées comme stratégie identitaire, 

basées sur la transgression du règlement scolaire en matière de langue parlée et du code 

vestimentaire. 

Perception des participantes du projet de théâtre 

La perception des participantes du projet de théâtre nous a intrigué pendant toute la 

réalisation du projet. Cet aspect constitue un élément important dans la compréhension 

du phénomène d'appropriation qui se manifeste de différentes façons , soit par les 

attitudes, les comportements, les actes et le discours . Les obstacles et contraintes 

relatifs à la mise en place d ' une activité théâtrale en milieu scolaire, autres 

qu ' institutionnels et systémiques, portent principalement sur la supposée charge de 

responsabilité que doivent assumer les é lèves. Beauchamp constate à cet égard qu 'au 

Québec « [!]es adolescents rencontrés( .. . ] estiment que le fait de créer à partir d'eux­

mêmes est très valorisant. Mais aussi très exigeant » ( 1998 : 214 ). 

L 'analyse préliminaire des données relatives aux observations montre qu'une petite 

minorité de participantes contraignaient la démarche de création collective. 

Beauchamp relate à ce sujet que, dans le cadre d ' une création collective avec un groupe 

d 'adolescents, « [c ]'est là un premier test pour le collectif, et le choix qui en résulte est 

nécessairement marqué par la personnalité des jeunes. Il est surtout fortement lié à ce 

qu'ils veulent explorer et dire dans leur spectacle» (1992: 34). Dans notre projet, une 

élève, Anna, a pris le leadership en incamant les résistances de quelques participantes. 

Cette situation a d'ailleurs généré certaines tensions parmi les participantes, soit entre 

celles qui affichaient une attitude plus« volontaire» et celles qui étaient« résistantes ». 



240 
Cette attitude de résistance s' est installée tranquillement et ses manifestations ont 

suscité notre intérêt par leur diversité. Nous pensons qu ' au début les participantes 

étaient davantage engagées dans une optique de consommation et que les attentes du 

milieu scolaire semblaient les conforter dans cette tendance. Au sujet des motivations 

des élèves à pa1ticiper à un projet de théâtre , Beauchamp écrit d ' ailleurs que « [c]eux 

et celles qui s' inscrivent au cours d ' art dramatique ou à l'activité théâtre veulent jouer 

sur une scène. C 'est clair. C 'est l'image de l'acteur/l' actrice qui les attire » (1992 : 38). 

Effectivement, lors de la première rencontre informelle, les élèves ont posé des 

questions du genre : « Vais-je avoir le premier rôle ?» et « Est-ce que je serai la vedette 

de mon histoire ?». Cette forme de narciss isme ou image centrée sur soi , fortement 

associée à l'expression du vedetta1iat, a généré une certaine résistance au déroulement 

de la démarche de création collective. 

Cette expression du vedettariat s'est manifestée par des conflits de personnalité entre 

les élèves, l'absence de compromis allant à 1 ' encontre du dialogue, du processus de 

concertation et de la démarche collective. Dans son essai d'anthropologie théâtrale, 

Verdeil (1999) considère que, dans nos sociétés, le narcissisme a des effets dévastateur 

sur la création, phénomène que Moréno a qualifié d '« égolâtrie ». Nous avons pu le 

constater : à titre d'exemple, Anna et son petit cercle de collègues étaient très 

préoccupées par leur temps de parole et d 'action durant le spectacle. Nous pensions au 

début que des préoccupations de vedettariat motivaient les participantes à agir ainsi. 

Nous avons tâché de comprendre, au-delà du principe d' autopromotion, pourquoi ces 

participantes, pour la plupart, tenaient absolument à avoir le « premier rôle » dans la 

pièce. Au fil de nos investigations, nous avons en fait constaté que ces préoccupations, 

associées au« star system », semblaient être davantage un prétexte d'action, une espèce 

de stratégie d'occupation de l'espace-temps de l'atelier et du spectacle. 

Dans cette même perspective, lors des ateliers de théâtre, nous avons observé que 

certaines participantes centraient, particulièrement dans un contexte 



d ' improvi sation 108
, l' attention vers elles. Comme les ate liers médiati saient leurs 

différentes représentations du vedettariat et que les exercices d ' improvisation les 

libéraient de leurs inhibitions, elle~ _ orientaient principalement leurs actes, gestes et 

paroles selon les dictats du « star system ». Par ces exercices, elles représentaient 

devant nous l' idée d ' un ordre social certain , de la position qu ' elles convoitaient dans 

le groupe et la société. Heureusement, le contexte de travail artistique favori sait 

l' émergence de contre-propositions , offrant une opposition à la foi s spontanée et 

structurée à leur comportement égocentrique. Ayant pleinement conscience que ce 

n ' était qu ' un jeu, elles se permettaient ces écarts et acceptaient dans cette dynamique , 

bon gré mal gré, ces confrontations ludiques. 

Ces contre-propositions remettant en question le pouvoir du vedettariat provoquaient 

cependant des comportements de défense chez les adeptes du « star system ». Nous 

avons ainsi observé que ces participantes utilisaient le chantage affectif pour obtenir ce 

qu 'elles voulaient ou du moins établir leur pouvoir. Cet aspect a nécessairement influé 

sur la représentation des récits de vie et particulièrement la distribution des rôles . De 

fait, le vedettariat a considérablement contraint la démarche de création ; par exemple, 

certaines participantes nous reprochaient qu'elles avaient moins de répliques ou 

d'exposition que d ' autres collègues. Des discussions ont porté sur le nombre de mots 

et le temps d 'action sur scène. Nous avons donc profité de cet aspect pour discuter et 

négocier la participation de chacun dans le projet de théâtre. Beauchamp observe elle 

aussi dans ses recherches que la distribution des rôles est un moment charnière dans 

l'histoire d ' un projet, « [ ... ] le groupe se morcelle, il y a brassage et apparition de 

nouvelles configurations » (1992 : 37). Ces discussions se sont révélées très profitables 

car les participantes ont introduit certains éléments et enseignements dans leur 

108 Les exercices d' improvisation (cf Appendice B.2.3) constituaient une part importante des 
ateliers. L' un d 'eux consistait à mettre en scène des s ituations par un dispositif fictif de photographie. Il 
y avait plusieurs étapes qui permettaient d ' approfondir progress ivement les thèmes proposés et 
d' amorcer d'autres exercices d' improvisation. Cet exercice a très bien été reçu par les participantes, il a 
pu révéler le côté narcissique de certaines, qui donnaient libre cours à leur expression sans inhibition . 
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discours , lors de la rencontre avec le public , qui étaient en contradiction avec leurs 

agissements. 

Après analyse, il nous semble que le jeu a pris une dimension projective et qu ' il s'est 

associé à un désir de réuss ite, car occuper socialement et symboliquement un « premier 

rôle »semble constituer une importante stratégie d ' intégration. Être une « vedette» ne 

signifie-t-il pas justement être reconnu par le public? Afin de désamorcer les 

projections de vedettariat, nous avons convenu, en nous inspirant de témoignages des 

participantes et comme la pièce était constituée de plusieurs tableaux, que chacune 

d'elles serait « vedette » de son propre récit. L'adhésion obtenue confirme l' idée que 

les participantes étaient préoccupées par le fait de s'approprier cet espace que 

constituait le projet théâtre et que ce comp01tement se manifestait de différentes façons, 

allant de la transgress ion à la coopération. 

La dimension écopsychosociologique a également été observée à travers l'expression 

corporelle des pruticipantes qui évoluaient dans cette démarche collective de création 

théâtrale (Eschenauer, 2014 ; lrubetagoyena, 2014 ; Pierra, 2006). Les manifestations 

observées chez les participantes et élèves féminins , particulièrement celles ayant une 

attitude provocatrice à connotation sexuelle, ont attiré notre attention non pas par leur 

nature mais pour leurs motifs. Cette dimension se manifestait, entre autres, par la 

transgression du règlement vestimentaire, qui avait justement pour but d'atténuer la 

dimension provocatrice du vêtement en interdisant le port de jeans à taille basse, 

d'avoir le nombril exposé, les épaules découvertes ou de porter des décolletés 

plongeants. 

L'expression corporelle de certaines participantes, et élèves des classes d'accueil en 

général, révélait cette attitude transgressive à l'égard d'un territoire qu'elles devaient 

s'approprier. Selon nos observations, ce comportement était une tendance généralisée 

dans la population des élèves de l'école. La forme de transgression se résumait 

principalement chez les élèves féminins à mettre en valeur leurs formes et attributs et 



à adopter une att itude provocatrice à 1 'égard des garçons. Ce g~nre de comportement 

est attribuab le à plusieurs facteurs comme la reconnaissance sociale, la découverte du 

corps «se transformant » et la confirmation du pouvoir de séduction du corps 

« valorisé »109• 

Théâtre informel ou méta-théâtre: manifestation du phénomène d 'appropriation 

Les é lèves des classes d 'accueil se mettaient en scène pour se divertir, pour interagir et 

pour affermir leur position sociale ou leur pouvoir ainsi que pour valider ou pérenniser 

ce11ains rites sociaux (Basilico, 2004; Berthelot, 1983). De faço n générale, nous avons 

toujours eu l' impress ion de prendre pa11malgré nous au jeu du « chat et de la souris» 

avec les élèves féminins. Les cas de provocation et de transgression étaient monnaie 

courante durant le projet, ces comportements espiègles n'étaient pas différents de ceux 

observés auprès de l' ensemble des élèves. Celles-ci s'amusaient à nous épier et à 

vérifier nos réactions et, comme nous étions effectivement chez elles, dans leur espace, 

elles se sentaient en droit de se comporter ainsi. Nous avons donc considéré 

sérieusement cet aspect interrelationnel. Cependant, comme les élèves masculins 

étaient sous-représentés dans ces espaces spatio-temporels qu 'étaient les pauses du 

midi 110, nous ne pouvons pas attribuer ce trait de comportement exclusivement au genre 

des élèves mais nous pouvons accepter le fait que l'absence des garçons influait sur le 

comportement des filles. 

Durant les ateliers, nous avons pu à plusieurs reprises assister à des formes théâtrales, 

que nous pouvons qualifier de « happening », qui étaient exécutées par certaines 

participantes et dont le chercheur-animateur était le spectateur ciblé. Par ces 

interventions, les participantes résistantes tentaient de nous signifier qu 'elles 

109 Chercheurs : Basilico, 2004 ; Berthelot, 1983, 1992 ; Dubois, 2007 ; Caune, 198 1 ; Jodelet, 
2000 ; Le Breton, 2000, 20 Il . 

110 Nous pensons que les garçons profitaient de la pause du midi , comme l'école disposait d' un 
grand terrain, pour sortir à l'extérieur pour rencontrer les collègues ou pour pratiquer un sport d'équipe. 
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disposa ient d ' un pouvoir de d issuas ion, de mobilisation, de fédé ration, de provocation 

et de leadership ; ell es affi rmaient leur prise de pouvo ir en tentant de prendre le contrô le 

de l'acti vité. 

Ces ques tions ont été di scutées avec 1 'ense ignante mais nous lui avons demandé de ne 

pas trop intervenir parce que nous jugions ces situations intéressan tes pour la recherche. 

Un autre aspect observé confirme cette impress ion que« nous étions chez eux»: les 

élèves de classes d'accue il , co mme cettaines pa rt ic ipan tes, utilisaient de plus en plus 

de québéc ismes et de sacres québécois dans leur d iscours avec une ce rtaine 

dés invo lture. Elles prenaient ainsi un plaisir certa in à établir leur appartenance avec 

leurs co llègues québéco is tout en affi rmant leurs origines et identités. Parallè lement, 

les é lèves des classes d 'accue il choisissa ient d 'exclure au gré des interactions des 

groupes d ' individus, comme par exemple les adultes francophones ou des me mbres 

appartenant à un autre groupe linguistique. 

Observations non-participantes 

Les observations non parti c ipan tes ont eu li eu princ ipa lement durant les pé ri odes entre 

les co urs ou la pause du midi , qui constituaient un mo ment de liberté et d ' interactions 

ri che pour les élèves des c lasses d 'accueil. Comme les cas iers étaient situés dans le 

corridor de la section des c lasses d 'accueil , l'espace-temps des périodes de trans ition 

favorisait différents types d ' interaction entre les élèves, d 'autant plus que, compte tenu 

du nombre d 'é lèves afflu ant des c lasses dans un espace rédui t, la débâcle était 

inévitable et ils en profi taient joyeusement. 

En effet, nous avons régu lièrement obse rvé que les é lèves, sortant simultanément et 

bruyamment de classe au son de la cloche, profitaient de ce court moment de transition 

pour se rencontrer, se bousculer, se provoquer et régler rapidement certaines affaires 

avant de passer à d 'autres acti vités. Il y avait une période de flottement pendant cet 

espace-temps de transition, so it entre 12 h 00 et 12 h 30 ; les élèves à la sortie de leurs 

classes étaient, faute de surveillants, livrés à eux-mêmes et pouvaient c irculer dans les 



classes afin de rencontrer leurs collègues des autres classes. Cela constituait ainsi pour 

les élèves qui avaient des activités le midi un espace-temps important de socialisation 

entre pairs. 

Durant cette période, les élèves avaient le choix de manger leur lunch en classe ou à la 

cafétéria. Nous avons toujours profité de cette période pour observer les élèves et les 

rencontrer de façon info1melle. En plus de préparer la salle pour les activités de théâtre, 

le chercheur-animateur prenait son repas du midi avec des pruticipantes du projet et, 

parfois, avec des élèves de d'autres classes d'accueil. C'était un moment riche 

d 'échanges et de partages car le nombre d'interactions sociales entre tous les élèves de 

l'école augmente de façon exponentielle, cela jusqu 'à 12h30. Après cette période, les 

élèves n'étant pas inscrits aux activités périscol aires devaient rejoindre les autres élèves 

à la salle de récréation ou à l'extérieur. Cette consigne était appliquée par des 

surveillants et les élèves désirant sortir des classes pour un court instant durant cette 

période devaient obtenir un laisser-passer. 

Au retour en classe à 13 h 30, les élèves concluaient leurs échanges d ' une façon très 

animée. Un rituel transgressif 11 avait lieu au moment où les élèves intégraient leurs 

classes respectives, c'est-à-dire devant les enseignants, titulaires de classe d'accueil. 

Comparativement à la sortie, la rentrée était généralement encadrée par les enseignants 

qui accueillaient les élèves à la porte des classes. Ce dispositif de réintégration avait 

pour effet de contrôler les comportements des élèves, du moins pour la majorité, avant 

leur entrée dans la classe. Ce constat ne fait que confirmer que les élèves de classe 

d'accueil, semblables à tous les enfants, ressentent le besoin de se retrouver entre pairs , 

de se réapproprier cette dimension socio-identitaire par l'interaction sociale. Celle-ci 

se décline sous différentes formes de négociation, la provocation ou la transgression. 

111 Les rituels transgressifs qu 'exerçaient les élèves avant d'intégrer leur cl asse que nous avons 
observés se résumaient principalement par l'expression de provocation corporelle et verbale. Certains 
élèves s' invectivaient dans leur langue d'origine ou parfois enjouai. 
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L' une de ces fonnes de provocation et de transgress ion utili sée par les é lèves des 

classes immigrantes était de s' invectiver entre eux dan s leur langue matemelle en 

utilisant des termes grossiers, en y intégrant des sacres québécois. Certains étaient fiers 

de montrer qu ' ils pouvaient eux aussi parler « joual » et, à quelques occasions, nous 

avons entendu les enseignants corriger les élèves au niveau linguistique. 

Observations périphériques 

Nous avons pu effectuer les observations périphériques lorsque 1 'enseignante animait 

les rencontres avec les participantes ou les élèves de sa classe. Précisons que cet aspect 

n 'a pu être réalisé que grâce au partenariat de l'école et à la participation volontaire de 

l'enseignante dans la réalisation du projet. Le rôle d 'animatrice d ' activités, certes prévu 

dans le cadre méthodologique, a été accepté par 1 'ense ignante de façon concertée et 

volontaire. Cet aspect nous démontre le niveau élévé de volonté de l'enseignante dans 

la réussite du projet, elle endossait un rôle qui sortait de son cadre habituel 

d ' intervention. Nous avons de cette façon pu observer les relations entre les élèves et 

l'enseignante, comment ceux-ci prenaient part à ces activités et comment celle-ci se 

retrouvait dans ce nouveau rôle 11 2• 

Entretiens de groupe 

Comme les phénomènes existentiels étaient plus difficiles à observer, les entretiens de 

groupe tenus dans le cadre des ateliers de création, soit autour du récit de vie et les 

ateliers de théâtre, ont pu permettre de révéler l' importance de cette dimension dans 

leur démarche d'appropriation. Les entretiens de groupe permettaient de revenir sur ce 

que les participantes avaient produit ou écrit. Nous avons constaté que les participantes 

avaient une certaine difficulté ou gêne à exposer la dimension existentielle de leur récit. 

11 2 Précisons que l'enseignante nous a fait part également de son expérience et ses sentiments 
concernant sa participation à ces activités lors des entretiens hebdomadaires et de l'entretien individuel 
réalisé après le projet. 



Les ate li e rs ont permi s d 'établir chez e ll es un sentiment de con fi ance qui a un peu réduit 

les compo rte ments de rés istance (Dobré, 2002). 

Un autre effet du proj e t théâtre -que nous avo ns constaté est que les parti c ipantes ont 

développé un sens de l'autodéris ion par rappo rt à leur propre expé 1i ence co llecti ve de 

création. Par exemple , le cho ix du nom de gro upe est assez révé lateur, « La Gagne de 

foll es »113• Il montre, après di scussion avec les parti c ipantes, qu 'e ll es avaie nt tout à 

gagner à prendre part à ce proje t et, se lon leur té mo ignage, à parle r de leur expé ri ence 

mi gratoire, cel a mal gré la difficulté de s'exprimer en une période trouble e t instable de 

leur vie. En définiti ve, la dé marche existentie ll e de création théâtrale a été ce rtes ardue 

ma is libératrice. 

À titre d ' illustration , La ura affirmait lors d ' une discuss ion informe lle qu '« [i]l faut être 

fo u pour regarder en avant e t en arriè re au mê me moment.. . surtout lorsque l ' on veut 

oublier le passé ! ». E lle a auss i avoué que le fa it de prendre part à ce proje t lui 

pennettait de mi eux voir l' avenir. À 1 'appui des différents témoignages des 

participantes, nous pouvons a ffirmer que la dé marche de création co llecti ve basée sur 

leurs récits de vie a permis l' appropriation de leur passé commun e t respectif. La 

dimension existentie lle se révèle dans toutes ses particularités dans le portfolio dont 

nous traitons plus loin . 

B) Réflexions du chercheur 

L ' analyse des réflexions consignées trace un portrait de la relation qu ' entretenait le 

chercheur-animateur avec le terrain dans la compréhension du phénomène 

d 'appropriation du nouveau milieu . Ces réflexions consignées au journal, concernant 

l' interprétation de l ' objet de recherche par le chercheur-animateur, devaient s ' inscrire 

113 Les participantes ont in tégré des « québécismes » dans leur discours et leur narration qui s'est 
enrichi tout au long du projet. Elles ont adopté à l' unanimité la prononciation québécoise du terme 
«gang » en l'écrivant « gagne». De plus, elles trouvaient qu ' ils y avaient un double sens au mot ainsi 
écri t, dont le fa it de gagner en se regroupant et en affi rmant son audace. 
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dans une perspective de globalité, que Woods (1993) qualifie d'holistique , et 

évoluaient au fur et à mesure que le projet progressait. Le fait d'avoir pu organiser tout 

_;w long du terrain nos réflexions est sans doute l'aspect le plus crucial de cette activité; 

cette démarche d 'organisation a permis, en structurant le travail d ' ana lyse des données, 

d 'approfondir nos réflexions. Toutefois, dû à son manque de recul temporel , le 

chercheur-animateur a senti ses li mites de perception. Yasquez-Bronfinan et Marti nez 

constatent d ' ailleurs que « [ ... ) le chercheur est conscient des limites de son 

appréhension de la réalité et qu ' il reste délibérément ouvert à des reformulations 

compréhensives (dans le sens anglais du terme) » (1996: 82). 

Durant la consignation des observations et des entretiens au journal , nous avons été 

confronté à un sentiment d ' inhibition et d ' autocontrôle qui avait nécessairement des 

effets directs sur la démarche d'entrée de données . La question de délimiter de ce qui 

appartenait au domaine de la consignation, des observations ou des entretiens et à celui 

de la réflexion nous a préoccupé tout au long du projet, particulièrement la crainte de 

ne pas pouvoir consigner ou rapporter les faits assez fidèlement. Ce double rôle, celui 

de chercheur et d'animateur, donnait l' impression de marcher sur un fil en hauteur et 

le sentiment de perdre l'équilibre ; cette « marche de funambule » provoquait un 

sentiment d ' insécurité et de vertige. À cet effet, Morin confirme, comme cette 

épistémologie se maintient entre l' incertitude et la dialogique , que « [ ... ) toutes les 

incertitudes que nous avons relevées doivent se confronter, se corriger, les unes les 

autres, entre-dialoguer sans toutefois qu'on puisse espérer boucher avec un sparadrap 

idéologique la brèche ultime » (2005 : 64 ). Abondant dans ce sens, Fouquet soutient 

que pour le chercheur«[ ... ] cette nécessité de constante introspection, qui implique 

que l'on se découvre, ou se redécouvre sans cesse par le biais de son rapport à l'autre » 

(2006 : 118). Il ajoute qu'« [i]l arrive régulièrement que le chercheur soit confronté à 

des situations dans lesquelles les contraintes du rôle et les épreuves de soi sont 

déséquilibrées par le pressentiment d'une menace (qui peut peser aussi bien sur 

l'enquête que sur son propre équilibre psychique)» (Idem). En effet, la limite était 



parfois difficile à di scerner entre ces deux postures: étudier et a_nimer (Van Der Maren , 

20 11 ). 

L 'analyse du contenu du journal a notamment confirmé ces faits et a pu révé ler 

comment le chercheur-animateur surmontait ces diffic ultés en cons ignan t ses 

réflexions. La formulation de ses réflexions dans le journal a offert une mise à distance 

de so n expérience de terrain . La distinction entre ces deux activités peut se résumer 

entre le« c haud », interp rétat ions des fai ts observés et entretenus immédiatement après 

les séances et les entretiens, et le « froid », une démarche ana lytique ultérieure de 

l'expérience de terrain a posteriori. En définitive, le fait d 'acco rder un espace dédié 

uniquement aux réflexions portant sur l'expérience de la recherche nous a pe1mis de 

nous dégager des contingences de l' immédiateté du terrain. L'analyse des réflexions 

consignées s'effectuait se lon deux modes, so it par itération durant la co llecte et 

posté ri eurement dans leur totalité . Cette démarche a offert deux points de vue d 'analyse 

pe rmettant de dégager les fondements de l'objet de recherche et du projet. Au Tableau 

4.2 , nous avons pareillement comptabilisé le nombre des occurrences du corpus des 

réfl exion s du chercheur en fonction des quatre catégories et des séquences de 

consignation. 

Tableau 4.2 
Comptabilisation des occurrences relatives aux réflexions du chercheur 

Manifestations consignées occurrence/ séquence 

1. dimension socio-interactive 45/27 

2. dimension appropriative 103/48 

3. dimension existentielle 29/32 

4. dimension écopsychosociologique 25/ 19 

Pour cette trame, la dimension appropriative, plus spécifiquement les stratégies 

d 'appropriation, ressort majoritairement des notes du chercheur-animateur. Nous 
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remarquons auss i que la question écopsychosocio logique resso11 nettement plus qu 'aux 

observations. Cela s 'explique sans doute par le fait que cette dimension est 

difficilement observable, soit à travers les comportements, les attitudes Ol!_le discours 

des participantes et pa11iculièrement à travers l' express ion de leurs corps. En effet, le 

corps mis en scène pour certaines pa11icipantes ou élèves féminins constituait un 

instrument de pouvoir 11 4
. 

Nous devons toutefois ajouter que le peu d 'occurrences concernant la dimension 

corporelle, so it écopsychosociologique, est dû à la position et au statut du chercheur­

animateur. En effet, ce11aines élèves féminines ont profité de la situation et le 

chercheur-animateur s'es t retrouvé piégé dans cette mise en scène, spectateur 

« impuissant » de ces actes provocateurs. JI a également développé ses réflexions par 

rapport à ce comportement dans une perspective existentielle et écopsychosociologique 

du corps. 11 faut aussi spécifier qu 'à mesure que le niveau de confiance des participantes 

augmentait, ce rapport de séduction diminuait, voire disparaissait. L 'enseignante nous 

a avoué que cette question posait problème et que certaines incohérences de 

l'administration légitimaient une posture transgressive de la part de certains élèves. 

C) Discussions avec l 'enseignante 

La consignation des données concernant les discussions avec l'ense ignante s'est 

effectuée de façon systématique. Les aspects abordés concernaient autant la partie 

animation du projet que celle de la recherche. Nous avons ainsi mené des discussions 

avec l'enseignante de façon régulière sur les affaires courantes du projet dont le 

déroulement et l' implantation du projet, la participation des élèves, le calendrier et la 

logistique. Ces entretiens ayant généralement eu lieu immédiatement après les 

activités, l'enseignante réagissait à chaud en nous faisant part de ses impressions et 

nous établissions en concertation des stratégies d'intervention . Ces entretiens ont 

114 Chercheurs : Berthelot, 1983 , 1992 ; Dubois, 2007 ; Jean, 2000 ; Jodelet, 2000, Le Breton, 2002, 
2011. 



constitué une source de données et d ' information considérable qui enrichissait les 

réflexions du chercheur-animateur et vice et versa . Nous avons consigné le plus 

fidèlement poss ible l'essentiel de ces entretiens en respectant la pensée et les intentions 

de l'ense ignante. Les éléments consignés dans les entretiens avec l'enseignante ont 

couvert de façon générale tou s les thèmes relatifs à la recherche et au projet de théâtre . 

Au Tableau 4.3 , nous constatons après analyse que les retours ou rétroactions ont 

davantage p01té sur les dimensions socio-interactives et appropriatives. 

Tableau 4.3 
Comptabilisation des occurrences relatives aux discussions avec l'enseignante 

Manifestations consignées occurrence/ séquence 

1. dimension socio-interactive 

2. dimension appropriative 

3. dimension existentielle 

4. dimension écopsychosociologique 

16/9 

35/ 13 

0/0 

010 

La dimension appropriative, en particulier les stratégies, ressort majoritairement des 

discussions avec l'enseignante. L'enseignante réagissait davantage aux questions 

relatives aux activités pédagogiques du théâtre que celles de la recherche. Nous 

exp liquons cela par le fait que l'enseignante avait sans doute limité son rôle au domaine 

pédagogique, soit les comportements et les apprentissages, et que celui de la recherche 

appartenait davantage à l'expert. Sans doute pour ces raisons, les dimensions 

existentielles ou écopsychosociologiques n'ont pas vraiment été considérées par 

l'enseignante. 

Deux des aspects cruciaux de l'analyse portent sur la présence de l'enseignante aux 

ateliers et sur son implication dans le processus d'intégration du projet dans le milieu. 

Du point de vue de l'animation, l'enseignante a toujours exercé un soutien réel et a 

adopté une posture indiquant qu 'elle contribuait pleinement à la co-construction du 

projet. Il n 'y avait pas d'ambivalence à cet effet et aucune défection de sa part n'a été 
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observée. Les d iscuss ions ont permis de c larifi er certaines situati ons, de convenir et 

d 'é laborer des stratégies d ' intervention. C ' est à travers ces discuss ions que 

l' enseignan te nous a communiqué sa conception de ce genre d 'ac ti vité théâtrale. Du 

point de vue de la recherche, même si 1 'ense ignante était plus réservée quan t aux 

tenan ts et aboutissants, e lle restait néanmoins disponible à nos questionnements . 

Malgré le fa it que l' ense ignante limitait son implication au domaine de la pratique 

pédagogique, elle ava it, il nous semble, ple inement conscience qu 'e lle contribuait au 

déve loppement du projet. 

Attitudes générales des participantes par rapport à l 'activité 

Un aspect qui a monopo lisé nos discuss ions a été la tenue des acti vités et la réception 

du projet par les partic ipantes. Lors des discuss ions hebdomadaires avec l' enseignante, 

nous nous sommes demandé si les di ffi cultés rencontrées étaient dues au manque 

d 'ouverture de la part des participantes, à une forme de rés istance existentie lle ou à une 

question d 'organisation. Nous avons observé que certaines participan tes n' accordaient 

pas au début la confiance nécessaire au projet théâtre ou au chercheur-animateur et à 

leurs co llègues a ins i qu ' à l'enseignante . 

Restant campées dans leur posi tion de rés istance, ces partic ipantes , que nous qualifions 

de « rés istantes », se cachaient, fuyaient et troublaient parfois la tenue des acti vités ; 

elles jouaient manifestement un autre jeu. L ' enseignante et le chercheur-animateur ont 

tenté de sensibili se r les participantes rés istantes à exprimer leurs objections. Ces 

tentatives n'ont pas véritablement corrigé leurs comportements mais ont davantage 

confirmé l'adoption de stratégies transgress ives chez ces participantes . Ce n'est qu 'à 

la toute fin que ces participantes rés istantes se sont mobilisées en catastrophe tandis 

que les autres, celles qui avaient participé de façon cohérente, exprim aient leur dépit à 

leur encontre et le regret de ne pas n'avoir pu présenter un spec tacle de meilleur 



qualité 115
• En conclusion de cette étape d'analyse du joumal du chercheur, no us 

pouvons a ffi nner que cette démarche nous a penni s de répondre en parti e aux objecti fs 

spécifiques de la recherche, ~~:>nt celui de pouvo ir établir des pistes de réfl exion sur les 

di ffére ntes modali tés d' intégratio n soc ia les des élèves immi grants. En effet, l'ana lyse 

des données du journal du chercheur nous a permis d ' identifie r et de comprendre les 

pratiques sociales, so it socio-ludiques, soc io-appropriatives et socio-format ives, chez 

les élèves des c lasses d ' accueil de cette école. De plus, nous co mprenons mi eux la place 

et le rô le de l'enseignante dans ce cadre de recherche-intervention avec laque lle no us 

avons établi une relation privilégiée de co llaboration. 

4.1.2 Analyse des données consignées au journal de l'animateur: 
contraintes et résis tances d ' expression 

L'analyse du journal de l'animateur et de ses composantes a permis principalement 

d'étudier l' évolution du projet théâtre dans son ensemble , particulièrement les 

processus appropriatifs de la démarche d 'express ion chez les parti cipantes. De faço n 

générale, nous pouvons affi rmer, en nous basant sur la pratique d ' animation théâtrale 

du chercheur-animateur, qu ' il a investi beaucoup plus de temps que d ' habitude et que 

le niveau des ateliers est resté en-dessous de ses attentes . L'écart existant entre la 

planificati on des activités (cf Appendice B.2), qui est un exercice de projection, et 

l' animation factue lle des activités (cf Appendice D.3), qui est davantage un exercice 

d'écoute, a justement permis de co mprendre les facteurs et contraintes d ' implantation 

d ' une telle pratique auprès des élèves. 

Analyser cette unité de données a offe rt un regard sur la pratique et le rapport qu 'ont 

eu les participantes à la pratique théâtrale. Par exemple, en se référant au Tableau D.4 

Activités réalisées pour la création collective de théâtre à l' Appendice D.3 , nous 

remarquons que les participantes prennent part de façon régulière aux activités par leur 

115 Cet aspect a constitué l'objet central de la discuss ion de groupe lors de l'activi té de rétroaction 
sur le projet. 
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présence mais qu'elles expriment une certaine rés istance au niveau des ateliers. Par 

l' analyse du corpus de ce journal , nous constatons que la relation, voire l'écart, entre 

la planification des activités (cf Appendice B.2) et la synthèse des activités réalisées 

(cf Appendice D.3) offi'e des indications quant à la perception des participantes des 

activités. Le fait que le cadre du projet théâtre ait été axé dans une démarche qui invitait 

les participantes à révéler des éléments propres à leur existence, a provoqué chez 

certaines des comportements d 'autocontrôle et d ' inhibition. Nous pensons que 

l' approche existentielle d ' expression a suscité un ce1tain sentiment d'insécurité et/ou 

de rés istance chez certaines pa1ticipantes qui n ' ont pu véritablement adhérer à l'idée 

d ' une expression ouverte. Nous pensons que ce compo1tement est un moyen de se 

protéger. Pour pouvoir permettre aux participantes de vivre cette expé1ience 

d 'expression, nous avons dû défaire des nœuds, et pour cela il a fallu offrir les 

conditions favorables , comme offi·ir le temps nécessaire pour s'approprier cette idée 

d 'expression . Nous avons donc jugé nécessaire avec l'enseignante de prolonger de 

presqu ' un mois la durée du projet. Cette mesure a eu des effets significatifs et 

favorables sur l'attitude des participantes et des élèves des classes d'accueil à l'égard 

du projet. 

4.1.3 Analyse des données consignées au portfolio : 
blessures dues à la rupture et crainte d'assimilation 

L'analyse de la démarche de création théâtrale par une démarche collective a pu révéler 

les aspects cachés et le complexes du phénomène d'appropriation du milieu de vie. 

Pour préparer l'analyse des données consignées au portfolio, nous avons, entre autres, 

suivi la recommandation de Crozier et Friedberg pour qui« [t]oute analyse sérieuse de 

l' action collective doit donc mettre le pouvoir au centre de ses réflexions. Car l' action 

collective n'est finalement rien d'autre que de la politique quotidienne. Le pouvoir est 

sa « matière première » » (1 977 : 25). Mis à part sa dimension technique, le portfolio 

représente le parcours créatif, organisationnel et politique du projet de théâtre; il a 

permis de recueillir, entre autres, les tractations, les représentations et, parfois, les non-



dits. Enfin, il nous a semblé que le portfolio était plus qu ' LIIJ s imple objet ou instrument 

de collecte mais aussi l' incarnation d'une volonté qui s'es t matéri ali sée par la pièce de 

théâtre . 

Les éléments constituant le portfolio qui ont été soumis à l' analyse sont les fich es de 

récit de vie et la pièce de théâtre (cf Point 3.4.3 Portfolio, Tableau 3.2 Synthèse des 

unités de collecte de données, Appendices D.4 Portfolio-Récits de vie des participantes 

et D.5 Pièce de théâtre« Une nouvelle vie»). Rappelons également que, conformément 

au cadre méthodologique, la collecte des récits a été effectuée conjointement avec la 

technique d 'entretien de groupe, dont les données ont été consignées au journal du 

chercheur. L'analyse croisée des éléments du portfolio, des fiches du récit de vie et de 

la pièce, a contribué à atteindre les trois objectifs spécifiques de la recherche. L 'analyse 

des fiches personnelles de participation a davantage offert des indications que des 

informations probantes. Le portrait des participantes ne peut être complet qu 'en 

croisant les unités du portfolio avec d'autres sources de données. L'analyse de la trame 

narrative des récits était davantage de type interprétatif 

Analyse des récits de vie 

Comme planifié, la formulation du récit de vie a comporté les étapes suivantes : 

premièrement, une formulation individuelle du récit de chaque participante, 

deuxièmement, une démarche collective de partage et, troisièmement, la scénarisation 

et la mise en scène réalisées par une approche auto-fictive de ces représentations . La 

démarche d'analyse des récits s'est effectuée par un procédé d'itération, 

individuellement et collectivement, tout au long de la collecte de données et après le 

projet, cela tout en considérant le contexte dans lequel ceux-ci ont été révélés, soit lors 

des ateliers de création, de discussions ou de mise en scène (cf D.3 Synthèse des récits 

à la page 472). 

Dans cette démarche autobiographique, les parcours migratoires des participantes 

constituaient des détours parsemés de pièges; il s'agissait pour certaines de souvenirs 
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difficiles, voire douloureu x. Ordonner ces parcours, dé terminés parfoi s par des 

circonstances hors du pouvoir des participantes, dans un récit logique, a nécessa irement 

rencontré de sévères contraintes. Pour comprendre Je parcours des pa1ticipants sur le 

plan personnel , nous nous in spirons de Le Breton. Il considère dans Je monde du travail 

qu '« [ ... ] une carrière est faite d ' étapes à travers lesquelles un individu perçoit 

significativement son existence, les ruptures, les réali sations marquantes à ses yeux » 

(2004a : 77). JI ajoute que « [c]e parcours n 'est pas réglé par avance et ne suit pas un 

ordre toujours prévisible » (Idem : 78). Effectivement, dan s Je cas des pa11icipantes, 

écrire leur récit de vie semble avoir été difficile et parfois pénible. Plusieurs ont préféré 

l'exposé oral ou les discussions infonnelles pour amorcer leur récit. En encadrant cette 

étape de rédaction par des entretiens de groupe , nous avons laissé libre choix quant aux 

modalités et moyens de présentation ; cette liberté d'express ion a eu un effet positif sur 

l'ensemble de la démarche de création. 

Pour encadrer la démarche individuelle et collective d 'analyse des récits de vie, nous 

avons suivi un conseil de Dominicé pour qui « [ ... ] une façon d'analyser son récit 

consiste à le réécrire une deuxième fois , voire une troi sième fois. Ces nouvelles mises 

en forme prolongent en effet l' interprétation , l'approfondissement ou la complètent » 

(1986 : 60). La pièce de théâtre réalisée est Je fruit d 'une démarche groupale d'analyse 

encadrée par les entretiens de groupe, qui s'effectuait par différentes modalités ou 

techniques de création comme le « remue-méninges », l'improvisation et Je jeu de rôle. 

Aspects généraux de l'analyse 

De façon générale, la démarche collective de la création théâtrale, par sa dimension 

transversale d 'échanges, a offert des dispositions de transculturation 116 constituant 

ainsi un témoignage vibrant lors des séances. Un aspect revenant couramment dans la 

narration des récits était l'expression corporelle qui se manifestait par l'utilisation 

11 6 Auteurs et chercheurs: Dinello, 1977 ; Galvani, 2003 , 2005b; Pierra, 2006 ; Vasquez-Bronfrnan 
et Martinez, 1996. 



d ' une gestuelle , du masque et du mime ou du jeu. Deux facteurs semblent expliquer ce 

comportement. Le français constituant encore une langue étrangère ou véhiculaire pour 

elles, les participantes éprouvaient des difficultés à verbaliser leur récit. L' expression 

corporelle, comme stratégie de communication, venait soutenir, enrichir et valider leur 

discours. Ce mode expressif chez les jeunes fi Iles de cet âge est socialement accepté et 

valorisé par leurs pairs. L'express ion corporelle a un effet émancipatoire et libérateur 

sur la démarche d 'appropriation de leur récit ; encorporer (Eschenauer, 200 14) le récit 

par une expression corporelle constitue une stratégie appropriative de communication. 

La démarche autobiographique a certes, par son principe d 'émancipation , bousculé un 

certain statu quo et la prise de parole a enraciné dans le corps des participantes cette 

volonté et pouvoir d ' intention . En ordonnant leurs parcours et en procédant par une 

mise en abyme de leur expérience de migration et d ' intégration, les participantes sont 

devenues à part entière les actrices de leur propre vécu. Plus les participantes 

s'investissaient dans 1 ' expression corporelle et plus elles se sentaient en charge de leurs 

discours, de leur histoire et de leur expérience (Eschenauer, 2014; Irubetagoyena, 

2014 ; Pierra, 2006). 

La participation de ces élèves à la construction du scénario, ayant été active, inter­

active et trans-active, a nécessairement généré des réactions de leur part qui parfois 

sortaient de leur contrôle. Ces réactions ou agissements constituaient en soi 

l' instrument fondamental d ' une méthodologie inscrite dans la démarche théâtrale, une 

dynamique dramatique de création qui sortait de la dimension binaire émetteur­

récepteur. En effet, 1 'analyse indique que la démarche de création théâtrales 'inscrivait 

davantage dans une perspective transactionnelle à travers laquelle la dynamique 

dramatique s'est articulée selon un principe tripolaire, soit l'« héroïne », l'« autre» et 

une« entité extrahumaine » ou « supra personnelle » qui peut être de différente nature 

et se manifester ou être représentée de plusieurs façons. C'est un construit qui peut être 

une représentation de la société humaine, comme par exemple, le système scolaire, le 
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milieu familial et les circonstances de départ, ou une dimension indépendante du 

pouvoir de l'humain, comme l' environnement physique, le climat et le temps. Cette 

entité a une vie autonome, indépendante de l' héroïne, qui pe ut stimuler, former, 

déterminer, contraindre sa vie, ses projets. Ce modèle tripolaire a été observé dans les 

différentes propos itions des participantes et observations consignées. L 'exemple de la 

scène d 'Anna est assez éloquent, qui raconte que, triste d ' avo ir quitté son pays qu ' elle 

aime plus que tout, il fait beau cet été-là au Québec et e lle va se baigner avec ses 

cousins; elle nous convainc par son histoire que « la vie continue et qu ' il faut bien 

VIVre ». 

L'analyse croisée de l'ensemble des dix récits de vie , comprenant les fiches et la pièce, 

révèle une panoplie d 'émotions, de projections et de représentation du milieu de vie 

(cf Appendices D.4 Portfolio- Récits de vie des participantes). Parmi ces récits du 

parcours de migration et d ' intégration, nous constatons que s ix histoires portent sur le 

thème de la dimension spatiale, parmi celles-ci quatre sur l'aspect de la découverte, 

une sur une menace immanente et la dernière sur la perte de repères spatiaux. Trois 

autres récits abordent le thème de la rupture et de la séparation en racontant comment 

les participantes arrivent à guérir les blessures affectives causées par le départ et 

l' immigration. Enfin, une hi stoire aborde l'aspect contemplatif du changement de 

saisons qui , selon le témoignage de la participante, va rythmer sa nouvelle vie. Enfin, 

un autre aspect important que nous relevons de cette analyse est la situation temporelle 

de 1 'évènement dans laquelle l'histoire prend lieu. En effet, nous constatons que cinq 

récits prennent lieu au moment de l'arrivée au Québec alors que les cinq autres sont 

déployées dans le temps. Ce constat nous permet de mieux comprendre le phénomène 

d 'appropriation du « milieu de vie » parce que ses manifestations peuvent se 

développer dans le temps et changer d'aspect au rythme de la vie des élèves. 



Aspects spécifiques de f 'analyse 

D' une façon plus spécifique, l'analyse des réc its de vie nou s a permis de vérifier et 

d ' ide ntifier ce1taines composantes de 1 'obj et de recherche visées par cette technique de 

co llecte. Nous avons identifi é ce1tains éléments d'appropriation : la dimension 

corporelle dans la démarche d ' adaptation, la prise de pouvoir et les phénomènes 

d'interprétation et de représentation du mili eu de vie. La question des stratégies 

d 'appropriation , qui a é té croisée ultérieurement avec d 'autres unités d ' analyse, 

apparaît dans cette analyse de façon parce llaire. Les stratégies présentées dans les récits 

de vie ré pondent à des s ituations de crise liées à une période de transition qui se situe 

entre le départ du pays d ' origine et l' arrivée au pays d 'accueil. 

Pour plusieurs des participantes, le projet d ' immi gration a généré une crise existentielle 

e t une rupture profonde au se in de leur propre famille . Certes, ceci n 'a rien d 'étonnant 

ma is ce qui nous surprend est le fait que ce ne soit pas l'ensemble des participantes qui 

a it fait part de cet aspect. En relisant les réc its et en ques tionnant les participantes, nous 

avons compris que certaines ont dû se séparer d ' un parent ou d ' un membre de leur 

famille ou encore les ont retrouvés au Québec. Ce1taines d'entre elles ont dû , dans 

l'attente de régulation du ministère canadien de l' immigration, transiter pour une 

période considérable dans un pays étranger117 et cela dans des conditions de grande 

précarité. En discutant avec les autres élèves de classes d'accueil , nous avons constaté 

qu ' il y a énormément de diversité dans les parcours migratoires des élèves immigrants. 

Il semble aussi qu'aucune des familles des participantes n 'est arrivée au Québec avec 

un statut de réfugié ou du moins aucune n' a fui un conflit armé, une catastrophe 

climatique ou humanitaire. Les raisons de leur départ semblaient davantage être d'ordre 

familial, économique et politique ou confessionnel. 

11 7 Par exemple, avant d ' arriver au Québec, Ionica, d'origine moldave, a dû vivre deux ans à 
Varsov ie, Pologne, et Laura, d'origine syrienne, en Arabie Saoudite. 
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L 'ensemble des étapes du parcours mi gratoire des élèves immigrants constitue en so i 

un drame pour les élèves immigrants parce que celles-ci sont ou semblent hors de leur 

__ pouvoir d 'action. C'est pourquoi les rai sons de départ des familles de leur pays 

d 'origine n 'ont pas é té exposées de façon explicite par les pa1ticipantes, que ce soit 

dans leur récit ou pendant les discussions. Anna était la seule participante qui évoquait 

avec beaucoup d 'énergie, lors des discussions, les raisons du dépa1t de sa famille du 

Venezuela qu 'e lle disa it être politiques. Son opposition énergique, voire véhémente, 

au régime politique du Venezuela semblait justifier les raisons du départ de sa famille. 

Nous pensons qu'en voulant se considérer comme une «exilée politique », elle 

semblait exprimer le refus de sa condition actuelle. 

Précisons aussi qu ' il existait un écart de discours chez Anna, soit entre la nature de son 

récit, qui la représentait comme une personne tentant d ' harmonise r la vie présente et le 

passé, et ses boutades ou provocations, qui étaient davantage campées dans le refus et 

la négation. Nous pouvons nous demander si cela faisait partie de son personnage 

public. Cela nous amène à penser que, de façon générale, les raisons de départ peuvent 

être pour les participantes, d'un côté, abstraites et hors de leur pourvoir et, de l'autre, 

que celles-ci ont été très difficiles à assumer, qu'elles ne justifiaient pas une telle 

rupture. Anna, par sa personnalité, s'est engagée à donner une dimension tangible aux 

raisons de départ dans son discours en accusant le régime de son pays d 'origine d'être 

responsable de sa condition. D'autres participantes ont davantage introduit les 

circonstances de départ dans leur récit comme par exemple Edita, qui raconte dans la 

pièce: 

En arrivant à l'aéroport au Pérou avec ma mère, mon père et ma famille, ça été 
vraiment le moment de se dire adieu ; C'était très triste, mon père a beaucoup pleuré 
et moi j'étais très triste. 

Lorsque nous leur avons demandé pendant un atelier si toutes avaient vécu des 

circonstances difficiles de départ, comme dans le cas du récit d'Edita, et comment elles 



ont pu gérer ce genre de situation , Lu la a répondu sans hés itat_ion que « C 'est comme 

ça, il faut faire avec parce qu ' il faut continuer! ». Cet état d ' esprit re fl était de façon 

représentative le sentiment des participantes à l' égard de leur situation et que, à 

l' évidence de ces exposés, le dépar1 du pays d 'origine a été parfoi s assez douloureux, 

par1iculièrement lorsque les familles ont été séparées. Il y avait des drames, parfois des 

tragédies dans ces récits , ce qui semb laient générer chez les par1icipantes des réactions 

d ' inhibition et des comportements d ' autocontrôle. 

Ces réactions d ' inhibition et ces comportements d ' autocontrô le observés chez les 

par1icipantes dans l'expression de leur récit s 'explique sans doute par une blessure 

causée par la rupture et la séparation. Nous adoptons la conception de Barbier, qui se 

réfère à De Gaulejac, pour qui le fait de cacher les blessures et les traumatismes, chez 

les individus comme dans les fami lles, de les enfouir au plus profond de notre 

conscience, parfois jusqu'à l' oubli , semb le constituer une stratégie de protection ou un 

moyen de défense. Les personnes blessées ou traumatisées établissent une distance ou 

une rupture, voire un retrait, avec l' humanité car « [ ... ] l'histoire individuelle est 

emboîtée dans une histoire fami liale elle-même insérée dans une histoire sociale » 

(Barbier, 1997a: 86). N 'oublions pas aussi que l'approche théâtrale, conduite par le 

drame, provoque des réactions tant chez les spectateurs que chez les acteurs et que la 

rencontre de ces deux groupes augmente la charge dramatique. Par exemple, le 

personnage d'Edita, compte tenu de son âge et de sa physionomie118, a particulièrement 

touché ses collègues et les enseignants lors de la représentation. 

Un autre aspect qui ressort assez bien de l'analyse des récits de vie sont les phénomènes 

d'interprétation et de représentation du milieu de vie. En effet, ces éléments sont assez 

présents dans le discours et les récits des participantes et constituent un point d'ancrage 

important dans leur démarche d'appropriation. Les représentations de leur nouveau 

11 8 Edita, par sa petite taille et son air espiègle, était appréciée par l' ensemble des élèves des classe s 
d' accueil comme la « petite sœur » qui prenait un malin plaisir à taquiner, à jouer des tours e t à charmer. 
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milieu de vie sont assez dive rses.: e ll es po11ent sur l' environnement immédiat, comme 

la chambre ou le climat, et l' environnement lo intain , comme les grands espaces . Les 

di ffé rentes représentations spati ales, mentionnées en in trod uction, ont évo l~Ié tout au 

long de la démarche de création, so it à pa11ir de l' exposé jusqu 'à l' inte rprétation de la 

pièce par les pa11icipantes. L'étude complète de cet aspect ne peut d'ailleurs se fa ire 

sans analyser le contenu de la pièce. 

Quan t à la dimension ex istentie lle du rappo11 à l' environnement du pays d 'accue il chez 

les parti c ipantes, nous avo ns co nstaté qu ' il est médi ati sé par deux fac teurs principaux. 

Le premier nous semble être un processus de projection généré par le milieu famili al 

dans le projet d 'émigration-immigration. En effet, ces projections so nt représentées 

tant dans le discours des partic ipantes que dans les éléments de la création théâtrale. 

Ces projections ont pour fo nction d 'approprier les objets dés ignés et sont reconnues 

socia lement par les membres du groupe et les co llègues des c lasses d ' accueil. Ce 

compo1tement indique d 'ailleurs l' importance de la socia li sation dans le processus de 

projection appropriative. Le deuxième facteur porte sur la sociali sation dans le 

processus de médiati sation du rapport à l'environnement. 

En ce qui a trait aux représentations existentie ll es du milieu de vie, la scène de Laura 

est assez exceptionnelle ; e lle raconte dans son réc it sa déco uverte des quatre saisons : 

Depuis mon arrivée au Québec, je fus (s ic) surpri se par la température et les saisons 
car dans le pays où j'ai vécu, il n 'y avait pas de neige en hiver et en automne les 
arbres ne changent pas de couleur et là-bas c'éta it l'été . 

Lors de son exposé oral, e lle a affi rmé que cet esprit de découverte l'a accompagnée 

tout au long de sa démarche d 'appropriation. Nous avons d 'ailleurs constaté chez cette 

partic ipante une propension à la méditation et à la réfl exion. Selon son témo ignage, 

elle a associé les changements de saisons au renouveau de l'existence qui s' inscrit dans 

un cycle perpétuel. Elle nous a d 'ailleurs expliqué qu 'elle vivait son troisième hiver et 

qu 'elle lui trouvait à chaque fois un autre v isage. Étant davantage rêveuse et 



contemplative, Laura était peu préoccupée par la représentation publique et concrète 

de son récit ainsi que de son personnage. 

Pour favoriser l'appropriation de son personnage, nous l'avons encouragée à di scuter, 

à essayer et à échanger. À titre d 'exemple, son personnage dit dans la pièce la chose 

suivante, en répondant au personnage de Catarina qui lui demande ce qu 'e lle fait:« Je 

regarde les saisons changer!». Cette réplique a d'ailleurs amusé et déstabilisé tant le 

public que les participantes. Laura a toujours revendiqué sa singularité et sa so litude. 

Lors de ces discussions informelles, elle affirmait que le plus important pour elle était 

de se retrouver. Grâce à aux discussions, nous en avons appris également beaucoup sur 

ses goûts, ses intérêts et ses projets en échangeant sur le cinéma, la bande-dessinée et 

la musique. Il nous a semblé qu 'elle avait une vie intérieure riche et intense. 

Nous avons pu constater que les personnalités des participantes s'exprimaient, à 

différents niveaux, à travers leur récit. Par exemple Anna, ayant davantage un caractère 

extraverti, représente son environnement dans un cadre de vie familial et se place en 

interaction avec les membres de la famille. Elle raconte son arrivée au Québec de la 

façon suivante : « Hum, la maison est bien et je me sens bien même si je suis un peu 

triste. Maintenant, je suis heureuse parce que je vais me baigner avec mes cousins à la 

piscine ». Elle nous a expliqué que la « maison » regroupait les membres de la famille 

élargie et, qu 'en intégrant cette« maison», elle se retrouvait dans un espace familier, 

totalement approprié. Anna incarnait un personnage courageux qui affronte les 

difficultés de la vie migratoire avec beaucoup de désinvolture. 

Malgré son goût pour la provocation et l'imposition d 'un certain modèle identitaire, 

Anna était très appréciée par ses camarades de classes d'accueil. Son discours portait 

essentiellement sur l'identité latino-espagnole des Caraïbes et sa farouche opposition 

au régime politique de son pays d'origine. Elle avait d'ailleurs affirmé lors d'un atelier 

sur la question d'interpréter la chanson Macarena en français, que «seuls les 

hispanophones peuvent parler espagnol» (sic). Cette affirmation en a d'ailleurs laissé 
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plus ieu rs dubitatifs, même ses collègues hispanophones. Il nous a semblé que, à court 

d 'arguments et poussée par son sens de la provocation , elle s'était égarée. Précisons 

aussi que d ' après nos observations et entretiens avec 1 'enseignante, Anna, par son 

leadership, atTivait à perturber le projet avec beaucoup d'imagination en utilisant 

justement comme prétexte la revendication identitaire : « Nosotros »11 9
. Face au 

potentiel non-lieu que peut représenter l'environnement scolaire, Anna contribuait par 

son attitude et son comportement à un double objectif itératif : la colonisation d'un 

espace et le processus de soc ialisation entre personnes partageant la même langue et 

culture. 

La contradiction révélée entre le di scours et les actions chez Anna semble confirmer 

l' idée se lon laquelle les élèves établissent un rappot1 stratégique avec leur nouveau 

milieu de vie . À ce sujet, Kaufinann écrit que « [c]ertaines contradictions se rapportent 

au modèle théorique, d 'autres plus localement à la biographie ; leur utilisation n'est pas 

exactement la même dans les deux cas » (20 13 : 99). Il précise aussi que la 

contradiction entre le discours et les actions«[ . . . ] peut manifester l'existence d ' un 

mécanisme social structurellement contradictoire» (Idem). Il nous semble que la 

stratégie utilisée par Anna serait de type territorial :occuper l' espace. Nous avons aussi 

noté plusieurs représentations territoriales dans le discours des participantes . Carreteiro 

définit celles-ci de la façon suivante : 

Le territoire suscite plusieurs sortes de représentations, dans les récits des acteurs. 
D ' un côté, on trouve qu'il y a des aspects vécus comme positifs : il est valorisé 
comme favorisant l'intégration pour ceux ayant la même origine et comme lieu 
d'appartenance centrale, de regroupement, d'amitié. De l'autre, des représentations 
opposées lui sont associées; il est alors vécu comme« l'endroit d'insocialisation ». 
(1999 : 136) 

11 9 « Nous autres» en espagnoL 



La dimens ion des mac ro-espaces apparaît très clairement dans la proposition de lonica. 

À travers les discuss ion s et les échan ges, e ll e nous révèle que son parcours migratoire 

a été semé d'embûches et qu 'e ~~e a eu effectivement de la difficulté à se retrouver dans 

l'espace en arrivant au Québec. Elle nou s raconte qu 'elle a passé plus de deux années 

à Varsovie en Pologne avec sa mère et sa tante, dans l'attente de la décision du 

gouvernement canadien quant à leur certificat de sé lection à l' immigration. Pendant 

cette période, elle a été sco larisée par sa mère et sa tante qui toutes les deux étaient 

enseignantes en Moldavie, dont la demière enseignait le français. Elle a appris le 

français, la géographie et l' hi stoire du Canada. Elle nous a avoué que le fait de 

découvrir ces grands espaces l'a idait à surmonter l'attente et les difficultés de la vie 

quotidienne, alors qu 'elle était assignée à résidence. Ces découvertes la rapprochaient 

de son nouveau pays d ' accueil et le fait d 'apprendre lui permettait, selon elle, de 

s'approprier ces espaces. Dans la pièce, son personnage caractérise les chutes de 

Niagara comme un lieu d 'admiration et de pélérinage mais son lieu de vie reste 

Montréal. Grâce aux ateliers, nous avons eu l' opportunité d'échanger sur la question 

des différences entre les cultures et les peuples . Elle nous également fait part de ses 

projets et était très excitée d 'avoir été acceptée à un programme international du second 

cycle du secondaire. 

La dimension corporelle et physique des participantes dans leur trajectoire migratoire 

s'est manifestée ou représentée par des cas de désorientation et de perte de repères. À 

titre d'exemple, Edita a exprimé son trouble devant son sentiment de désorientation 

lorsqu'elle est arrivée à 1 'aéroport de Toronto. Lu la quant à elle, étant en perte de repère 

de son habitat originel, représente le nouvel environnement comme une menace 

corporelle parce qu 'elle refuse d 'accepter qu'une maison soit faite de bois et de 

placoplâtre. Dans son récit, elle constate avec étonnement, en arrivant le premier soir 

au Québec, un 23 décembre, que les cloisons de sa chambre étaient de placoplâtre et 

les planchers de bois (cf Appendice D.5 Pièce de théâtre à la page 487). Elle a avoué 

que, dans ces circonstances, cela l'avait déstabilisée, voire déroutée. Elle avait été 
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obsédée toute la nuit par l'éventualité que 1' immeuble s ' effondre. Dans le récit de Lu la, 

nous voyons que le nouvel environnement semblait menacer l' intégrité corporelle de 

_}a participante. Contrairement à Anna, Lula est venue seule au Québec retrouver son 

père. L'insécu1ité et la solitude ont sans doute provoqué chez Lula cette perception 

menaçante de l' environnement. Comme exposé plus haut, parce qu 'elles se 

retrouvaient de façon subite dans un nouveau contexte , les participantes ne se 

retrouvaient plus, au sens métaphysique, et ces situations semblaient représenter une 

menace à l' adaptation et à l' appropriation. 

Un demi er aspect ressort des récits de vie, ce sont les représentations du milieu scolaire 

comme étant à la fois l' incamation du principe d ' intégration des élèves dans leur pays 

d 'accueil et celui d ' un passage obli gatoire qui peut être parfois contraignant. Nous 

voyons dans le discours des participantes une certaine résignation dans le parcours à 

suivre. Comme les élèves sont des êtres dépendant de l'autorité parentale, cette 

résignation est sans doute l'expression d ' une volonté qui s'appuie sur le projet familial 

de migration (Legault et Rachédi , 2008 ; Manço, 2002, 2006b; Vatz-Laaroussi et al., 

2005) auquel ils ne peuvent échapper. L' école dans les représentations de certaines 

participantes est également essentielle dans leur démarche d'intégration. De façon 

générale, ces adolescents cherchent un espace ou des moments de liberté dans lesquels 

ils peuvent se réaliser et le cadre scolaire semble leur offrir cela par la socialisation. 

Dans ces représentations partagées de l' école, nous voyons la recherche d'espaces de 

liberté, furtifs ou spontanés qui s ' accordent à une perception généralisée que peuvent 

avoir les jeunes de cette institution dans nos sociétés. En revanche, ces représentations 

de l'environnement scolaire par rapport aux espaces de socialisation comportent une 

autre signification, elles ont un sens plus dramatique que pourraient accorder les élèves 

de classe ordinaire car les enjeux sont nettement plus grands. En étudiant plus 

attentivement les récits de vie, nous constatons que la plupart des participantes 



acquièren t leur li berté et identité en marchant sur un fi l de fer acçroché en hauteur, elles 

semblent trouver a ins i une faço n de se réaliser en affrontant le danger du vide 120 . 

La représentation du mi 1 ieu sco la ire peut certes s 'articuler de façon contradictoire mais 

l' éco le reste le lieu où les élèves rencontrent leurs pairs. Rosa expose dans son récit 

son premier contact avec le milieu scolaire lors de son entrée à 1 'école : « Le 29 août 

est une autre date très importante pour moi , c'est mon premier jour à l'éco le. J'avais un 

peu peur, mais après quelques jours j'ai co mmencé à aimer cette école ». D' autres 

participantes affi rment également que l'enseignement du français di spensé à l'éco le 

conforte leur statu t et leur situation . D' autres encore estiment que le fa it de fréquenter 

l' éco le leur a permis de se fa ire de nouveaux am is, d ' apprendre une nouvelle langue, 

d ' affronter leur peur et leurs appréhensions. Notons toutefois que le fait de se faire des 

nouveaux amis semble être un des éléments impo1tants dans la vie sco lai re des 

participantes . 

Lors de la dernière réunion, la majorité des participantes a en effet convenu qu ' il était 

très diffic ile de quitter leurs amis pendant la pause du midi pour venir prendre part au 

projet. Cela confirme l' idée que l'espace informel de socialisation chez les é lèves de 

classe d ' accueil est crucial à toute démarche d 'appropriation , particuli èrement dans une 

période de transition (Rousseau, Bagi lishya, Heusch et Lacroix, 2003). Pour une 

meilleure compréhension de la situation, rappelons que la commission scolaire 

partenaire a regroupé les services de classe d 'accuei l dans un seul établissement et que 

cette éco le dispense le service aux élèves du premier cycle du secondaire de 1 'ensemble 

du territoire. Comme les élèves de classe d 'accueil provenaient généralement de 

différents secteurs de la ville, éloignés du voisinage de l'éco le, et que les activités 

scolaires terminaient tard, ils avaient certaines difficultés à rencontrer leurs collègues 

après les heures scolaires. C'est entre autres pour ces raisons qu'ils utilisaient toutes 

120 À cet égard, le thème du funambule a été demandé plusieurs fois par les participantes durant les 
exercices d' improvisation . 
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les occasions pour socialiser. Ce fait été confirmé par l'enseignante et une de ses 

collègues de l'équipe accueil lors d ' une di scussion. Pour ces raisons, la socialisation 

devenait dans ce contexte en enjeu important pour les élèves des classes d ' ~çcueil. 

Principes collectifs de scénarisation des récits de vie 

En matière d 'écriture théâtrale, Simon considère qu'« [é]crire du théâtre en atelier, 

c'est donc favoriser l' incandescence de l'intime mais surtout, à mon sens, tenter de 

s'approcher au plus près de cette frontière entre le parler quotidien et les fusées de la 

parole poétique » ( 1 997 : 212). Beauchamp constate pour sa part dans sa recherche que 

« [l]es groupes qui ont entrepris de créer leur propre pièce sont très loquaces. On sent 

qu'ils se sont impliqués à fond dans l' ensemble du processus et que, malgré les 

problèmes rencontrés , ils y ont trouvé énormément de satisfaction » (1992 : 34). Encore 

ici, comme les méandres du cheminement de la création sont source d'incertitude et 

d'insécurité, les participantes ont dû négocier avec ces contraintes qui étaient 

davantage d'ordre existentiel ou social qu'artistique ou technique. 

Le fait d'exposer, de scénariser, de mettre en scène et de répéter les récits de vie par 

une démarche collective a pu susciter des réserves ou provoquer des réactions 

d ' inhibition chez les participantes . Cependant, l' expérience de terrain semble nous 

démontrer que de travailler sur l'intégration peut nécessiter un tel processus, tant pour 

les individus que les institutions qui les accueillent. Pineau rappelle que le travail de 

réflexion sur les étapes de la vie, « [ ... ] nécessite souvent un retour à long terme du 

type d'histoire de vie élémentale (cf. Maela Paul, 2001, pp. 279-292) » (2003b: 18). 

Le fait également d'avoir travaillé de façon interactive, dynamique et progressive sur 

les récits de vie en faisant des allers-retours entre les écrits, les processus de 

scénarisation et de mise en scène semblaient difficile à accepter pour certaines 

participantes. Ce type de procédé de création les déstabilisait dans leurs certitudes 

esthétiques basées sur un produit fini et fermé. La représentation publique de la pièce, 

comme finalité de la démarche de création collective, a eu beaucoup d'importance pour 



certa ines partic ipantes , part iculièrement pour ce lles qui rés istaient, dans leur 

compréhension du projet. Cet aspect s'est d ' ailleurs véri fié chez Edita co mme chez les 

autres pa rtic ipantes, qui , après avo ir passé cette étape et franchi ce1taines contraintes , 

ont exprimé beaucoup de satisfac tion par rappo1t à la démarche . 

De plus, la fo rmule du réci t de vie dans un te l cadre d 'accuei l favorise, comme 1 ' ind ique 

Fouquet, la reconnaissance de l'a ltérité chez les paitic ipants: en « [s]e sais issant 

com me objet du réc it et quas i pe rsonnage, le narTateur ou quasi nan·ateur se pose à la 

fo is en sujet et en objet du discours, donnant de ce fa it à l'observateur une poss ib ilité 

de sa is ie de l' identité » (2006 : 129). La structu re dramatique de la pièce a tenté de 

reprodui re le parcours ou les étapes que peuvent vivre des adolescents arrivant dan s un 

nouveau pays. Les réc its de vie des participan tes ont pris la fo rme de tableaux 

dérout ants , dans lesque ls les auteurs jouaient pour la plupart du temps leur propre 

perso nnage. La mise en scène a pu structurer le jeu des partic ipantes par sa 1i gueur et 

son système de cohérence . 

En conclusion, les résultats de l'analyse du portfo lio nous indiquent que, de façon 

générale, les participantes veul ent intégrer la société d 'accue il mais dés irent avant tout 

avo ir un pouvoir de contrôle ou de négociation sur le processus d ' intégration soc iale. 

Nous voyons, entre autres, qu 'au-delà des préoccupations ponctuelles d 'adaptation au 

nouveau milieu, la question identitaire ressurgit selon un principe de négociation . Ce 

princ ipe semble être articulé par une inquiétude ou une crainte d 'ass imilation ressentie 

par les participantes. Ce dés ir de contrôle et de pouvoir se conçoit sans doute en raison 

de la perte ou de la rupture de quelque chose de précieux et fondamental, les notions 

origine lles de leur identité. 
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4.1.4 Conclusion de la première étape de démarche d'analyse 

Cette étape d 'analyse porte sur les unités de terrain qui ont été réalisées durant le projet 

de recherche, ce qui par conséquent exclut l'entretien individue l avec l'ense ignante 

ayant eu lieu cinq mois après. La prem iè re étape était d 'effectuer une analyse des 

données de façon séparée afin de bien comprendre 1 ' articulation de chacune d 'e lles 

dan s l'ensemble du cadre de recherche, so it le journal du chercheur, le journal de 

l'animateur et le portfolio. Effectivement, étant donné que les stratégies de collecte de 

données étaient diversifiées, les unités, di stinctes par leur spécificité, nécess itaient par 

conséquent des démarches d 'analyses semblables (Duchesne et Haegel, 2005). 

Ces procédures d 'analyses ont fo1tement affecté le rapport du chercheur-animateur à 

l'o bjet de recherche autant de façon heuristique qu 'existentielle . À titre d 'exemple, 

l'analyse des données des unités du journal du chercheur a nettement différé de cel le 

du portfolio tant par sa forme que par son contenu ; ces deux unités offraient des points 

de vue à la fois différents et complémentaire d'un même objet de recherche. L' analyse 

du journal du chercheur était davantage dirigée dans une perspective écosystémique 

afin de comprendre la globalité des systèmes en jeu dans le contexte scolaire. En 

revanche, la démarche interprétative d 'analyse des é léments du portfolio nous a ouvert 

une toute autre dimension qui se rapprochait davantage de l' intimité des participants et 

de celle du chercheur. Dans ce type de démarche, nous avons plutôt fait appel à notre 

sens de l'empathie, à nos sentiments et à notre imagination pour guider notre 

interprétation. Parce que les étapes de consignation des données sont restées 

perméables dans le cadre de cette approche mixte, le chercheur-animateur les a 

également croisées durant la démarche d ' analyse. 

En résumé, les résultats de ces analyses nous indiquent que, premièrement au niveau 

du journal du chercheur, il y a un conflit entre les objectifS du système scolaire de la 

classe d'accueil et les enjeux sociaux des élèves en matière d ' identité et de 

représentation. Deuxièmement, au niveau du journal de l'animateur, il apparaît que le 



jeu est un espace recherché par les pa1t ic ipantes mais leur rés istance enve rs le système 

sco la ire influe négati vement sur la démarche de créat ion q ui est assoc iée au cadre 

sco la ire . Troi sièmement, au nl:v~au du portfoli o, les pa1ticipantes ont exprimé une 

vo lonté de s' intégrer dans leur pays d 'accueil , ce la en utilisant tous les moyens 

poss ibles d'appropriation et qu e la question identi taire semb le les préoccuper. En fin , 

compte tenu de la co mplex ité du phénomène (Morin , 1980, 1994, 2005), rappe lons que 

les résultats présentés cette première étape d 'analyse offrent une perception encore 

parce ll aire de sa comp réhension. Conformément aux étapes d 'analyse prévues, les 

é léments de réponse apportés ont perm is de construire 1 'entretien individue l semi­

dirigé avec l' enseignante à partir de thèmes semi-émergents. 

4.2 Analyse de l'entretien indiv iduel avec l'enseignante : 
compréhension et redéfinition du rôle de l'enseignante 

L' objectif de cet entretien , en offrant un cadre thématique qui permettait à 

l' enseignante de formuler sa propre pe rception des objets mentionnés, était de va lider 

les résultats de cette première étape de l'analyse. Comme l'entretien individue l avec 

l'enseignante a été effectué cinq mois après le projet de reche rc he, ce laps de temps lui 

a permis de prendre un certain recul e t, sans doute, de recons idérer sa pe rception de 

l'expérience . À l' instar de Vasquez-Bronfinan et Martinez, nos buts, par l'entreti en 

indiv iduel, é taient « [ . .. ] d 'entame r une discussion avec des ense ignants , de faço n à 

leur offr ir ce miro ir à plusieurs niveaux dont parle Wilcott ( 1982) et qu ' il conçoit 

comme un des principaux obj ecti fs de l'ethnographie» (1 996 : 157). 

Conformément au cadre méthodologique, cet entretien a été mené de façon semi­

dirigée en ayant troi s thèmes, résultant du cadre conceptuel e t de la premiè re étape 

d 'analyse, qui permettaient d 'encadrer la discussion tout en la issant l' enseignante libre 

de conceptualiser les éléments. Les trois thèmes abordés portaient sur 1) sa conception 

de l' intégration sociale, du milieu de vie et de son appropriation par les élèves, 2) 

l' implantation du projet théâtre dans le cadre d 'une classe d 'accueil e t sur les effets sur 
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les élèves du projet, et, 3) le rôle de l' enseignante dans les processus d ' intégration 

sociale des élèves et d' appropriation du milieu de vie. L' objectifprincipal de 1 ' entretien 

__ . était de procéder à une rétroaction de l'expérience de 1 'enseignante du projet de théâtre 

en tant que titulaire d ' une classe d'accueil et partenaire du projet. Une fois que nous 

avons transcrit le verbatim sur un éditeur de texte et imprimé le corpus pour procéder 

à plus ieurs lectures méthodiques à plusieurs niveaux, nous avons analysé le contenu 

avec l' aide de la même grille d ' analyse « semi-émergente ». 

Premier thème: définition de l'intégration sociale, 
du milieu de vie et de son appropriation par l 'enseignante 

En matière d ' intégration sociale, l' enseignante considère qu'il s'agit d'un processus 

complexe qui nécessite du temps et que la classe d 'accueil est une étape de passage 

importante. L'enseignante conçoit l'école comme un élément clé dans le processus 

d ' intégration sociale des élèves immigrants. Elle désigne certains facteurs décisifs du 

processus d ' intégration sociale, soit la notion temporelle d 'appropriation, la classe 

d ' accueil et l'enseignant comme première étape d'intégration, ainsi que leur 

socialisation à l' intérieur et 1 'extérieur de l'école. Elles ' exprime à ce propos de la façon 

suivante : 

Le premier pas, c 'est la classe d 'accueil , le professeur d'accueil a un rôle à jouer. 
C'est sûr que l'on communique avec eux pour savoir comment ça se passe leur 
début de vie ici et, nous on essaie le plus possible, les enseignants de l' accueil , de 
leur ouvrir les portes, de leur permettre de s'approprier l'école, les lieux autour de 
1 ' école, les bibliothèques, les arénas, les CLSC, [ ... ]. 

Elle précise plus loin le processus d'intégration des élèves immigrants à la vie 

socioscolaire : 

C'est sûr qu'au début, ils sont confinés à la classe d'accueil, plus certaines autres 
classes. On les amène à sortir comme d'aller au gymnase en éducation physique, 
en arts ils vont voir d'autres professeurs, d'autres locaux. Ça déjà, ça les amène à 
se promener dans l'école, à devenir plus autonomes, ce qui n'est pas évident quand 
ils maîtrisent plus ou moins le français, mais suite à leur première expérience qui 

--- -- - - ------------------------------



est vraiment la classe d 'accueil , le fi·ançais en classe, on les amène à s' intégrer le 
plus possible dans des activités autres que celles organisées par les clas se 
d 'accueil: les activités parasco laires, le midi , s ' impliquer s' il y a des choses ; la fin 
de semaine au niveau du sport, il y a des activités, des compétitions spo11ives. 

Visiblement, par cette affirmation , l' enseignante évalue le degré d'intégration des 

élèves immigrants en fonction de leur niveau de maîtrise du français et de leur faculté 

d 'évoluerdans le cadre scolaire. Malgré les activités complémentaires, elle conçoit que 

son rôle est limité au cadre sco laire et perçoit une rupture entre ces deux milieux , 

l' école et l'extérieur, au niveau de la communication et de l' interaction. Nous 

comprenons que , malgré le di scours institutionnel que tient l'enseignante, la charge 

d'intégration des élèves immi grants semble s'appuyer en grande partie sur les épaules 

de l'enseignant parce que l'école n'établit pas complètement le lien entre le milieu 

familial et la société. En définitive , l'ensei gnante considère que l'éco le est un maillon 

important entre l'élève et la société ; dans ce cadre, l'enseignant est un agent de 

première ligne entre les élèves, les familles immigrantes et la société d'accueil. Enfin , 

nous comprenons dans son exposé qu 'elle n 'apporte pas de définition de l' intégration 

sociale mais davantage une opérationnalisation. 

L'enseignante conçoit le milieu de vie, premièrement, en l'associant à la maison, au 

foyer familial , et, deuxièmement, en distinguant la notion de vie familiale de celle de 

la vie scolaire :le milieu de vie scolaire. Elle établit de cette façon une distinction entre 

la vie familiale et la vie scolaire qui ne semble pas être associée à la vie sociale des 

élèves. Elle désigne le milieu scolaire comme extérieur au milieu familial mais intérieur 

à la société, le système scolaire établissant ainsi un lien entre ces milieux. Elle définit 

le milieu de vie des élèves à l'école de la façon suivante : 

Leur milieu de vie c'est une école secondaire, ils côtoient des élèves du régulier, 
d'adaptation scolaire. Ils ont des professeurs spécialisés en francisation pour les 
guider donc leur milieu de vie c'est une classe d'accueil dans une école secondaire 
avec des gens qui sont habilités à les faire progresser. Ils ne sont pas totalement 
intégrés dans les classes régulières en arrivant donc ils ont un support. Ils ont un 
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milieu enrichissant où on les accue ille bien. C 'est un milieu qui a de l' expérience 
avec les classes d ' accue il , avec les é lèves immi grants , donc ils ne sont pas perdus 
dan s une mer de francophones. Il y a beaucoup d 'allophones intégrés dans les 
classes régulières donc leur milieu de vie est très pluriethnique.J,à, je parle de 
l'école [ ... ), comme bien des écoles à Montréal c ' est comme ça. Alors, c ' est le 
milieu de vie des élèves d ' accueil à l' école[ .. . ]. 

L'enseignante désigne à la foi s la classe d ' accueil et l' école comme milieu de vie des 

élèves . À la lumière de son témoignage et selon la typologie écosystémique, la classe 

d 'accueil serait un milieu de vie préliminaire. En matière d ' appropriation, 

l' enseignante conçoit que l' école contribue à élargir le champ social , en opposition à 

la famille qui est centrée sur elle-même. Elle exprime le niveau d ' appropriation chez 

les patticipantes par le niveau observé de sati sfaction et de plaisir de la façon suivante : 

Oui , je pense que lorsque l' on a fait la représentation, ça leur a fait du bien parce 
que ça semblait être ardu surtout vers la fin , on avait de la difficulté avec les 
représentations, les pratiques et tout ça. Mais quand ça s ' est produit qu ' on les a 
filmées que les parents étaient là, la direction était là et les pairs étaient là, ça été 
un moment qui leur a apporté beaucoup. Je les sentais heureuses, je les sentais fières 
du travail accompli . [ . .. ] J'ai observé ça, c ' est une interrogation, je me demande 
pourquoi? Pourquoi ? Parce que quand on faisait des exercices, elles semblaient 
avoir du plaisir. 

La conception de l'appropriation semble être également orientée en fonction du même 

principe d ' opérationnalisation dans un contexte précis de production. L' enseignante 

semble restreindre le processus d ' appropriation à des apprentissages ou à des notions 

linguistiques ou scolaires. Meirieu considère à cet égard que« [ . . . ] 1 'institution scolaire 

a tendance à juger de la qualité de leur pédagogie sur la qualité de leur production » 

(2002 : 37). Ceci est l'un des pièges lorsque l'école privilégie la formule du« théâtre­

production» au détriment d'autres formules, cela justement peut faire perdre aux 

élèves le véritable sens de la pratique théâtrale. En revanche, l'enseignante associe dans 

son exposé le processus d'appropriation au concept de milieu de vie. Nous comprenons 

que, malgré le fait qu'elle se définisse comme un agent crucial d'intégration sociale, 



e ll e s' exc lut de la question d 'appropriation du milieu de vie chez les é lèves. Nous 

pourrions auss i nous demander pourquoi cette conception exclut le registre ex istentiel 

du processus d ' approp ri ati on. Ce rtes, nous ne pouvon s pas répondre à ce 

questionnement mai s nous pouvons toujours émettre les é léme nts de réponse quant à 

1 ' implantat ion du projet théâtre dans un contexte scolaire. 

Deuxième thème: implantation du projet théâtre dans le cadre de la classe d 'accueil 

La perception des participantes du proj et théâtre semble avo ir été un aspect important 

dans la question de l' implantation pour l'enseignante, qui s'exprime de la façon 

suivante: 

C 'étai t vu par elles comme une lourdeur et une charge. Moi , ça m 'avait un tout petit 
peu . . . déçue, j e pense que le mot est gros mais ça m'avait un peu chagrinée ou que 
leur vision de la c hose était comme un devoir à faire ou une charge. Mais ce n 'est 
pas tout le monde, il y en a qui voyaient bien ce que c'étai t et qui évaluaien t ce que 
ça leur demandait et ce que ça allait le ur rapporter comme expérience. Mais en 
majorité, j e pense que les participants voyaient ça comme une charge . 

Selon l'enseignante, l' adoption de la démarche autobiographique de création était 

ardue pour les participantes, ce qui , par conséquent, aurait a lourdi le processus de 

réalisation. Elle explique plus loin que cela était également attribuable à la clientè le et 

que l' écart d 'attitudes chez les participantes était dû à leurs différences d 'âges, 

d ' expériences et de maturité. Nous pensons, comme l' enseignante, que ces 

participantes ont évolué dans leur perception du nouvel environnement. Quant à ces 

quelques participantes résistantes , elles ont reconnu lors de la dernière rencontre avoir 

perdu du temps à« niaiser » au lieu de participer plus franchement. 

Pour appuyer son témoignage quant à 1 'évaluation du projet, 1 'enseignante s ' est référée 

à une expérience antérieure pour laquelle les élèves de classes ordinaires interprétaient 

une pièce d ' un auteur québécois connu. Cela a été le prétexte pour nous faire part de 

sa conception du théâtre et de l' appropriation qui se résume principalement à 
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l' acquisition de savoirs et de notions comme la langue, l' hi stoire et la culture. Elle nous 

a également avoué que les élèves de ce précédent projet étaient plus indi sc iplinés et 

davantage inconséquents dans leur participation que les participantes du projet. Elle a 

d 'a illeurs dû reconstituer le groupe en cours de projet avec de nouveaux membres. 

Concemant le présent projet, elle affirme cependant que «Ça s'est bien passé. 

Ouvetture, oui , oui . Dans le sens que c'était ouvert face à tous les élèves. Les élèves 

qui vou laient participer ont pu participer au projet[ .. . ] ». Quant à la perception de ses 

collègues de l' équipe d 'accueil du projet de théâtre , l'enseignante affirme que « [ ... ] 

en général, je dirais qu ' il y a eu acceptation du projet de la part de mes collègues ». En 

terminant l 'entretien, l'ense ignante a fait le témoignage suivant: 

Et bien moi j'ai trouvé l'expérience enrichissante parce que j ' ai vu plein de choses 
et ça m 'a permis de voir les élèves dans un contexte autre que « classe », d'avoir 
vos commentaires à vous et j'ai trouvé ça enrichissant. J'ai vu plein de choses que 
je n 'aurais pas pu voir en classe et ça m'a permis de m' interroger, ça m' a permis 
d 'échanger avec vous. Moi , j'ai aimé l' expérience, j'ai aimé ça! 

Dans son témoignage, l'enseignante considère son expérience hors de l'ordinaire parce 

qu ' elle a pu, entre autres, sortir de son propre rôle et prendre ses distances par rapport 

au cadre scolaire d ' accueil. Il nous semble en effet que l' école, par le biais de 

l' enseignante, tente de réduire les démarches d'appropriation à des processus formels 

de formation en opposition aux démarches non-formelles de formation comme la 

socialisation. 

Quant à sa conception de l' implantation d ' une pratique théâtrale dans le cadre scolaire 

d'accueil , elle s'est exprimée de la façon suivante : «Cela aurait pu être une pièce 

francophone qu 'on aurait choisie, une pièce de Tremblay qu'on aurait adaptée selon 

leur âge ou une pièce de Dubé ou peu importe. Moi, je pense que le fait de leur avoir 

[permis] de créer leur propre pièce, de choisir un rôle, de créer tout ça ralentit le 

processus ». Son discours nous semble davantage inscrit dans une perspective de 

convergence culturelle. Elle considère aussi que de travailler sur des écrits reconnus 



aurait été plus profitable en présentan t l'argument suivant : « Mais bon, et on aurai t 

peut-être pu travaill er leur intégration et leur ouverture face à leur nouve lle culture en 

leur présentant un au teur d ' ic i ~-· Çe dernier énoncé expose assez bien sa conception de 

l' intégrat ion soc iale des élèves immigrants qui s'appuie sur le principe d 'acquisition 

de notions de culture domin ante. 

En terminant, soulignons que le fait de commenter les résultats d 'analyse n ' a pas pour 

but de juger les intentions de l'enseignante ou celles du cadre sco laire d 'accueil mais 

davantage de comprendre les tenants et les aboutissants du système d'accueil en milieu 

scolai re . D'ailleurs, l'enseignante a toujours manifesté une grande disponibilité quant 

aux questionnements des é lèves et a favo ri sé la di scussion avec et entre les 

participantes, particulièrement quant à l' implantation du projet de théâtre. En résumé, 

le projet théâtre a pu être implanté dans ce milieu sco laire et il a été adopté autant par 

l'enseignante que les élèves parce qu ' il permetta it d ' établir un espace de socialisation, 

d ' interaction s générationnelles et de trans-actions culturelles. 

Troisième thème : intégration sociale des élèves et 1 'appropriation du milieu de vie 
par les élèves 

Oui, j'aurais aimé être encore en contact avec ces élèves-là parce que j ' aurais 
vraiment pu répondre adéquatement. Parce que je n'ai pas gardé contact avec ces 
é lèves-là. Ils ont intégré dans d 'autres écoles où ils sont en secondaire trois . 

Sur le thème de l' intégration sociale des élèves et l'appropriation du milieu de vie, 

l'enseignante a déclaré ne plus avoir contact avec ses élèves lorsqu ' ils intègrent les 

classes régulières. Rappelons que la commission scolaire a regroupé les classes 

d 'accueil du premier cycle du secondaire dans cette école. Pour cette raison , 

l'enseignante précise qu 'elle ne pouvait pas constater l'intégration sociale des élèves 

parce qu 'e lle n'avait plus de contact avec ces derniers après leur intégration dans les 

classes ordinaires dans des écoles situées dans d'autres secteurs, près des lieux de 

résidence des élèves. Ce fait nous indique que d ' un côté, il existe des contraintes 
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structurelles d 'éva lu ation et de l'autre, que l' intégration ne semble limitée qu 'à des 

notions sociosco laires. Nous pouvons aussi nous questionner quant aux modalités 

d ' intégration social e offertes aux jeunes de familles immi grantes si elles sont 

exc lusivement liées à une démarche de sco larisation. 

À propos des rés istances aux principes d ' intégration, l'enseignante soulève le fait 

qu 'une grande partie des élèves hispanophones transgressaient le règlement scolaire en 

matière de langue parlée à l' école en parlant espagnol. Elle pense aussi que si ce groupe 

avait été moins important, il est fort poss ible que les cas de transgress ion auraient été 

moins signifiants. Elle ajoute que ce cas de transgress ion s'est générali sé à l'ensemble 

des comportements et attitudes des élèves hispanophones. L'enseignante expose le 

phénomène de résistance et de transgress ion des règles linguistiques de la façon 

suivante : 

Oui, assez fort ! C'est que ça dégénérait au niveau de la gestion de l'atelier dans le 
sens que des élèves se rebellaient, des élèves qui, de prime abord, sont des élèves 
pacifiques, et je pense à [Jonica] qui en avait assez de ne pas comprendre parce que 
tout Je monde s'exprimait en espagnol et il y a eu des larmes, à un moment donné, 
de colère parce qu'on [les participantes hispanophones] lui reprochait de faire la 
police. Mais elle en avait marre de pas comprendre. Alors, cet aspect dégénérait et 
ça devenait très frustrant pour certains participants qui étaient rejetés comme 
[Catarina] qui essayait, tant bien que mal , de parler en espagnol alors que sa langue 
maternelle c 'est le portugais. On se moquait d'elle à cause de son accent. Alors, on 
le sait très bien si elles avaient toutes parlé en français et bien il n'y aurait pas eu 
de problème, et elles étaient toutes capables de parler le français, c'était leur langue 
commune dans le groupe. Donc, ça a été difficile, ça a été difficile . Si il y avait 
moins d ' hispanophones peut-être qu'on parlerait de d'autre chose présentement 
mais c'était le cas dans cette expérience-là. Donc, c'était. .. ça devenait un élément 
de gestion de discipline parce que certaines participantes ne respectaient pas la 
consigne. D'autres étaient mal à l'aise parce qu'elles ne comprenaient pas. Il y avait 
des sous-groupes qui se formaient, ceux qui parlaient la langue et ceux qui ne 
parlaient pas, la langue c'était l'espagnol ici. 

Nous comprenons que, selon l'enseignante, la transgression du règlement linguistique 

par les élèves constitue une contrainte à leur propre intégration sociale car cela exprime 



une vo lonté de ne pas s' intégrer à la soc iété d 'accuei L Ce fa it a é té va lidé par une 

enseignante de l'accueillors d' une discuss ion. Enfi n, un des indicateurs d ' in tégration 

pour l'ense ignante semble être la réuss ite du projet qui a été fin ali sé par la présentation 

du spectac le aux autres é lèves des classes d ' accue il. Bien que les notions d ' intégration 

soc ia le, d'appropriation et de théâtre so ient forte ment amalgamées dans ce projet, nous 

pensons que, dans ce contexte académique, la pratique théâtrale était assujetti e aux 

intérêts de l' institution scolaire. Nous pensons que c'est davantage le fa it d 'appuyer la 

création collecti ve de théâtre sur les réc its de vie des parti cipantes qui a déstabil isé les 

repères de l'enseignan te en matière de formati on. Certes, le simple aspect de narrati on 

des réc its de vie peut être «contraignant » pour un jeune public mais l'école aurait 

davan tage à promouvoi r ce genre d 'approche. L 'enseignante nous a avoué qu ' il y a eu 

des moments magiques, inus ités, durant la réa li sati on du projet, particulièrement lors 

de la rencontre avec le public après la représentation. Il nous semble auss i que 

l' enseignante était partagée entre le devo ir de réali ser une vis ion scolaire de 

l' intégration et le fa it de se rapprocher davan tage d ' une dimension existentielle des 

é lèves. 

Pour résumer la faço n de procéder de l'enseignante durant l' entretien, trois facteurs ont 

pu agir sur l'aspect d 'autocontrôle ou autocensure. Premièrement, comme l'entretien 

individuel a eu lieu plus de c inq mois après le projet, l' enseignante, campée dans une 

perspective analytique, a perdu sa spontanéité ; deux ièmement, comme l' entretien était 

enregistré, l' ensei gnante pouva it penser que ses éventuelles révélations pouvaient sans 

doute avoir des impacts sur le milieu et ses collègues et, troisièmement, la présence de 

l' étudiante stagiaire exerçait un pouvoir de censure sur le discours de l ' enseignante. 

Enfin , comme l'enseignante a affirmé lors de cet entretien que le projet théâtre lui a 

permis de mieux comprendre le processus d ' intégration sociale et son rôle, nous en 

concluons que l' implantation d ' une telle activité en classe d 'accueil peut constituer un 

aspect favori sant l'ouverture des interventions qui s' inscrirait dans la perspective de 

l'appropriation du milieu de vie. 
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4.3 Analyse croisée de l'ensemble des données : 

deux visions du milieu de vie dans le cadre scolaire d'accueil 

Cette analyse cro isée porte sur l'ensemble des unités synthé ti sé~~ _ présentées au 

Tableau 3.2 Synthèse des unités de données (à la page 2 14) qui , entièrement intégrées 

dans cette démarche, permettent d 'é tab lir des pistes de réfl exion sur les différe ntes 

modalités d ' intégrat ion sociales des é lèves immi grants . Nous avons procédé à l'ana lyse 

croisée par tri angul at ion conformément au plan présenté au Tableau 3.3 Étapes de 

croisement des unités d'analyse par triangula ti on (à la page 215). Suite à cette 

démarche d 'analyse, fo rce était de constater que pour sais ir pleinement les 

composantes de l'objet de recherche, soit dans leur ensemble ou dans leurs 

particularités, no us devions avoir un e vis ion qui so it à la foi s g lobale et spécifique . 

Pour obtenir une telle vision, nous ne pouvions pas appréhender linéairement les 

é léments d 'analyse mais avons davantage procédé de façon circulaire, semblablement 

à l'approche des « notions carrefour » (Barbier, 1996, 1997a, 1997b). Le fait d 'analyser 

ces éléments par cette approche et par un processus de tri angulation qui les met en lien, 

nous a offert une vis ion transversale du phénomène d' appropriation du milieu de vie. 

De façon généra le , les résultats du croisement global des données indiquent que les 

différentes pratiques de socialisation constituent chez les participantes une part cruciale 

dans leur démarche d 'appropriation du nouveau milieu de vie. Ce qui se dégage de 

cette analyse, c 'est le caractère identitaire qui s' articule se lon un principe de 

négociation dans leurs démarches personnelles d ' appropriation : « je négocie donc je 

suis ». Le fait de négoc ier serait ainsi attribuable à un sentiment de pouvoir que l'on 

transpose en notions économiques, politiques et identitaires. Par ce procédé que nous 

qualifions de projection, toute chose, comme l' expérience et les relations 

interpersonnelles, prend de la valeur au sens existentiel et social au moment où elle est 

négociée (Strauss, 1992b ). Toutefois, pour négoc ier, il faut une base de négociation sur 

laquelle et à travers laquelle les élèves immigrants vontjustementétablirdes démarches 

personnelles d'appropri ation. 



4.3.1 Croisement A: jeu transgressif et stratégies socio-ludiques 

Conformément au cadre méthodologique, les unités de données concemant les 

éléments d 'observation au journal du chercheur (l.a) , le journal de l'animateur (2) et 

le poltfol io (3) ont été, à cette étape, croisées par triangulation pour analyse (cf Tableau 

3.3 Étapes de croisement des unités de données par triangulation à la page 215 et 

Figure 3.6. Croisement des unités A à la page 213). Nous intégrons également à la 

démarche les fiches personnelles de participation (cf Appendices D.l Portrait 

synthétique des participantes à la page 452). Ce croisement de données répond à 

l'objectif d ' étudier les représentations du milieu de vie chez des élèves de classe 

d'accueil et, particulièrement, la dimension existentielle du phénomène. Ce qui 

distingue un projet de théâtre d'un autre, mis à part les individus, le caractère de 

l'activité et le contexte de réalisation, ce sont sans doute les raisons qui motivent les 

participants à participer. À l' étape précédente d'analyse, les motivations des 

participantes résistantes sont restées une énigme. En revanche, lorsque nous croisons 

les unités de données du présent regroupement, les résultats de cette démarche nous 

offrent une autre façon d'aborder le phénomène de résistance. 

Plus précisément, il apparaît, en croisant le discours d'autoreprésentation avec les 

fiches des récits de vie et le scénario, que l'étude de la dimension de la représentation 

du nouveau milieu de vie, réelle et concrète, chez les participantes, révèle un 

phénomène de projection dans leur démarche appropriative. L ' analyse de ces unités 

nous a également permis de comprendre au niveau individuel le caractère de chaque 

participante (cf D.l Portrait synthétique des participantes à la page 421). Concernant 

l'analyse des récits de vie dans ce cadre de recherche, Le Breton précise que « [l]e 

recueil du récit ne suffit pas en soi, le chercheur l'interprète, l'organise, le met en 

forme, élabore les intrigues pertinentes à son utilisation sociologique, vérifie dans la 

mesure du possible les informations » (2004a : 180). Il ajoute, en citant Ferraroti, « [ ... ] 

un récit biographique n'a rien d 'un compte rendu de fait divers, c'est une action sociale 

à travers laquelle un individu retotalise sa vie (la biographie) et l'interaction sociale en 

281 



282 

cours (l ' interview) au moyen d ' un réc it-interaction » » (Idem : 181 ). En définitive, 

cette étape de croisement des données a permi s de dégager la dimen s ion existentielle 

du phénomène d 'appropriation du milieu de vie chez les participantes . 

Pour illustrer ce propos , nous présentons le cas d ' Anna, une participante que nous 

qualifions de « résistante » et qui a été une source considérable d ' informations. Anna 

a répondu à la question dans la fiche personnelle de participation portant sur ses 

souhaits à accomplir durant le projet, de la façon suivante : « Je veux être actrice et 

pouvoir faire des spectacles ». À la section « commentaires », elle a écrit : « J'aime 

beaucoup ce projet et j'aimerais le réussi r ». Une analyse sommaire du di scours d'Anna 

pourrait nous indiquer un caractère volontaire et collaboratif chez cette participante et 

qu'elle tient à partager le succès du projet. Or, lorsque nous croisons cette information 

avec les éléments du journal du chercheur, du récit de vie et le scénario , nous 

remarquons que cette participante semble faire preuve de légèreté d ' esprit, être 

davantage insouciante, provocatrice et individualiste 121
• Anna tient davantage à se 

détacher du cadre d'accueil afin d 'acquérir une place de leader dans le groupe et 

d'occuper le territoire que constituent la classe et l'école. Par exemple, elle s'exprime 

par la voix de son personnage dans la pièce: « Hum, l'amour n'est qu'une illusion! 

[ ... ] Hum, la m aison est bien et je me sens bien même si je suis un peu triste. 

Maintenant, je suis heureuse parce que je vais me baigner avec mes cousins à la 

prscme ». 

Enfin, nous remarquons ici que la nostalgie ne semble pas avoir d'emprise sentimentale 

ou affective sur ce personnage et qu'il veut vivre pleinement sa vie. Anna nous décrit 

ce personnage comme étant au-dessus de ses affaires, exprimant l'insouciance et le 

détachement. Ce témoignage est d'ailleurs assez représentatif de l'attitude et du 

comportement que partageaient, certes à des niveaux différents, les participantes. 

121 Ce constat a été validé par l'enseignante. 



Anna, par son leadership, donnait le ton au projet, elle provoquait les discussion s, les 

polémiques e t parfoi s les confrontations. Comme exposé plus hau t, Anna a fait , à notre 

grand étonnement, acte d~_ contrition lors de la discussion publique après le spectacle 

en admettant qu ' elle avait perdu son temps à« niaise r » pendant la réali sation. Enfin , 

par manque de temps et comme no us ne sommes pas revenu sur la question , son aveu 

nous est resté éni gmatique, il s'agit donc d' un point d ' intérêt pour une recherche 

ultérieure . 

Différents aspects de cette étape d 'analyse 

Hormis la question du vedettariat, deux autres aspects , qui rebutaient certaines 

participantes, revenaient fréquemment durant les ateliers : une certaine rési stance à la 

métaphore dans la convention théâtrale et l' idée d ' un produit en construction. Dans un 

premier temps, nous expliquons cette résistance par le fait que le registre symbolique 

n 'était pas bien implanté, voire parfois inexistant, dans leur conception théâtrale , ce qui 

d 'ailleurs se comprend, compte tenu des enjeux d 'adaptation et de la pression sociale 

au confotmisme. Lors des entretiens de groupe, nous avons demandé aux participantes 

pourquoi elles tenaient à mettre en scène leurs histoires dans une convention proche du 

feuilleton télévisé, hyperréaliste. Elles ont répondu pour la plupart que ce moyen 

faciliterait la compréhension du spectacle car, selon Anna, tous regardent la télévision 

et, particulièrement, les séries télévisées . 

Il y avait cependant trois participantes qui étaient très sensibilisées ou sensibles à 

l'importance de la démarche et qui tentaient de sortir de ce carcan télévisuel. À 

plusieurs niveaux et sur différentes plateformes de création théâtrale, ces participantes 

ont proposé d'autres conventions qui étaient davantage poétiques, symboliques et 

métaphysiques. Lors de la discussion portant sur le genre et la convention du spectacle, 

Ionica a présenté l' argument qu'il fallait davantage conférer au spectacle une 

dimension symbolique parce que la troupe n 'a pas cette possibilité du feuilleton de 

développer les histoires, ellen 'a qu'une seule représentation. Cet argument a convaincu 
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les parti cipantes adhérant au concept du feuilleton , qui ont alo rs fait ce rtains 

compromis dans leurs propos itions. L'aspect culturel ou linguistiqu e n' explique pas la 

postu re de ces participantes puisque l' une d 'e lle éta it hispanophone et éta it à contre­

courant de ses consœurs pmtageant la même langue et culture. Ces distinctions sont 

davan tage dues à un ensemble de facteurs liés à l'âge, la personnal ité, la maturité ou 

l'expérience de ces participantes ou encore probablement à leur milieu fa milia l. 

Nous avons compris que la plupart des participantes étaient réticentes à la démarche de 

créat ion collective parce qu 'e lles adhéraient au concept du « produit uniforme fini » et 

qu ' e lles appréhendaient d 'être confrontées à des pri ses de pos itions différentes ou 

divergentes. Compte tenu de ces résistances , plusieurs d'entre elles n'ont réalisé 

1' importance de la démarche de création qu ' à la fin . Enfin, ces deux aspects , 1' « hyper­

réalisme» et le « produit fini », propres à l' esthétique télévisuelle (Appardai, 2005 ; 

Desmurget, 20 11 ; Ryngaert, 1991) sont à notre av is concomitants parce qu ' ils 

représentent, l'un et l'autre, une certaine idée du conformisme, notion sensible au 

principe d ' adaptation (Giust-Desprairies, 1996, 1997a; Manço, 2002, 2006a;). Dans 

ces circonstances, nous pouvons nous demander si le conformisme constitue les balises 

de l'adaptation sociale dans un cadre sco laire d 'accueil. 

Une des stratégies d ' intervention adoptées lors des entretiens de groupe a été de 

développer la réflexion des participantes sur leurs représentations du milieu de vie . 

Nous avons pu comprendre la question des représentations du nouveau milieu de vie 

parce que 1 'analyse des données relatives aux réc its de vie a été accompagnée de celles 

des entretiens de groupe consignés au journal du chercheur. À cet égard, nos 

observations rejoignent celles de Beauchamp pour qui « [!]es discussions engendrées 

par nos entrevues ont apparemment obligé les jeunes à faire le tour de leur jardin, à 

évaluer leur pratique, leurs apprentissages, leur expérience » ( 1992 : 91 ). Ajoutons que, 

comme l'évoque Woods en citant Dollard (1935), le matériau de l'histoire de vie n'est 

pas si évident à traiter : 



Il faut 1 ' interpréter, 1 'o rganise r, le conceptua liser et le sujet peut avoir beso in d 'une 
aide pour ce faire. La quête des matériaux de base elle-même nécessite une aide, 
afin de traiter à fond les différentes a ires, la spécificité du sens, les ressources d ' un 
dé tai 1 et les facteurs contextue ls (De Waele et Harré , 1979). ( 1990 : 124) 

Dans le cadre du projet théâtre, le suivi des récits de vie était également exigeant pour 

les participantes . En effet, c'est durant les ateliers de création qu ' ont eu lieu les 

entretiens de groupe, et c'était le moment où les participantes interagissaient en 

partageant leurs parcours personnels et la perception de leur propre expérience. Cet 

aspect est d'ailleurs crucial dans la compréhension du phénomène d 'appropriation de 

milieu de vie par une démarche théâtrale dans une perspective mixte, interactionniste 

et écosystémique. En nous appuyant sur les résultats de cette analyse , nous pouvons 

affirmer que la recherche a pu étab lir une relation entre le niveau de médiatisation du 

nouveau milieu de vie chez les participantes et leur participation à la vie sociale. À titre 

d ' illustration, nous avons constaté que les participantes qui étaient plus réservées dans 

leurs expressions et interactions avaient une relation plus intériorisée avec 

l'environnement, davantage ancrée dans une dimension contemplative. 

Nous avons également remarqué que les idées communes augmentaient dans le 

discours et les représentations au fur et à mesure que le projet évoluait. Les 

participantes contribuaient ainsi à la construction d' un réseau d'appartenance et se 

rapprochaient de la population d'accueil. L 'adoption et l'util isation de modes de 

communication et de comportements propres au pays d'accueil chez la majorité des 

participantes constituent un aspect marquant dans leur démarche d'adaptation et 

d'intégration. En adoptant et en utilisant les façons de parler et de se comporter des 

jeunes Québécois, ces é lèves immigrants signifiaient leur volonté d'appartenir à cette 

population, ils se rapprochaient d 'eux par, entre autres, la transgression en opposition 

au monde adulte. 

Enfin, comme cette tendance à transgresser les valeurs socioscolaires est assez 

généralisée et banalisée dans notre société, les comportements transgressifs semblent 
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devenir un mode d ' ap propriation privilégié par les é lèves immigrants de ce tte éco le, 

une démonstration d 'adaptation à la société d 'accue il. Toutefo is, il fa ut rappe ler que 

les approches interactionnis te et systémique comprennent di ffére mment les pratiques 

transgress ives et les fo rmes de pouvoir. À ce t égard , Gayet es ti me que « [ .. . ] la 

perspecti ve interactionniste sur la dév iance rappe ll e une double ambi guïté du 

phénomène [de transgression] , et donc de sa mesure: le continuum inc ivilités­

vio lence » (2006a : 1 02). Selon l' approche systémique, Crozie r et Fri edberg quant à 

eux cons idèrent que « [l]e di agnostic de l' existence d ' un système peut donc et do it donc 

se fa ire à partir de la constatation de re lations de pouvo ir » ( 1977 : 249). L' analyse 

contextuelle de l'ensemble des résultats écosystémique peut clarifi er la question de la 

transgress ion. 

Un autre aspect qui ressort de cette étape d ' analyse es t ce lui de l' appropriati on du proj et 

et de ses é léments par les patticipantes atteignant parfois des niveaux surprenants. 

Ain si, les parti cipantes ont déclaré au public , après la représentation , que ce qui les a 

le plus surpri ses est que le projet de théâtre a fait partie de leur vie soc iale à un niveau 

insoupçonné. Effectivement, nous avons constaté que, malgré la rés istance de 

certaines , la question des récits de vie a évo lué progress ivement, au fu r et à mesure que 

les partic ipantes acquéra ient confi ance envers le projet, leurs co llègues et e lles-mêmes. 

Les discussions de groupe, la persistance des participantes et les effets des ate liers ont 

contribué à établir la confiance et un sentiment d 'appartenance. Cela rejo int le con stat 

de Beauchamp, selon lequel « [l]es jeunes admettent que l'écriture co llective est 

di ffi cile, que les mots ne v iennent pas aisément, que certains d 'entre eux sont plus 

doués que d 'autres mais que ça leur permet de comprendre les difficultés que 

rencontrent les auteurs» (1 992: 35). Dans la démarche collective de théâtre-récit, les 

participantes ont princ ipalement rencontré deux types de difficulté à surmonte r : faire 

un retour sur leur propre expérience d' immigration et exprimer publiquement des 

sentiments associés à leur récit. Le fait d 'exposer leur parcours et leur hi stoire pouvait 

être une mise à nu de leur existence générant la gêne, le mutisme ou l' ignorance. 



Le dispositi f de création théâtrale a penni s aux parti c ipantes de vivre une expéri ence 

transculturelle (Galvani , 2003, 2013a) par la production de matéri e l et le partage de 

représentations de leurs trajectoires personne lles et communes a in s i que la démarche 

d 'analyse théâ trale de mise en abyme. No us avons observé que cette mi se à nu a produit 

un ce11ain effet cathartique chez les parti c ipan tes, ce rtes peut-être peu perceptible mais 

qui a transformé leur rapport à la création. Après analyse des données croisées, nous 

pouvons également affinner que les exercices que nous avons proposés du rant les 

ateliers de théâtre, ayant pour obj ecti f de libérer le corps et déve lopper l'express ion 

corporell e, ont f01tement contribué à préparer la cathars is (Pie rra, 2006) chez les 

partic ipantes . 

Cet effet a été produit parce que cette démarche était associée au jeu qui pennettait aux 

parti cipantes de se dégager d ' un certain état de contrôle et, pour ce1ta ines, de vaincre 

de leur manque de confi ance. Nous avons pu , entre autres, observer cet état cathartique 

chez les participantes à travers la réaction spontanée et généreuse de leurs co llègues 

après le spectacle. Les participantes, étant sous l'émotion de la révélation , se sont 

ouve rtes au public. Nous pouvons nous demander si la cathars is est une condition 

nécessaire, voire essentielle, à la création théâtrale dans ce cadre. Les résultats de nos 

observations révèlent que le théâtre ne peut exister sans cette re lation entre le spectateur 

et l'acteur (Grotowski , 1971) et que la cathars is est une étape essentielle de 

transfonnation . Pour ces raisons, nous considérons que la démarche de création 

théâtrale ne peut être complète qu 'avec la représentation théâtra le du spectac le qui a 

pennis à ces participantes de prendre conscience de l'importance de l' implication . 

Dans le cadre de la représentation publique, les spectateurs, élèves des classes 

d 'accueil , ont exprimé leur enthousiasme pendant et après le spectacle. 

De façon générale, lors de la rencontre avec le public après la représentation, les 

participantes étaient très généreuses d 'explications et d'anecdotes, ce qui allait bien au-
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delà de nos attentes 122 . Nous pensons que la plupart des participantes attendaient un 

appui de la part de leurs collègues, appui qui a d 'ailleurs été sans équivoque et 

spontané . Les élèves ont commenté le spectacle, partagé leurs impress ions et posé des 

questions aux pa1ticipantes. Lors de discussions informelles après le spectacle, des 

enseignantes de l' équipe d 'accueil ont avoué avoir été heureusement surpri ses par le 

travai 1 des pa1ticipantes et par la spontanéité des élèves des classes d'accueil à faire 

part de leurs impressions. Selon ces dernières, les élèves ne sont pas aussi loquaces 

d'habitude . Cette réaction nous a d 'ailleurs heureusement étonnés, compte tenu de la 

distance qui semble séparer les élèves de classes d'accueil et les intervenants . 

Comme indiqué plus haut, ce n'est donc qu 'à la fin du projet, soit avant, pendant et 

après la représentation publique, que les participantes, particulièrement les 

« résistantes »,ont pris conscience de 1 'importance de la démarche à travers le regard 

des autres élèves des classes d 'accueil. D'un point de vue socio-pédagogique, cette 

attitude s'explique par le fait que les participantes «résistantes», étant en mode de 

transgression , ne pouvaient pas afficher une attitude volontaire de participation . Elles 

se trouvaient déstabilisées par le cadre théâtral de création collective qui sollicitait la 

part existentielle de leur expérience d'adaptation. 

Enfin, ajoutons en terminant cette anecdote qui permet de mieux comprendre 

l' implantation du projet théâtre auprès des élèves masculins des classes d'accueil. 

Après le spectacle, une dizaine d'élèves masculins nous ont spontanément proposé leur 

aide pour ranger la salle. Cet aspect est assez significatif car les élèves masculins 

avaient davantage affiché une certaine distance, insouciance ou indifférence à 1 'égard 

du projet alors que les élèves féminins avaient plutôt une attitude provocatrice. Nous 

pouvons avancer plusieurs raisons dont la plus probable serait que ces garçons, absents 

122 L'aveu d'Anna concernant sa participation nous a effectivement surpris. 



du proj et de théâ tre 123
, vou laient se rapproch er des participantes dans ce cadre théâtral 

et exprimer en que lque sorte leur ad miration à leur égard. C'était d 'a illeurs, pour la 

plupart, les même~_ garçons qui attendaient les participantes « rés is tantes» après les 

ateliers. Nous pouvons ainsi affirmer que le proj et théâtre occupait une partie de la vie 

soc iale des é lèves des classes d 'accueil e t que ceux-ci se le sont approprié avec les 

moyens dont ils disposaient. 

4.3.2 Croisement B: écart entre pratique enseignante 
et enjeux institutionnels du cadre scolaire d'accueil 

Conformément au cadre méthodologique, les unités de données concernant les 

réflexions ( l .b) et les entretiens avec l'ense ignantes (I .e) consignés au journal du 

chercheur ainsi que 1 'entretien individuel enregistré ( 4) ont été croisées par 

triangulation pour ana lyse (cf Tableau 3.3 Étapes de croisement des unités de données 

par triangulation à la page 215 et Figure 3. 7 Croisement des unités B (1 b+ 1c+4) à la 

page 215). Ce croisement de données révèle essentiellement la dimension 

institutionnelle du processus d'appropriation du milieu de vie dans le cadre scolaire 

d'accueil. En effet, les résultats de cette démarche d'analyse nous permettent 

d'approfondir notre compréhension du phénomène du point de vue de l'ense ignante et 

d 'apporter des réponses quant au cadre de recherche-intervention théâtrale en classe 

d'accueil. 

L 'analyse croisée de ces unités nous permet d 'affirmer que les données recueillies au 

journal du chercheur concernant les entretiens avec l'enseignante révè lent une notion 

d 'alternance entre deux perceptions de sa pratique, que nous qualifions respectivement 

123 À cet égard, l' absence de garçons dans le projet de recherche a été l'objet de préoccupation pour 
l'enseignante qui , nous a-t-elle transmis, concevait une participation « équilibrée » des élèves à ce genre 
d'activité. Nous lui avons avoué que certes il serait idéal d'avoir une participation « équilibrée» mais, 
comme nous concevons différents niveaux de participation, le fait que des garçons aient suivi les 
participantes constituait pour nous une participation in formelle ou officieuse. Comme c'était une activité 
volontaire, les garçons ont sans doute décidé de garder leurs distances tout en ayant un contact avec le 
projet. 
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de « chaude » et de « froide ». En ce sens, lorsque 1 ' enseignante nous fai sait part 

ouvertement de son expérience durant la réalisation projet, du comportement des 

élèves, du rôle de ses collègues et des limites du système, elle s'exprimait à chaud 

comme praticienne conrrontée à des réa li tés tant microsystémiques qu 'exosystémiques . 

À l' inverse, l' entretien individuel , mené cinq mois après le projet et enregistré, reflète 

davantage une dimension analytique , « rroide », de son expérience. En croisant ces 

deux unités, nous obtenons une vision assez fiable de la perception de 1 ' enseignante de 

son rôle et de l' institution dans le processus d ' intégration sociale des élèves 

immigrants. 

Les résultats de ce croisement des données relatives aux réflexions du chercheur­

animateur et aux entretiens avec l'enseignante semblent confirmer le fait que 

l' institution scolaire considère le processus de socialisation essentiellement à travers 

des notions académiques et que , par conséquent, 1 ' intégration sociale s'inscrit 

davantage dans une perspective normative. À titre d ' exemple, lorsque les élèves 

transgressent le règlement relatif à 1 ' utilisation obligatoire et exclusive du français à 

l' école, l'équipe Accueil utilise principalement des moyens coercitifs pour corriger 

leurs comportements transgressifs (Dubois , 2007 ; Le Breton , 2011 ). Les résultats de 

cette analyse indiquent que l' école préconise des vecteurs de formation limités à la 

formation formelle et disciplinaire. Ajoutons cependant que nous ne mettons pas ici en 

doute les intentions du programme ou de l'équipe de la classe d ' accueil dans leur 

volonté d'intégrer socialement les élèves ni dans leur possibilité d'intégrer des notions 

interactives dans les processus de socialisation. Le fait que le projet théâtre a pu avoir 

lieu dans cette école démontre une ouverture en matière d ' approches alternatives 

d ' intégration au sein du conseil d ' établissement. 

À la lumière des résultats de cette analyse croisée, nous comprenons mieux les 

motivations de participation au projet des participantes, particulièrement en ce qui 

concerne les «résistantes». Nous pouvons affirmer qu ' une de leurs stratégies 



d ' appropri ati on a été j ustement de prendre part à ce proje t théâ tre qui , en plus de leur 

offrir une tribune, la dimension théâtrale du cadre de c réation, a dynami sé les échanges 

tout en dédramati sant l' expéri ence migrato ire (Rousseau et al., 2006) et a contribu é au 

partage des représentations au niveau de l'express ion et de la symbo li sation. La 

dimension de la mise en scène des réc its de vie des pa11icipantes mettant en abyme 

1 'expérience migratoire a permis aux partic ipantes de nav iguer entre le passé, le présent 

et l'avenir ainsi qu 'entre la réalité et la fi ction. La personn alité des é lèves, les 

c irconstances de leur départ et de leur arrivée, les pratiques soc iales, leur relation avec 

l'enseignante et les contraintes sco laires faço nnent les modalités d 'appropri ati on du 

milieu de vie. 

E nfin , le c roisement des unités relati ves aux entretiens hebdo madaires avec 

l'enseign ante et celles de l'entretien indi viduel a permis de dégager les véritables 

sentiments et attitudes de 1 ' enseignante par rapport au cad re de la classe d 'accuei 1. Lors 

de ces entretiens, 1 ' ense ignante a évoqué, entre autres, que le manque de ressources et 

de moyens limitent l'établissement d 'une re lation de l'équipe Accueil avec les réalités 

soc io-intégratives des élèves immigran ts de cette éco le et de leurs fam illes. E lle a auss i 

mentionné le manque de cohésion entre les membres de l'équipe d 'Accueil. Comme le 

cadre scolaire d 'accueil nécess ite une action concertée et cohérente, l'enseignante se 

sent limitée dans son action parce qu ' elle est iso lée dans sa pratique. 

4.4 Conclusion de la démarche générale d'analyse: 
phénomène trans-systémique d'appropriation du « nouveau milieu de vie » 

Ce point porte sur la démarche générale d 'analyse124 qui croise les résultats des deux 

précédentes étapes125 liant de cette façon les deux hémisphères du projet de recherche 

dans une optique diachronique, soit les dimensions existentielle et institutionnelle . 

124 cf Figure 3.8. Étape fi nale de l' analyse croisée C (A+ B). 

125 cf. Figure 3.6 Croisement des unités A ( l a+2+3) et Figure 3.7 Croisement des unités B 
( 1 b+ 1 c+4). 
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Cette étape conclutdonc l'e nsemble des analyses des données, so it après avoir suivi un 

processus ri goureux d 'analyse des données colligées et après avoir étudié en 

profondeur les interrogations soulevées par la révélation des _résultats produits . Pour 

procéder à cette étape finale d'ana lyse, nous nous sommes inspiré d ' une citation de 

Crozier et Friedberg pour qui la démarche d 'analyse ouvre la recherche vers de 

nouvelles perspectives : 

Dans notre démarche, nous l' avons affirmé à plusieurs repri ses, l' analyse prime sur 
la théorie . Mais entendons-nous bien , analyse ici ne s'oppose pas à synthèse. Il ne 
s'agit pas de décomposer une réalité, de la fragmenter en autant de petits problèmes 
si mples qu ' il est nécessa ires pour la réduire à l' intellig ibilité . Il s'agit de découvrir 
le mode d'intégration qui en fait, au contraire, un phénomène g lobal particulier. 
(1977 : 252) 

Les résultats de cette étape finale d ' analyse répondent aux questions de recherche en 

offrant des pistes de compréhension du phénomène d'appropriation du nouveau milieu 

de vie chez des élèves immi grants. Le cadre de recherche et d ' intervention de l'activité 

théâtrale, en révélant la trajectoire d 'appropriation des élèves immigrants dans sa 

polysémie, a donc pennis de comprendre la dimension trans-systémique du processus 

d 'appropriation du nouveau milieu de vie qui se fonde sur des notions 

écopsychosociologiques de formation . Il se dégage trois points qui concernent 

respectivement les effets de l'implantation d ' un projet théâtre dans un cadre scolaire 

d'accueil, les principes des stratégies d 'appropriation chez les élèves de classe 

d'accueil dans une perspective écosystémique, et la faculté trans-systémique 

d'appropriation du nouveau milieu. 

4.4.1 Effets de l'implantation du projet théâtre dans le cadre scolaire d'accueil 

Il s'agit ici de répondre aux questions de recherche du deuxième volet qui portent sur 

l'expérimentation de la méthode de recherche-intervention théâtrale, c'est à dire de 

déterminer quels sont les effets de l'implantation d'un projet de théâtre qui aurait un 

objectif double de recherche et d'intervention autour de la question de l'appropriation 



du milieu de vie comme modalité d ' intégration sociale dans un cadre scolaire d ' accueil 

d ' une école secondaire. Les aspects qui ressortent de cette analyse sont les effets de 

l' implantation du projet de théâtre dans un cadre scolaire d ' accueil qui pot1ent 

principalement sur 1) la perception du rôle de l'enseignante et 2) 1 ' appropriation du 

projet théâtre par les participantes . À cet égard, Lai lias et al. (2002) rapellent que les 

aspects associés au rôle des enseignants et à la perception des élèves de projet de classe 

sont cruciaux à l' implantation dans un cadre scolaire, ils sont en fait concomitants. 

Le premier effet de l' implantation concerne le rôle de l'enseignante dans ce projet 

théâtre: parce qu ' elle s' est constituée partie prenante du projet en acceptant de 

participer comme partenaire, elle est a su adopter une autre façon de le revoir dans 

1 ' optique de sa pratique. Lors de 1 ' entretien individuel , elle a, entres autres, constaté 

que le changement de rôle lui a permis de redécouvrir sa pratique et de voir autrement 

les réalités des élèves immigrants. Selon nos observations, l'enseignante s ' est investie 

pleinement dans ce projet, elle s' est approprié les objectifs et la démarche de création. 

Tout au long du projet, elle n'a jamais été , à notre connaissance, confrontée à des 

contraintes venant de l'école, du conseil d'établissement ou de la part des enseignants . 

Elle nous a toutefois confié qu'elle regrettait le manque d'intérêt et de cohésion de la 

part de certains de ses collègues de l'équipe Accueil, et des élèves. De plus, les 

entretiens individuels démontrent effectivement que ce changement d'optique a suscité 

chez elle différentes réflexions et contribué à sa formation . En définitive, la 

reconnaissance de l'expérience de découverte ou le sentiment de découvrir quelque 

chose rattaché à sa pratique d 'enseignante est sans doute un des effets favorables sur la 

perception de son rôle. 

L 'autre effet de l'implantation porte sur le point de vue des participantes. Nous avons 

constaté à travers nos observations que les participantes redécouvraient leur 

enseignante et acceptaient son rôle dans ce projet. Son rôle dans le projet a toutefois 

suscité des réactions et des comportements d'objection chez deux participantes, 
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considérées résistantes. Pour mieux illustrer notre propos, nous citons un passage du 

joumal du chercheur concernant l'attitude d ' Anna et sa relation avec l' enseignante: 

En complétant les info1mations sur l'affiche, [Anna] ne voulait pas inscrire le nom 
de madame [enseignante]. Je lui ai alors demandé pourquoi elle agissait ainsi . Elle 
m'a répondu que c ' es t parce que madame [enseignante] ne l'a imait pas. Je lui ai 
demandé pourquoi elle pensait ainsi. Elle n'a pas voulu [ ... ] répondre à cette 
question . Je pense que c'était une boutade de sa part pour tenter d'impressionner ses 
collègues. Pendant toute la séance qui po1tait sur l' approbation de l' affiche, [Lula 
et Anna] se faisaient des clins d'œil , cela en présence de madame [enseignante] qui 
était arrivée entretemps. (84) 

Ce qui était étonnant c'est qu ' aucune participante ne s 'est objectée ou du moins de 

façon claire à ce désir d 'omettre le nom de l' enseignante de l'affiche. Comme Lu la et 

Anna étaient chargées de la réali sation de l 'affiche , les participantes n 'ont pas po1té 

attention à ce détail ou elles ne voulaient pas les confronter. Précisons aussi que lon ica 

était absente à cet atelier et c'est ce qui expliquerait ce coup de force de la part d' Anna. 

Nous pouvons nous questionner sur les motivations de cette attitude , à savoir si Anna 

l' a fait de façon consciente et préméditée . 

Certes , nous ne pouvons pas rigoureusement répondre à cette question mais cet 

évènement expose assez bien la posture de cette participante qui, prétendant n 'avoir 

rien à perdre, menait des provocations de ce genre. L'enjeu était sans doute d'ordre 

social et stratégique : démontrer et maintenir son pouvoir auprès de ses collègues. De 

plus, il était clair que Lu la était la « chose » d ' Anna et que cette dernière tenait à 

maintenir son autorité de provocatrice jusqu 'au bout. Anna profitait de toutes les 

occasions pour tenir le « premier rôle » en surprenant son public. Elle tenait à avoir le 

contrôle de la situation en procédant, entre autres, par des effets de surprise. 

Un autre événement illustre de façon significative son attitude, évènement qui a eu lieu 

lors de la rencontre après le spectacle avec des élèves des classes d'accueil. Anna, qui 

a été le porte étendard de la résistance, a avoué, en faisant une auto-évaluation de sa 



participation , qu ' elle comprenait mai ntenant qu 'elle ava it en fait investi beaucoup 

d 'énergie à résister et à ne pas partic iper pleinement, qu 'e ll e avait rés isté pour les 

mauvaises rai sons. __ E;: II e s'excusait auss i auprès de ses collègues que la qu alité du 

spectac le en ait souffe11. Comme ces aveux semblaient fi·ancs et sincères, aucun grief 

ou commentaire n 'a été formulé par ses collègues. L'enseignante a répondu que le plus 

impo11ant était justement le fait qu'elle ait pri s conscience de son att itude. En résumé, 

nous pouvons considérer que l'attitude et le comportement d ' Anna à l'égard du rô le de 

l'enseignante dans le projet répond davantage à une stratégie de prise de pouvoir qu 'à 

un problème de personnalité ou d ' inté rêt pour le projet ; le rô le de l' enseignante dans 

ce projet a sans doute menacé son pouvoir. L'effet de l' implantation du proj et sur son 

comp011ement et son attitude se résume au fait qu 'e lle considérait la place et le rô le de 

l'enseignante comme une menace et qu 'elle a, semble-t-il , adopté une posture plus 

conciliante après la représentation. 

Quant à l'appropriation du projet théâtre par les participantes, les résultats d 'analyse 

relative à nos observations indiquent qu 'elles se sont approprié dans l'ensemble ou en 

partie le projet théâtre, cela malgré l'attitude et les comportements de rés istance de 

certaines participantes . Nous considé rons que l'évolution de leur rapport à la création, 

passé de celui de consommateur à celui de créatif, est un aspect très positif dans la 

constatation des phénomènes d 'appropriation. Précisons toutefois que ces participantes 

résistantes n 'ontjamais verbalisé les raisons de leur résistance. En fait, l' appropriation 

du projet s'est davantage manifestée chez ces participantes résistantes par la 

manifestation d ' un théâtre informel. Par exemple, ces participantes ont intégré 

différentes formes d'expression théâtrale dans leurs interactions et ritualisations avec 

leurs collègues et les enseignants . Ce qui, par ricochet, nous laisse penser qu 'elles ont 

développé des habilités transversales d ' adaptation, dont l' appropriation du nouveau 

milieu de vie, par la découverte de la démarche de création théâtrale. 
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Le théâtre informe l ou méta-théâtre constitua it une part importante dans la v ie du proj et 

et les pratiques de soc ia li sation des élèves de c lasses d 'accue il. Les parti c ipantes 

alte rn aient leurs comportements entre l'aspect non-fo rme l du cadre, pour leque l e ll es 

agissaient assez ouvertement, et l'autre aspect fo rme l, pour leque l e lles ava ient 

tendance à transgresser les règles. Certaines participantes, avec leurs co llègues de 

c lasse d ' accue il , prenaient un ma lin plaisir à j ouer des tours à des élèves e n prenant à 

té moin le chercheur-animateur. C ' est un jeu qui a duré tout au long du projet et ce la à 

des ni veaux différents. Dans les deux cas, ce comportement transgress if a sans doute 

généré un sentiment de rés istance ou a été généré par ce lui-c i. L'adoption de cette 

fo rme info rmell e de théâtre par certaines partic ipantes confirme auss i 1' idée de 

l' intentionnalité transgress ive chez les é lèves immigrants de classe d 'accueil du 

secondaire. 

Les résultats d 'analyse de l' ensemble des unités indiquent que les partic ipantes et 

l'ense ignan te ont ado pté favorablement les différentes modalités et fo rmes 

d 'expression, de symbolisation et de représentation , cela malgré la rés istance de 

certaines à l'égard de l'approche autobiographique au théâtre. Il est cependant utile de 

précise r que, contrairement à ce qu 'affi rme 1 'enseignante a posteriori dans 1 'entretien, 

la maj o rité des parti cipantes a exprimé un intérêt pour l'approche autobiographique. 

En effet, cette approche a instauré une dynamique de g roupe (Clerc, 2009 ; C lerc et al, 

2007), de découverte et de création chez les participantes. La rencontre pos itive avec 

les élèves de classe d 'accue il après le spectacle semble le confirmer. 

Quant à la perception « réservée» de l'enseignante à l'égard de l' approche 

autobiographique, nous pensons qu ' il y a principalement deux facteurs qui expliquent 

cette posture . Le premier se rait sa conception de l ' intégration sociale qui s' inscrit 

davantage dans une perspective disciplinaire et de convergence culture lle , so it dans un 

axe « top down ». Lors de l'entretien individue l, l 'ense ignante formule sa conception 



de l'utilisation du théâtre dans le cadre des activités p~riphériques de la classe d 'accueil 

de la façon suivante : 

Se concentrer sur l'apprentissage d ' un rôle déjà écrit et peut-être les sensibiliser à 
cet auteu r-l à, qui est un auteur québécois ou fiançais , ça leur aurait permis d 'être 
en contact avec la littérature ou de la culture québécoise . 

Nous pouvons nous demander pourquoi une démarche existentielle ne pourrait pas être 

conciliée au processus soc ioscolaire en matière d ' intégration sociale. La dimension 

existentielle, que procure l'approche autob iographique, semble ne pas être reconnue ou 

intégrée au cursus de formation du programme de la classe d'accueil; l' intégration 

sociale des élèves s'effectue principa lement dans ce cadre par un processus 

disciplinaire et administratif. En effet, l 'enseignante ne reconnait pas l'approche 

autobiographique comme une démarche de f01mation et de création mais uniquement 

comme une stratégie de recherche. En revanche, elle reconnait que la démarche 

générale de création lui a permis de mieux comprendre les réalités des é lèves 

immigrants. LI nous semble qu ' il y a ici une dichotomie entre la question du processus 

socioscolaire en matière d ' intégration sociale des élèves immigrants et la propre 

perception de son rôle comme intervenante dans ce cadre. 

Le deuxième facte ur, tributaire du premier, serait le mode d ' évaluation d'activités de 

ce genre: il y a parfois confusion entre les objectifs de formation et ceux de production 

(Beauchamp, 1992a, 1998; Meirieu, 2002). L'objection ou l' opposition par les élèves 

à certains éléments ou à son ensemble établit trop rapidement un verdict défavorable 

d'évaluation. Or, leur réaction peut être très formatrice. Lors de l'entretien individuel, 

l'enseignante a mentionné l'opposition à l'égard de la démarche autobiographique tout 

en précisant que ce n'était qu'une minorité de participantes qui s'objectait. En fait, elle 

cible Anna comme responsable de cette campagne de résistance. 

Anna, ayant démontré son pouvoir et son autorité auprès des autres élèves, a 

effectivement, par son attitude, perturbé la démarche de création. La mise en abyme de 
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l' approche autobiographique a sans doute déstabilisé ses ce1titudes et ses stratégies 

mai s e lle a, malgré tout, intégré certains aspects existentiels de la démarche. Anna s'est 

engagée dans le projet à sa façon et son aveu public dans leq~el elle reconnaissait son 

attitude peu constructive et sa posture de résistance le dé montre . Nous pensons aussi 

que sa pa1ticipation au projet n ' était pas uniquement motivée par des desseins 

stratégiques. Le cadre de création collective et le changement de rô le de l' ense ignante 

semblent avo ir pu provoquer un certain retranchement, tant chez 1 'enseignante que 

chez Anna. En effet, nous pensons que 1 'ense ignante, ayant été déstab ilisée dans son 

cadre de référence, trouvait en quelque sorte confirmation dans 1 'attitude d'Anna. 

En conclusion, les effets de l' implantation du projet théâtre dans un cadre sco laire 

d 'accuei l se résu ment à deux aspects: 

1. le changement de perspective du rôle de l'ense ignante a suscité des deux côtés 
une ouve1ture de sa propre perception de sa pratique dans ce cadre et au niveau 
des modalités de socialisation , particulièrement en ce qui concerne la 
sociali sation horizontale ; 

2. les pmticipantes se sont approprié le projet théâtre par différentes modalités, 
dont celle associée à la transgress ion. En inscrivant une dimension horizontale 
dans les rapports entre les élèves et les intervenants sco laires, les activités 
sociosco laires et non-formelles du projet théâtre ont favorisé les interactions, 
permettant de surmonter ainsi les contraintes culturelles, sociales, lingu istiques 
et générationnelles. 

4.4.2 Principes d'utilisation des stratégies d'appropriation 
et les représentations du milieu de vie dans une perspective écosystémique 

Ce point contribue, en établissant des pistes de réflexion sur les différentes modalités 

d'intégration sociales des élèves immigrants, à la compréhension de l'utilisation des 

stratégies d' appropriation du milieu de vie. Il répond à une des questions du premier 

volet de la recherche, c'est-à-dire comment un projet de théâtre, inscrit dans une 

démarche collective de récit de vie, permet d'étudier les représentations du milieu de 

vie chez des élèves de classe d'accueil. L'étude exploratoire des stratégies 



d'appropriation par le croisement de ces deux perspectives, interactionni ste et 

systémique, a révélé certains aspects inattendus des principes appropriatifs . Notre 

démarche générale d ' analyse, dont 1 'enjeu principal était entre autres de comprendre 

les pratiques d ' intra-socialisation , nous a penni s d ' identifier et de comprendre les 

principes d ' utilisation des stratégies d ' appropriation dans ce cadre sco laire d ' accueil. 

Nous avons découvert qu 'en plus de leur dimension rationnelle et pragmatique il y un 

sens contradictoire, voire dramatique, dans les pratiques stratégiques d 'appropriation 

des élèves de classe d'accueil de cette école . En effet, compte tenu du caractère 

clandestin de ces pratiques, 1' idée était d ' inscrire ces stratégies dans une optique 

rationnelle. Or, les résultats de notre recherche semblent démontrer que ces stratégies 

se manifestent également pour des raisons symboliques et affectives, voire socio ­

atfectives. 

Toute forme de contrainte est source de créativité et d ' innovations, comme la mise en 

branle de moyens pour les surmonter (Morval, 2007 ; Moser, 2009. Ces moyens vont 

dépendre de plusieurs facteurs, comme du contexte, de l' histoire, des circonstances et 

de la personnalité des individus. À cet égard, Verhoeven (2006) estime que la 

complexité dans ce contexte dépend de divers facteurs polysémiques ou polymorphes 

qui peuvent favoriser chez les élèves immigrants leur « sens des situations », cela en 

fonction de leur personnalité, leur histoire personnelle, leur trajectoire migratoire et les 

conditions d'accueil. Cette faculté de lecture et d'interprétation des situations constitue 

ainsi un niveau d'action primordial car il permet de situer la démarche générale dans 

un ensemble. Ces stratégies d 'appropriation, par leur complexité, vont au-delà de 

simples modalités adaptatives de la « démerde » ou du « coping » (Berry, 1997 ; 

Lapassade, 1998 ; Larose et al., 2004 ). Les moyens appropriatifs que nous avons 

étudiés dans le cadre de cette recherche peuvent avec certitude être considérés comme 

des « stratégies ».À cet égard, dans une démarche d ' appropriation culturelle, Lafortune 

établit, en évoquant Certeau, une distinction entre« stratégies » et« tactiques »de la 

façon suivante : 
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[ ... ] Cetteau distin guait stratégie et tactique. Il appelait stratégie « le calcul (ou la 
manipulation) des rapports de force » qui devient poss ible à celui qui est 
identifiable comme sujet de pouvoir et de vouloir. La stratégie postule un lieu 
susceptible d 'être circonscrit comme un propre, un lieu du pouvoir et du vouloir 
propres (idem, p . 85 ; c' est de Certeau qui souligne). Pour ce qui est de la tactique, 
elle est un art du faible , elle est là où on ne l' attend pas, elle est « l'action calculée 
que détermine l' absence d ' un propre » (idem, p. 86). (20 12b :xiv-xv) 

Manço (2006a) observent pour sa patt l' utili sation de stratégies de « squatting » par les 

jeunes immigrants qui permettent une adaptation écologique mais ne sont pas bien 

comprises ou valorisées par l'école. Les résultats de l'analyse révèlent que les pratiques 

transgress ives utilisées par les participantes sont effectivement d 'ordre stratégique. 

Deux facteurs nous semblent prédominants pour pouvoir qualifier ces pratiques de 

stratégies. Le premier consisterait en un effet d'entraînement chez les élèves des classes 

d 'accueil qui valident soc ialement des pratiques transgress ives. À cet égard, la 

littérature indique que les comportements d ' entraînement sera ient propres à la 

population des jeunes (Erikson, 1978 ; Perron et Coallier, 1999), particulièrement 

lorsqu 'elle est confrontée à une culture majoritaire dominante (Corsaro, 1990, 1992, 

2000 ; Manço, 2002, 2006a; Yerhoeven, 2006). Le deuxième facteur semble être 

concomitant au premier, c'est-à-dire que l'institution cultive et génère intrinsèquement 

des pratiques transgressives chez les jeunes en établissant des contraintes associées à 

des modalités identitaires de socialisation (Dubois, 2007). D ' ailleurs , des chercheurs 

comme Bourdieu (1971 ), Bau ti er et al. (1994) et Beillerot ( 1999) ne soulèvent-ils pas 

le fait que l'école impose, par sa structure institutionnelle, un modèle dominant aux 

élèves? 

Dans ce cadre scolaire d'accueil, les pratiques de socialisation des élèves s' expriment 

en trois modes : 1) par un principe générationnel entre adolescents et adultes, 2) par un 

principe de distinction entre membres de groupes minoritaires et représentants de la 

société d 'accueil et 3) par un principe identitaire entre élèves appartenant au même 

groupe linguistique. Le principe identitaire semble avoir été préféré aux autres parce 



qu ' il es t légitimé par le fonctionnement du cadre socioscolaire de la classe d'accueil 

qui règ lemente les interrelations entre élèves. Rappelons que les élèves vivent ains i un 

paradoxe institution_~el (Hess et Wulf, 1999) car, d ' un côté, ils sont isolés des autres 

élèves des classes ordinaires, ce qui entraîne davantage une sociali sation 

intralinguistique durant cette phase d 'accueil , et, de l'autre , ils ont l'obligation de ne 

parler qu 'en français , ce qui constitue une contrainte majeure à toute forme d ' intra­

sociali sation entre élèves parlant la même langue mate melle. Ils établissent un espace 

de socialisation grâce à la ru se ou par d 'autres moyens transgressifs pour constmire 

leur identité en s'opposant à la société des adultes et se distinguant de la culture 

majoritaire. La ruse est donc le liant socio-identitaire qui fédère les élèves immigrants 

et, de cette façon , ils s ' approprient un milieu identifié à leur vie sociale et existentielle. 

À la lumière des résultats de cette analyse finale , nous pouvons affirmer que , pour une 

raison de socialisation , les élèves semblaient légitimer leur attitude et comportement à 

1 ' égard des contraintes institutionnelles qu ' impose 1 ' école par sa structure, ses espaces, 

ses horaires et ses programmes d ' enseignement. 

Dans un système tel que l'école, nous pouvons considérer le fait que les élèves, 

cherchant des espaces de socialisation, élaborent des pratiques stratégiques en fonction 

d'enjeux socioformatifs auxquels le phénomène d'appropriation du milieu de vie est 

intimement lié . Comme les stratégies de socialisation des élèves immigrants semblent 

s ' articuler par un principe double, soit d'opposition et d'exclusion , les élèves de classes 

d'accueil pour se socialiser doivent procéder à une appropriation du milieu scolaire. Il 

n'y pas d'appropriation du milieu de vie sans socialisation et inversement. Pour la 

compréhension du phénomène d'appropriation dans un tel contexte où la pression 

sociale est considérable, il nous semble crucial d ' accepter justement les cas spécifiques 

qui dérogent des voies tracées par un certain conformisme ambiant et global. 

Nous avons représenté à la Figure 4.1 (à la page 303) les principes appropriatifs du 

milieu de vie chez les élèves immigrants en classe d'accueil en nous appuyant sur le 
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modèle écosystémique de Bron fen brenner ( 1979). Les prmctpes appropriatifs sont 

représentés par des mouvements spiralaires, apparentés à l'« équilibration en spirale » 

(Vasquez-Bronfinan et Martinez, 1996), il s transforment le rapport au milieu, les 

apprentissages, pratiques et interactions sociales des élèves. En adoptant, le caractère 

empirique nous apparaît déterminant dans le processus appropriatif de co-construction 

et d 'utilisation de ces stratégies . Dans ce schéma, la dynamique sociale de transgression 

apparaît comme un élément prédominant de la démarche d'appropriation mais la 

question existentielle, pour les raisons déjà évoquées, prend aussi une certaine 

importante. 

Les résultats de notre analyse ne tentent pas de généraliser un compottement qui soit 

uniquement fondé sur la ruse ou d' exclure la présence de rapports existentiels avec le 

cadre d' accueil. Nous repoussons tout principe mécaniste de causalité dans la 

compréhension du phénomène, ce qui aurait pour résultat de fermer les systèmes. Nous 

adoptons davantage ce principe d '« ouvetture trans-systémique » de Morin selon lequel 

« [ ... ] tout écosystème peut devenir système ouvert dans un autre écosystème plus 

vaste » (2005 :53). Nous accordons beaucoup d'importance à cette notion d 'ouverture . 

Dans ce schéma, 1 ' ontosystème intègre de facto la dimension existentielle (Belsky, 

1980) de 1 'élève et de sa démarche : un petit nombre de participantes vivait leur 

expérience migratoire de façon plus intérieure. Malgré le contexte généralisé 

d 'épanchement égocentrique, nous concevons que la dimension autobiographique est 

un jardin caché et que la tendance générale chez les adolescents est de médiatiser 

davantage leur expérience sociale plutôt qu 'existentielle. Pour illustrer la relation de 

l' élève avec le milieu de la classe d 'accueil , nous reprenons le concept de« système­

personne »de Lerbet illustré par Cazenabe à la Figure 2.4. 



Figure 4.1 Représentation des principes appropria tifs 
en classe d'accueil dans une perspective écosystémique 
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Les dimensions spatio-temporelles du cadre scol aire d 'accueil ne sont pas représentées 

dans ce schéma, comme les horaires et les espaces de scolarisation ou de socialisation . 

Cette absence provient, entre autres, du fait que la recherche a été principalement 

menée sur une période limitée aux ateliers de théâtre, des périodes de pauses et 

rencontres publiques. Les principes d 'appropriation représentés dans ce schéma portent 

sur les stratégies appropriatives pouvant être utili sées par les élèves dans le cadre 

scolaire d ' accueil. 

Le programme éducatif de la classe d 'accueil comporte trois volets d ' intervention, soit 

1) les activités éducatives et non-formelles de formation , 2) l'enseignement et les 

activités formelles de formation et 3) le règlement scolaire. Ces volets , agissant de 

façon spécifique et complémentaire sur l' éducation des élèves, se situent dans des axes 

de socia lisation différents qui vont, dans l'ordre présenté, de l' horizontalité à la 

verticalité. Le niveau d ' interaction sociale entre les élèves et entre les groupes est 

nettement plus élevé au volet des activités socioscolaires qu ' à celui des règlements 

scolaires qui est de type « top down ».Dans ce cadre, il s 'établit une corrélation entre 

le niveau de contraintes et celui de l' utilisation de pratiques sociales chez les élèves . 

En effet, en schématisant les principes des stratégies d ' appropriation , nous constatons 

quatre différents niveaux d ' interaction chez les élèves : 1) participation aux activités 

éducatives, une socialisation horizontale, 2) programme de formation formelle , 

évaluation formative et certificative, acquisition de connaissances scolaires et 

linguistiques 3) réaction aux règlements scolaires en développant des attitudes et des 

comportements transgressifs et 4) pratiques transgressives d'intra-socialisation . 

En ce qui concerne les activités éducatives et non-formelles de formation, la 

participation au projet théâtre a suscité de l'intérêt et généré des interactions sociales 

chez les élèves et les enseignants des classes d'accueil. Il a aussi affecté leurs pratiques 

sociales et favorisé des démarches appropriatives. Au départ du projet, le français 

semble n'être qu'une langue véhiculaire (Essono, 2002; Maraillet, 2005) qui permet 



la communication entre les pa1ticipants et les intervenants. Au fur et à mesure du projet, 

les pmticipantes se sont approprié le français, passé du statut de langue seconde à celui 

de langue propre, comme l' utilisation courante de québécismes (langue vemaculaire) 

dans leur discours. Ajoutons auss i que, comme la dimension sociale était cruciale dans 

la vie des élèves , ces participantes auraient pu simplement prendre leur pause du midi 

avec leurs amis et collègues plutôt que de s ' engagerdans un projet de théâtre. L'activité 

théâtre offrait sans doute un espace de socialisation qui répondait à des beso ins de 

création, d 'expression et d 'appropriation . 

En matière de structuration, certaines participantes maîtrisaient pmfaitement les 

mécanismes de fonctionnement et d 'organisation du cadre scolaire d 'accueil. Nos 

observations non-participantes et entretiens avec les participm1tes confirment le fait que 

c'était un aspect également maîtri sé par les élèves de classes d 'accueil. Nous avons 

observé qu ' en intériorisant les éléments étrangers ou exogènes de l'environnement 

institutionnel , les élèves s'appropriaient les structures du milieu scolaire. Étranger à 

cette structure, nous nous sentions dépossédé et avions le sentiment d 'être manipulé ou 

potentiellement manipulable. Cet aspect a justement eu beaucoup d 'importance dans 

l' identification du phénomène de structuration. Comme ce phénomène de structuration 

se manifestait principalement par une prise de pouvoir ou de négociation, nous étions 

à la fois un objet et un moyen d 'appropriation. 

L 'application de la perspective écosystémique comme analyse contextuelle révèle des 

pontages entre les systèmes : les participantes, en établissant une relation entre leur 

milieu familial et celui de l'école, atténuent les écarts spatio-culturels et socio-affectifS. 

Suscité par la rencontre entre les élèves immigrants, l'enseignante et le chercheur­

animateur dans ce cadre de création collective, le phénomène d'appropriation du milieu 

de vie a été généré par un principe d '« équilibration spirale » (Vasquez-Bron:finan et 

Martinez, 1996). Le cadre de création collective a dynan1isé les liens entre les éléments 

microsystémiques de leurs origines et du premier espace de socialisation, la famille , 
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avec ceux du système scolaire. De plus, nous avons observé différents systèmes de 

validation et pratiques de ritualisation opérés par les élèves des classes d 'accuei 1. Ces 

sys tèmes, que nous pouvons qualifier de transcommunautaires, opéraient sur une 

plateforme ou interface propre à la culture mondia li sée des jeunes. 

Pour consolider leurs fondements identitaires et pos itions sociales, une des stratégies 

de « nonnalisation »consistait en l' utilisation transgressive de leur langue matemelle 

et du joual. Par ce principe de transgression, les élèves de classe d'accueil de cette école 

naviguent entre les différents niveaux systémiques, systèmes linguistiques, so it les 

langues matemelle, véhiculaire et vemaculaire, et cultures. De façon générale, il 

apparaît que la question de l'appropriation du milieu de vie par les élèves immi grants 

est, dans l' optique de l' intégration sociale, intimement liée à la perception du rôle de 

l'enseignant dans sa pratique et celui du cadre scolaire d' accueil. En fait, les résultats 

d 'analyse démontrent que ces deux notions, l'appropriation du milieu de vie et le rôle 

de l'enseignante, participent conjointement au processus d ' intégration sociale des 

élèves immigrants. C'est par l'établissement, sur un axe horizontal , d ' un espace de 

socialisation que les élèves, l'enseignante et le chercheur-animateur ont pu vivre une 

relation authentique et unique. 

4.4.3 Faculté trans-systémique: pontage entre les milieux et les systèmes 

Le préfixe trans indique ce qui est au-delà, à travers et entre. Parler d 'approche 
transdisciplinaire, transculturelle ou transpersonnelle , c' est signifier clairement que 
la réalité désignée par le concept d'autoformation est à situer au-delà, à travers, et 
entre les disciplines , les cultures, les personnes impliquées dans son élaboration. 
(Galvani, 2002 : 337) 

Ce point répond à une des questions du premier volet de la recherche, c'est-à-dire 

comment un projet de théâtre, inscrit dans une démarche collective de récit de vie, 

permet à des élèves de classe d ' accueil de s'approprier leur milieu de vie. Les résultats 

de l'analyse finale révèlent que les élèves de classes d'accueil de cette école 

s'approprient leur milieu de vie par des moyens écopsychosociologiques, dont la 



soc iali sation ; phéno mène qui s'érige sur le ur fac ulté de transversalité. Compte tenu du 

caractè re vital du milieu de vie, la trans-systématisation organi se l' ensemb le des 

phénomènes de so 1~ - appropri ation . La faculté trans-systémique des é lèves de classe 

d ' accueil de cette éco le dans l'appropriation de leur milieu de vie se fonde sur un 

principe transversal de pontage. Le cadre d 'accueil étant en rupture écosys témique, les 

élèves de classe d 'accue il tissent des 1 iens trans-systémiques entre le réseau 

socioscola ire des é lèves et les préceptes macrosystémiques de la mondiali sation et de 

la migratio n. Il s nav iguent ou peuvent nav iguer entre les di ffé rents sys tèmes de façon 

transversale. 

Pour définir cette faculté transversa le permettant aux élèves de cette école de naviguer 

entre les systèmes et de passer entre les milieux pour s 'approp1ier leur milieu de vie, 

nous validons le terme de «trans-systématisation ». Dans ce contexte étudié de 

diversité ethnoculture lle et de mondia lisation , cette faculté, dépassant les notions 

culturelles, voire le niveau interculture l, s ' inscrit davan tage dans une perspective 

transculturelle . Dans son article sur la didactique des langues et des cultures dans un 

contexte de diversité ethnoculturelle, Lemaire adopte la posture de Chamoiseau qui 

oppose la « multiculturalité »à la « transculturalité »: « On peut donc avo ir dans un 

espace un processus de multiculturalité juxtaposé, et on peut également avoir un espace 

et des mécanismes de transculturalité dans lesquels une culture est mise en relation 

ouverte et active, est affectée, infectée, inquiétée, modifiée, conditionnée par l'autre ». 

(20 12 : 211 ). À ce titre, dans sa recherche portant sur une défi nition du concept de la 

translangageance126, Eschenauer (2014) reconnaît le pouvoir de transversalité du 

théâtre pratiqué en contexte pluriculturel dans la construction d ' une communication 

126 « La trans langageance est un néologisme [qui) met en exergue la connaissance encorporée au fi l 
de la construction identitaire des individus dans le temps, par l'expérience sensible de leurs langages et 
ceux des autres, dans l' espace partagé. [ .. . ) Elle est émergente et s'oppose à la conception réifiée des 
savoirs traditionnellement ancrée à l'école » (Eschenauer, 2014: 7-8) 
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transculture lle chez les jeunes. Elle offre une définition du préfixe« trans» et de son 

implication dans la démarche de création qui rejoint celle de Galvani : 

Trans- évoq ue une traversée par l'intervalle (temporel , spatial , inter- et 
intrasubjectif), une transi tion , le mouvement de reliance à so i et à l'autre , de 
décentrage (se mettre à la place de l'autre pour le comprendre tout en gardant une 
conscience de soi), un changement de perspective pennettant à son tour la 
détermination de soi , un continuum. Le préfixe fait mention également de la 
réciprocité (linéaire : haut, bas/ gauche, droite ; et complexe, transversale, 
transcendante). (2002, 338) 

Comme les stratégies d 'appropriation du nouveau milieu de vie s ' érigent en sous­

systèmes trans-reliés (Crozier et Friedberg, 1977), leur capacité transversale induit une 

dimension trans-systémique des démarches appropriatives . C'est par cette capacité de 

transversalité et de transmission dans l'utilisation des stratégies que nous avons pu 

appréhender cette notion trans-systémique du phénomène d'appropriation du nouveau 

milieu de vie. Un des éléments à retenir est que la démarche d' appropriation du 

nouveau milieu opérée dans ce cadre scolaire d'accueil génère un processus de 

transformation systémique du rapport au milieu, cela tant chez les élèves que chez les 

enseignants. La faculté des élèves immigrants à naviguer entre les systèmes leur permet 

de s'approprier cette nouvelle réa lité mouvante et mondialisée. Or, le cadre d'accueil 

reproduit davantage un système de domination idéologique (Bourdieu, 1971) ou de 

convergence culturelle (Tardif et Mujawamarirya, 2002) derrière lequel les enseignants 

se retranchent. Cet état des choses contraint ces deux groupes, élèves et enseignants, à 

s'engager dans une démarche interactive d'intégration sociale. Enfin, il nous apparaît 

qu'un des éléments permettant de comprendre le phénomène d 'appropriation du 

nouveau « milieu de vie » est l'établissement d'un parallèle entre le niveau 

d'interactions chez les élèves de classe d'accueil de cette école et la spatio-temporalité 

qu ' ils partagent communément. 

En effet, comme la relation à 1 'environnement physique est médiatisée par un processus 

d ' interaction sociale, il semble que plus le niveau des interactions augmente, plus 



l' éca11 d'adaptation diminue entre les élèves de classe d ' accueil de cette école. Ce 

processus de médiatisation de l' environnement phys ique se résume en trois principes: 

premièrement, cette interaction sociale, recherchée par les é lèves immigrants, 
procède par le même principe que l' intra-socialisation chez les adolescents; 

deuxièmement, par une démarche continue d ' interaction, les élèves établissent 
un système stable d 'organisation articulé majo1itairement par des stratégies 
transgressives parce que l' école constitue ou semble constituer un système 
stable de contrainte au processus d ' intra-socialisation ; 

troisièmement, malgré le fait que ces modes d ' appropriation divergent des 
modes normatifs d'acquisition, ces stratégies appropriatives peuvent opérer par 
une interface trans-systémique. 

Soulignons cependant que ces stratégies, générées par un principe d 'opposition, sont, 

à certains niveaux, en mpture systémique avec l'institution et les principes qui la 

gouvement. En effet, les élèves qui n'entretiennent que des rapports intra-culturels ou 

intra-linguistiques par des stratégies transgressives ne favorisent pas leur intégration à 

la société d'accueil parce qu'ils ne partagent pas la même projection spatio-temporelle 

de la population en générale. 

La mpture systémique peut être provoquée en partie par des facteurs historiques et 

socio-institutionnels que le cadre scolaire d'accueil génère. Le statut des élèves 

immigrants est certes déterminé par leur histoire et leur trajectoire migratoire mais aussi 

par la catégorisation institutionnelle d' « immigrant » opérée par le cadre d'accueil qui 

les désigne comme sous-classe d'élèves. La reproduction du rapport de classes de la 

stmcture scolaire (Bourdieu, 1971; Charlot, 1999; Payet, 1999) s ' exprime ainsi par 

un système de catégorisation : les élèves immigrants se trouvant sous-catégorisés 

doivent être intégrés dans un système qui altère leur rapport à 1 'école et à la société. À 

titre d'illustration, Vincent et al observent que « [!]es classes populaires sont plus 

éloignées du mode scolaire de socialisation, surtout les plus dominées d'entre elles, sur 

le plan culturel » (1994 : 42). Par conséquent, cette situation favorise la mise en place 

309 



, -------- --------------------- ----------------------- -

3 10 

de stratégies chez les é lèves de c lasse d ' accue il de cette éco le ; il s outrepassent les 

règles de ce système soc io-sco laire en utili sant justement des a pproches transgressives. 

En conc lusion, ce tte reche rche nous a pe m1i s de comprendre la démarche 

d ' impl antation d 'un projet théâtre dans le cadre d ' une classe d 'accueil du premier cyc le 

du secondaire. Nous avons pu constater que, dans leur démarche d 'appropri ation du 

milieu de vi e, les élèves immigrants, ayant pa1tic ipé à no tre recherche, établi ssent ou 

tentent d 'établir un sys tème de « pontage » entre les no ti ons locales, orig ine lles et 

globales qui va au-delà du principe d ' inte r-relation culture lle et spatiale, phénomène 

que nous qualifions de trans-systémati sation. Dans un contexte migratoire , la re lation 

au monde devient un enjeu majeur d 'approp1iation du milieu de vie, particulièrement 

entre les notions intérieures et extéri eures, existentie lles et soc io -environnementa les . 

La re lation au monde et le monde face à l'ex istence, soit l' approche de « être au 

monde », illustre admirablement toute la question de la démarche trans-systémique 

d 'appropriation du milieu de vi e . 



CHAPITRE V 

DISCUSSION CRITIQUE DES RÉSULTATS 

L'objectif de ce chapitre est de poursuivre la démarche de compréhension du 
phénomène de l'appropriation du milieu de vie chez des élèves de classe d' accueil de 
cette éco le, cela en synthéti sant les éléments du cadre théorique de la recherche et la 
production des résultats par une démarche méta-analytique dans une perspective 
contextuelle. Il apparaît que le phénomène d'appropriation du nouveau milieu de vie 
vécu par les élèves immigrants se s itue bien au-delà du cadre sco laire d 'accueil. Notre 
discuss ion critique des résultats a pu dégager trois pistes de discussion déterminant le 
phénomène d 'appropri ation , so it le cadre scolaire d'accueil , les effets de la 
mondi alisation et les stratégies appropriatives d 'ordre méta-systémique. 

Afin d ' atticuler cette discuss ion critique des résu ltats, nous avons poursuivi notre 

démarche méta-réflexive en utilisant le modè le écosystémique dans une perspective 

contextuel le comme méta-analyse (Patterson et al. , 2001 ). Le but de la recherche était 

de comprendre le phénomène d 'appropriation du nouveau « milieu de vie» chez des 

é lèves immigrants par la pratique théâtrale expérimentée, dont l' un des objectifs 

spécifique était d 'établir des pistes de réflexion sur les différentes modalités 

d'intégration sociales. En réinterprétant les unités de données par une démarche méta­

analytique, nous avons pu dégager trois pistes de discussion c1itique des résultats de 

recherche. Pour appuyer certains propos de la discussion, nous nous référons à la 

Figure 4.1. Représentation des principes appropriatifs en classe d'accueil dans 

une perspective écosystémique (à la page 303). 

Pistes de discussion relatives au phénomène d'appropriation du milieu de vie 

En fonction de l'approche écosystémique dans une analyse contextuelle, nous avons 

pu relever certains aspects ayant un impact sur le phénomène d'appropriation du 

nouveau milieu de vie qui vont alimenter nos réflexions. Les résultats semblent montrer 

qu ' il existe deux représentations qui se confrontent, soit ce lle du milieu scolaire 

(mésosystème ), incarnée par les enseignants, et celle de la mondialisation 
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(mac rosystème ), rep résentée entre autres par les élèves de classe d 'accuei 1 de cette 

éco le. Dans cette perspec ti ve écosys témique, les sujets sont des acteurs qui ag issent 

dans leur milieu et interprètent le sys tè me. Il sembl e que la structure d 'accue il génère 

une rupture systémique à l'i ntérieur même du système sco laire. Les enseignants et les 

élèves co nstituent des groupes disti ncts qui vont (se)représenter le milieu de vie de 

faço n spéc ifi que, et parfo is antagoniste . De faço n générale, la classe est cons idérée 

comme microsystème et l' éco le consti tue un enj eu mésosystémique d ' intégration 

socia le, qui semble évacuer la dimension socioaffecti ve des élèves. Il apparait que le 

programme de la c lasse d 'accueil est davantage inscrit dans une perspecti ve ve rti cale 

d ' intégration normative; son contenu et les modalités éducatives sont par conséquent 

de type« top down ». Cette rupture a pour effet de fe rmer 1 'école sur e lle-même et de 

la couper d ' une re lation ouverte , de type horizontal, avec les é lèves et leur fa mille. 

La deuxième pis te de réfl exion traite des effets de la mondiali sation sur la démarche 

d 'appropri ation du nouveau mili eu de vie des élèves . De nombreux auteurs et 

chercheurs 127, issus de di fférentes disc iplines, considèrent que les moyens 

technologiques de communication propres à la mondialisati on, comme la télév is ion et 

Internet, peuvent déterminer les re lations entre les peuples e t les individus en imposant 

une dimension macrosys témique, considérée de type « top-down ». La d imension 

exploratoire de la recherche nous a permis d 'étudier chez les participantes di ffé rentes 

représentations d ' effets de la mondialisation, dans leurs di scours, leurs comportements 

et leurs stratégies d 'appropriation . L' immigration est en soi un produit de la 

mondialisation (Bau man, 2011) ; les élèves immigrants admis en classe d 'accue il sont 

potentiellement porteurs des préceptes d ' une réalité mondia lisée qu ' ils reproduisent à 

différentes étapes ou interfaces de leur vie. 

127 Auteurs et chercheurs: Appadurai, 2005 ; Gohier, 2002, 2006 ; Haché, 1999 ; Warnier, 1999. 



La trois ième et demière piste de di scuss ion por1e sur les méta-catégo ri es 

d 'appropriation du nouveau milieu de vie dans le cad re sco laire d' accueil. Continuant 

avec le modè~~ ~cosystém iqu e dans une perspective contextuelle comme méta-analyse, 

nous avons pu approfondir notre compréhens ion du phénomène d 'appropriation du 

mi 1 ieu de vie et identifier différentes stratégies utili sées par les élèves. Ces stratégies, 

qui s'o rdonnent en deu x méta-catégories, se construisent en fonction de contraintes 

systémiques et de l' interaction entre les groupes d ' individus, d'élèves , d'enseignants , 

d ' intervenants et de parents . 

5.1 Cadre scolaire d'intégration sociale des élèves 
de classe d'accueil de cette école 

Poursuivant notre démarche méta-réflexive (Woods, 1992), nous nous sommes 

demandé s i la classe d'accueil est réellement une structure appropriée aux réalités 

plurielles en mutation de notre monde actuel. Pour répondre à cette question , nous nous 

sommes inspiré entre autres de 1 'affi rmation de Philibert et Wiel pour qui « [l]a 

structure-classe traditionnelle ne peut se transformer en lieu de vie sans une démarche 

volontaire et concertée des ad ultes responsables de la classe» (1997: 28). La question 

était de savo ir si l' implantation d ' une pratique théâtrale, comme activité périphérique 

et complémentaire, dans le cadre scolaire de la classe d'accueil, a permis à 

l'enseignante de mieux comprendre son rôle dans le processus d ' intégration sociale des 

élèves. Plusieurs facteurs contraignent le mandat de la classe d 'accueil et le rôle de 

l' enseignante. Pour résumer les faits relatifs au cadre scolaire d'accueil au niveau 

exosystémique, la commission scolaire participante 1) a adopté une politique 

d 'éducation interculture lle, 2) utilise la classe d ' accueil «fermée» comme modalité 

d ' intégration des élèves immigrants, 3) a regroupé toutes les classes d'accueil du 

premier niveau du secondaire de son territoire dans un établissement ; au niveau 

mésosystémique, l'école participante a regroupé 4) les classes d'accueil dans la même 

aile de l'école, 5) étant donné la distance à parcourir, les cours commencent plus tard 

et 6) pendant la pause du midi, les élèves qui ne sont pas inscrits aux activités doivent 
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aller à l'extéri eur ou dans une salle prévue ; au niveau microsystémique, les élèves, par 

leurs pratiques soc iales, transgressent le règlement sco laire en matière de langue parlée 

et de convention vestimentaire. 

Dans ce contexte, la classe d 'accueil est intégrée dans un système en rupture et, au 

niveau microsystémique, l'ense ignante a une marge de manœuvre très restreinte, 

compte tenu des multiples enjeux d ' intégration. Le fait de diriger des é lèves nouveaux 

arrivants dans une structure fetmée comme la classe d ' accueil peut contraindre le 

processus d ' intégration sociale car cette même stntcture contribue à leur ghettoïsation 

(Hamzaoui et Marage, 2005 ; Lorcerie et Zakhartchouk, 2001 ). À cet égard, rappelons 

le constat de Henriot van Zanten (1994) pour qui le cadre scolaire d'accueil , par sa 

stntcture, ne favotise pas l'émergence de volonté d ' intégration soc iale des élèves 

immigrants. Selon ce chercheur, les ado lescents refusent ce genre de modalités 

d ' intégration normative, il s vont plutôt favoriser des modalités d ' intégration interactive 

à travers lesquelles ils peuvent se reconnaître. Selon ces modalités , le niveau 

d'intégration s'articule de façon interactive et horizontale. D'un point de vue sociétal, 

Henriot van Zanten (1994) considère que les ado lescents immigrants qui, certes, sont 

intégrés auprès des pairs, constituent toutefois une catégorie d'individus « isolés » du 

reste de la population. Contrairement aux adolescents « hôtes »,so it originaires du pays 

d'accueil , les élèves immigrants ne disposant pas d'ancrage originel et patrimonial , 

comme la famille, les ancêtres ou un imaginaire collectif, et se retrouvent pénalisés par 

le fait d'être enfermés dans un modèle unique de transition. 

Nous avons constaté que, de façon générale, les élèves de classe d ' accueil de cette école 

considéraient leur classe comme un élément de leur milieu de vie, soit un point 

d'ancrage signifiant. Or, après avoir étudié la structure scolaire et les pratiques du 

Programme d'intégration, il s'avère que la classe d'accueil semble déphasée face aux 

réalités changeantes et pluralistes du monde et de celles des é lèves. Le Breton explique 

que, dans un cadre scolaire, « [!]'individu doit s'en remettre, pour la conduite de son 



existence, à l' insti tution qui le transfo nne, dans l'ensemble de es faits et ges tes [ . . . ] 

mod ifie son statut socia l, lui impose un emploi du temps et des in teractions dont il n ' a 

pas la maîtri se » (2004a : 66). Nous attribuons ce problème de relation à la struc~ re 

temporelle et à l'organisation spatiale de l'école qui affectent d irectement tout 

processus de soc ia li sation (Pineau, 2000). À cet égard, Vasquez-Bronfina n et Mar1inez 

fo nt le constat sui vant : 

[ . .. ] il est curieux de constater jusqu ' à que l point l' institut ion ne perço it pas 
l' ampleur et l' importance de la sociali sation qui a li eu dans son sein . Le po ids de 
l' insti tution et la culture de l'éco le influent probablement sur le fait que les 
enseignants eux-mêmes ne sont pas consc ients des processus de socialisation, des 
interactions sur lesque ll es ces processus se fo ndent et du rô le qu ' il s jouent eux­
mêmes. ( 1996: 2 13) 

Dans les faits, le système sco laire, par rapport à la c lasse d 'accueil , se dégage de la 

dimens ion socio-affecti ve des é lèves en établissan t une contrainte mésosystém ique de 

soc ia li sation. Dans son organisation, la comm ission scolaire a concentré les 

programmes d ' intégration et d 'adaptation dans cette éco le et les élèves de classes 

d ' accueil proviennent de l'ensemble du territoire . Cette mesure oblige les é lèves des 

c lasses d 'accueil à parcourir quotidiennement de longues distances pour se rendre à 

l' éco le. Pour palli er cette situation, l'école a décidé de commencer les cou rs un peu 

plus tard . L'organisation , la distance et cet horaire désorganisent la vie sociale et 

familiale des élèves des classes d ' accueil. Comme les élèves n' habitent pas dans le 

quartier de l'école mais sur l'ensemble du territoire de la commission scolaire, ils 

peuvent difficilement socialiser après l'école. Cela a des effets directs sur leur 

socia li sation et, se lon nos observations, les é lèves saisissent donc toutes les occas ions 

pour socia liser. Ces moments constituent des espaces de liberté, particulièrement pour 

ceux partageant la même langue et culture, même s' il s doivent pour cela enfre indre le 

règlement de l'établissement. 
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Quant à la question de rupture systém ique de la classe d 'accueil , nous pouvo ns 

affinner, à la lumi è re des résultats d'analyse, qu ' il existe une tens ion entre le 

Programme d ' intégration des classes d'accueil etles projets, individuels et collectifs , 

des élèves de classe d ' accueil de cette école. Cette tension est, entre autres, générée par 

un malentendu entre les deux systèmes d'intégration , nonnative et interactive. Le 

malaise vécu par les acteurs du système sco laire pourrait également y contribuer : le 

cadre scolaire semble idéaliser l'intégration sociale en en faisant reposer l' unique 

responsabilité sur l' enseignant. 

De plus, ces écarts entre 1 'éco le et la classe semblent décroître à mesure que les élèves 

évoluent dans le sys tème sco laire car cette dernière prend de moins en moins 

d ' importance dans le régime scolaire. Toutefois, il semble subsister un malaise chez 

les intervenants scolaires au niveau des relations avec les élèves. Cette propen sion du 

cadre scolaire à établir principalement une relation institutionnelle avec la population 

(Gayet, 1999, 2006b) constitue une des contraintes au processus d'appropriation du 

nouveau milieu de vie chez les élèves. Nous avons identifié quatre facteurs majeurs de 

contrainte à l'intégration soc iale: distance entre les familles immigrantes et l'éco le 

entretenue par le milieu scolaire, paradoxes de l'encadrement scolaire d 'intégration , 

conflit entre les interactions vetticales et horizontales et relations entre les élèves et 

1 'enseignant. 

5.1.1 Distance entre les familles et l'école entretenue par le milieu scolaire 

Plusieurs éléments de l 'analyse nous permettent de penser que l 'école entretient une 

distance entre les enseignants de classe d'accueil et les familles immigrantes par 

l'accumulation de multiples contraintes institutionnelles. L'une d 'elles est le fait que 

les approches scolaires et disciplinaires sont davantage favorisées dans le processus 

d'intégration sociale des élèves immigrants. Certes, cette recherche ne portait pas sur 

la question relationnelle école-famille mais la dimension exploratoire nous a permis de 

constater partiellement que la relation entre les deux microsystèmes, soit entre la 



famille et la classe, dans le processus d 'appropriation du nouveau milieu de vie, est 

apparue comme un élément essentiel chez les participantes. Nous avons pu relever à 

travers les écrits, les discours et les actions des pa11icipantes , l' écart institué par 

l' étab li ssement à l'égard des familles immigrantes. La littérature confirme 

effectivement ce constat en présentant des cas semblables dans différents pays 

francophones. En France, Montandon a analysé d ' un point de vue soc iologique les 

interactions entre la famille et l'école : 

Les différences que l'on constate dans les pratiques éducatives des familles (et qui 
exercent une influence sur le développement des enfants et sur leur trajectoire) sont 
liées non seulement à la position des parents dans la structure sociale mais 
également à la manière dont l ' unité familiale construit la réalité sociale. (1987: 
180) 

Dans cette perspective d'intégration des fami ll es immigrantes par le cadre sco laire, 

Gayet observe que la plupart « [c]es familles ne démissionnent pas, il y aurait plutôt 

une « logique obsessionnelle par rapport à l'école » (F. de Singly 1997, p. 70). 

Autrement dit, « nous sommes dans l'ordre de la souffrance, de l'impuissance, pas de 

la démission » (1999 : 17). Dans l'ensemble, ces familles, les parents comme les 

enfants , cherchent à établir une relation avec l'enseignant et l'école malgré les 

frontières linguistiques et culturelles. Abdallah-Pretceille aborde également, dans son 

ouvrage sur la question des cadres sco laires d'intégration, les problèmes de relation 

entre l'école et les familles immigrantes sous l'angle de la formation , et relève cette 

lacune: 

Les relations avec la famille ne peuvent plus se contenter de la bonne volonté. Il est 
à ce titre dommage que la formation des enseignants porte essentiellement sur la 
relation aux élèves et non sur les relations aux parents, aux partenaires de l'école. 
Croire, en effet, qu 'i l suffit d'invoquer l'obligation d'ouverture sur les familles 
pour que celle-ci se réalise dans les meilleures conditions relève tout simplement 
de l'utopie ou de l'ignorance coupable. (1992 : 52-53) 
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Dans un autre contexte, Montandon ( 1987) observe pour sa part que les familles 

immigrantes évitent davantage les rappo1is avec l'école et expose cinq formes 

d ' évitement: 

1. la famille a peu de maîtrise sur son environnement, d'où soumission ; 

2. parfois, la famille , trop impressionnée par l' institution scolaire, adopte une 
attitude d 'acceptation ou de respect ; 

3. la famille accepte le bien-fondé des mesures ou contraintes, d 'où alignement ; 

4. la famille est critique mais considérant le bien-être de l' enfant , elle adopte, 
pour éviter toute confrontation, une posture de repli stratégique ; 

S. la famille reconsidère ses représentations, d 'où évolution. 

Au Québec, l'on note que les difficultés de relation entre l' école et les familles 

immi grantes sont marquées par les réalités de diversité ethnoculturelle. Par exemple, 

Vatz-Laaroussi et al. constatent que les stratégies d'adaptation utilisées par les familles 

immigrantes sont souvent « [ ... ] 1 'objet de malentendu avec le monde scolaire qui peut 

les interpréter comme une forme de patriarcat, de renfermement communautaire ou 

encore de désintérêt vis-à-vis de l'enfant » (2005 : 24). Cela déte1mine fortement le 

rôle de l'enseignant dan s le processus d' intégration sociale des élèves et leur famille 

dans leur pays d'accueil. Dans leur recherche portant sur les divers modèles de 

collaborations familles immigrantes-écoles, Vatz-Laaroussi et al. apportent une 

explication relative aux problèmes de relation école-famille en ces termes : 

[ ... ] un autre type de malentendu vient aussi de la tendance du milieu scolaire à 
« culturaliser» tout problème scolaire vécu par un enfant simplement parce qu ' il 
provient d'une famille immigrante (Vatz-Laaroussi, 2001) [ ... ] la non-participation 
majoritaire des parents aux instances scolaires (conseil d'établissement, comité de 
parents de la commission scolaire) est présentée comme un handicap pour les 
familles immigrantes. (Idem : 23) 

Nous avons constaté dans notre recherche qu ' il y avait effectivement une séparation 

systémique marquante entre la classe d'accueil et la structure de l'école dans les 



processus de mi se en relation avec les fami lles. L'exemple d ' une discussion portant sur 

l' organisation du spectac le illustre notre propos. Lors d 'un e réunion de trava il , les 

partic iEantes ont unanimement exprimé le souhait de présente r leur spectacle le so ir 

afi n de pouvoir inviter leurs parents ou leur famille à la représentation. Cet aspec t de 

l'organisation du spectacle semblait représenter quelque chose d ' important pour e lles. 

Malgré leur enthousiasme, l' enseignante a exp liqué, que pour des raisons 

administrati ves et logistiques , ce serait très compliqué de choi s ir cette option. Malgré 

les explications de l' enseignante, nous avons pu observer une certaine déception sur 

les visages de la plupart des participantes. En sondant des enseignants de l'équipe 

Accue il , nous avons pu confirmer que l'école, à l' exception d'événements plus 

importants comme le gala annuel , n 'était pas disposée à organiser ce genre 

d'événement après les heures de cours. Nous avons alors proposé de filmer la 

représentation, de faire le montage et l'édition et d 'envoyer une copie à chacune des 

participantes. E lles ont toutes accepté mais leur déception res tait malgré tout palpable. 

Certaines raisons expliqueraient cette posture, la première serait que la contrainte 

administrative qu ' impose l'o rganisation d ' un tel évènement hors des heures de cours 

et le manque de soutien de l'équipe Accueil ont rebuté l'enseignante. La deuxième 

rai son serait que, comme des rencontres avec les parents sont prévues durant l'année, 

l'enseignante ne voyait pas la nécess ité d ' organiser un évènement supplémentaire 

auquel ils seraient invités. En conclusion, l' enseignante a peut-être considéré que 

l' organisation d ' un tel évènement aurait nécessairement augmenté sa charge de travail. 

En ce qui concerne les enseignants , nous pensons que 1 'école, en rupture 

écosystémique, génère différents problèmes de choc cultu rel et de malaise identitaire. 

Martin et al. observent en effet que « [l]e choc culture l peut aussi exister chez les 

enseignants face à la diversité des cultures et des religions en présence dans leur école » 

(2008 : 162). Dans la même perspective, Giust-Desprairies considère que le processus 
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d ' intégration sociale des élèves immigrant peut être contraint par un malaise identitaire 

vécu par les enseignants et le personnel scolaire en général : 

Le déclencheur est un excès d 'étrangeté qui peut prendre la fo1me d ' une pluri­
culturalité difficile à contenir mais qui tient le plus souvent à un éca1t vécu trop 
grand entre l'attente des enseignants et la réponse en termes d'attitudes , de 
comportements, de modalités d ' investissement des élèves qu'il y ait ou non des 
différences ethniques. (1999 : 7) 

Nous pensons que ce malaise est généré par une fonne d ' idéalisation du rôle de 

l'enseignant (Goffman, 1973), particulièrement en ce qui concerne le processus 

d'intégration sociale des élèves de classe d ' accueil de cette école. Ces deux aspects 

peuvent effectivement paraître analogues, voire concomitants, mais ils ont en fait des 

origines différentes. Nous avançons l'idée que le manque de reconnaissance des 

compétences éducatives des parents , particulièrement socio-éducatives, par l' école 

contribue également au processus de « défamiliarisation » dans l'espace de 

socialisation scolaire (Dubet et Martuccelli, 1996 ; Gayet, 1999 ; Montandon , 1987). 

À la lumière des résultats d'analyse de données , nous pouvons nous demander si le rôle 

des familles dans la démarche d ' intégration sociale est vé1itablement considéré par le 

sys tème ; celles-ci sont-elles intégrées au processus ? Nous pouvons également nous 

demander si les contraintes de « culturisation » (Vatz-Laaroussi et al., 2005) ou des 

problèmes d'ordre culturel expliquent complètement ou en partie cette mise en distance 

de l'école. Est-ce généré par un problème d ' interprétation du rôle familial et des 

pratiques éducatives dans le cheminement scolaire de l'enfant? À l' instar de Dubet et 

Martuccelli (1996), nous f01mulons la question suivante :la distanciation ne serait-elle 

pas causée par le fait que l' encadrement scolaire génère justement des paradoxes qui 

vont à l'encontre des principes d'intégration sociale? 



5.1.2 Paradoxes de l'encadrement scqlaire d'intégration 

Dans ce cadre sco laire d ' accueil, une s ituation paradoxale surg it pa1ticulièrement 

lorsque les moyens pédagogiques sont en contradiction avec les principes même 

d ' intégration , lorsque ceux-ci désintègrent les aspirations et intentions des élèves. À 

cet égard, Lob rot ( 1995) envisage la coexistence de deux systèmes qui forment par 

altemance l'é lève. Se lon lui , le paradoxe de l'encadrement scolaire se situe 

pa1ticulièrement au niveau de la rupture entre les différents types d 'apprentissages, 

entre les savoirs disciplinaires et les savoirs expérientie ls. Il explique que le problème 

réside dans le fait que l'éco le opère selon les principes du premier système: 

[ . .. ] c'est-à-dire se lon des principes volontaristes, attentionnels et organisationnels. 
Par exemple, le système scolaire subordonne tout apprentissage à la réussite de 
l'examen et à l'obtention du diplôme, à travers, une super-organisation des études 
et des flux[ ... ]. (1995: 5) 

Cependant pour lui,« [ ... ] l'autonomie se situe au niveau du second système et non au 

niveau du premier » (Idem). Cette contrainte systémique des savoirs ne semble pas 

reconnaître 1 'expérience de 1 'élève, particulièrement, lorsqu 'i l n'est pas socialement ou 

culturellement intégré. Or, 1 ' intégration sociale s'appuie sur la relativité des 

circonstances et 1 'intentionnalité des individus et de la population en constitue l'aspect 

le plus déterminant. Par conséquent, toute institution qui fonde les processus 

d'intégration sociale sur des principes déterministes et normativistes voue les 

démarches de rapprochement à l'échec. 

De façon générale, les politiques et programmes d'accueil qui adoptent des approches 

de singularisation peuvent générer chez les individus «singu larisés» ou ciblés des 

comportements propres à l'auto-ghettoïsation (Karsz, Roche, Castel et Sassier, 2000; 

Lorcerie et Zakhartchouk, 2001 ). À titre d'illustration, les concepts de «minorité 

culturelle », d'« extra-communautaire » ou encore de « minorité visible » sont 

présents, voire omniprésents, dans le discours officiel (Rea, 1993). Des problèmes 
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d ' intégration sociale semblent éga lement apparaître lorsque des approches 

d ' inte rvention par1iculari santes , ancrées dan s le paradigme du relativisme, sont 

utili sées dans le cadre sco laire d ' accueil (D itttl}_ar, 2006 ; Manço, 1993 , 2006a ; Tardif 

et Muj awamari rya, 2002). Dans ce cas, le Programme d ' intégration adressé aux é lèves 

immi grants semble s'écar1er des principes universe ls de la citoyenneté ains i que de 

ceux de l' interculturalité 128
. À cet égard , Khe llil établit, dans un cadre « culturi sé » 

d ' accue il , un li en entre les principes d ' identification ethnoculturelle des é lèves 

immi grants et une forme de sti gmatisation : 

[ ... ]l ' éco lier, enfant de migrants, n 'est pas perçu avec ses valeurs intrinsèques, en 
tant que jeune, comme un é lève, mais à travers la représentation qu'on a de sa 
culture, de ses origines, comme s ' il deva it être« représentatif » de cette culture et 
avo ir des comportements liés à son milieu d 'appartenance. (2005: 76-77) 

Il apparaît que le cadre sco laire d 'accuei 1, par ses politiques ou ses pratiques éducatives, 

a introduit le concept du « marquage culturel » (Legault et Rachédi , 2008). L'école, 

répondant à une tendance générale, a été détournée de son mandat initial par des 

approches dites« clientélistes » qui , sous couvert de la « bonne intention » du dialogue, 

vont enfermer un individu ou membre d ' un groupe dans une catégorie institutionne lle 

(Manço, 1993 ; Rea, 1993). Cette question du «particularisme» étab lit 

fondamentalement la distinction entre les concepts du multiculturalisme, qui prône le 

« marquage culturel » par addition , et l' interculturalisme, qui établit un système 

d ' interaction entre les groupes culturels. Ainsi , l'approche « clientéliste » dicte à 

l' institution scolaire le principe selon lequel on conçoit les besoins et réalités en 

fonction du concept « client » ; 1 'é lève se retrouve alors enfermé dans ce marquage 

institutionnel. Pour ces raisons, le cadre scolai re d 'accueil ne s'inscrit pas 

véritablement dans une démarche interculturelle, tant entre les groupes minoritaires 

qu 'avec la culture d 'accueil. Enfin, Kanouté considère pour sa part « [ ... ] qu ' il reste 

128 Auteurs et chercheurs : Manço, 1993 ; Michel, 1993 ; Ouellet, 1991 , 2002 ; Rea, 1993. 
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du travail à faire que pour le« vivre-ensemble» à l' éco le s'ancre dans les pratiques 

renouvelées visant la réussite sco laire et jugu le les profils de rep li identitaire » (2002: 

186). 

En matière d'intégration sociosco laire des é lèves immigrants, A ll en fa it le constat que , 

la question identitaire du Québec étant li ée à la langue, il n'est pas surprenant que les 

politiques et programmes d ' intégration des nouveaux arTivants s'articulent 

principalement sur l'apprentissage du français. 

[ ... ] much of Quebec's sense of identity is lied to its language. Thus, it' s not 
surprising that in seeking to integrale newcomers into ils society, Quebec has 
created educational policies and programs which focus primarily on language 
learning. (Allen, 2004: 41) 

À ce stade-ci, nous pouvons nous demander s i le paradoxe du cadre sco laire d'accueil 

ne provient pas du fait que le Programme d'intégration des élèves immigrants repose 

sur des enjeux identitaires et linguistiques de la société québécoise qui s' inscrivent 

davantage dans un esprit de convergence. 

Un autre des aspects contradictoires du cadre scolaire d'accueil est le fait d ' interdire 

aux élèves de classe d'accueil de cette école de parler leur langue maternelle avec leurs 

collègues appartenant au même groupe linguistique. Il a été démontré à travers 

différentes recherches que ces intentions normativistes d'obliger les élèves à parler 

uniquement français à l'école ne favorisent en rien leur intégration sociale129. Au 

contraire, comme l'école les prive de leurs moyens ou modalités de partage, 

d'appropriation et de socialisation dans leur langue maternelle, cette intention de 

francisation peut davantage entraîner un sentiment de distanciation ou une volonté de 

transgression chez les élèves de classe d 'accuei l comme l'avons-nous-même constaté 

dans le cadre de notre recherche. Certaines commissions scolaires et écoles ayant une 

129 Chercheurs : Abdallah-Pretceille, 1992 ; Allen, 1999, 2004; Armand, 2005 , 20 Il , 2012 ; Bautier 
etal., 1994. 
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popul ation immi grante importante ont cependant jugé bon d'introduire les programmes 

d 'enseignement de langue d 'origine (PELO) pour les enfants de familles immigrantes 

(Collin et al. , 2011 ; Armand, 2005). Les élèves immigrants admis en classe d ' accue il 

pourraient effectivement profiter de ces programmes. 

Dans ce cadre PELO, il ne semble pas y avoir de contradiction entre le fait que ces 

élèves sont francisés en classe et qu ' ils maintiennent une relation fonnative avec leur 

langue mate rnelle . En admettant la cohabitation favorable de ces deux volets , 

fi"ancisation et PELO, dans une démarche cohérente du cadre scolaire d 'accueil , nous 

pouvons nous demander, même si la commission scolaire et l'éco le partenaire n'ont 

pas introduit le PELO, pourquoi ce genre de consigne restreignant la langue d ' usage au 

français n'es t pratiquement jamais remise en question. 

Étrangement, c'est donc dans un esp1it de cohérence et de globalité que l' institution 

scolaire se trouve à reproduire une s ituation paradoxale, en présentant des enjeux 

d ' intégration interactive et en appliquant simultanément des moyens d ' intégration 

normative. Cet écart entre le discours et l'action a des conséquences sur 1 'application 

et sur l'évaluation des programmes d ' intégration. Cela traduit, entre au tres, une 

mauvaise compréhension du processus d 'i ntégration sociale des é lèves immigrants en 

milieu scolaire. 

5.1.3 Conflit entre les interactions verticales et horizontales 

Les problèmes vécus d ' intégration sociale, tant pour les individus que pour 

l'institution, semblent être principalement générés par un problème de structure qui 

s'inscrit davantage dans une perspective verticale plutôt qu'horizontale. La 

scolarisation, malgré les diverses réformes éducatives et pédagogiques, s'érige toujours 

dans une perspective verticale, déterminant fortement la relation enseignant-apprenant 

comme « top-down ». Pour Al in, le rapport de la verticalité à l' horizontalité « [ ... ] 

consiste dans le degré de dépendance et/ou d'indépendance qu'un individu entretient 

dans ses rapports relationnels avec les agents d ' un système d'action concret à l'intérieur 



de structures et de s ituat ions hiérarchiques » ( 1986: 90). Les résultats de cette 

reche rche montrent que le cadre sco laire d ' accue il constitue en so i un e fo rme de 

co_~train te à l'i nteraction sociale, qu 'e ll e so it de ty pe vertica l ou ho ri zonta l. 

L'école semble davantage agir du haut ve rs le bas, e ll e s ' inscrit dans un axe ve11 ica l. 

Du point de vue de l' éco le , les effets de la soc ia lisation sur le cheminement sco la ire 

des é lèves sont d iffi c iles à éva luer ou à qua lifi er, vo ire à comprend re , et ces aspects 

non compris sont a lo rs évacués par le sys tè me. Vasquez-Bronfin an et Martinez 

expliquent que ce tte réserve s 'appuie sur « [d]eux croyances, très f01t e ment anc rées 

dans la culture sco la ire [ ... ]. (1996: 152). Selon ces chercheures, la premi è re consiste 

à affirmer qu '« on ne peut pas fa ire deux choses à la fo is », impliquant que 

l' apprentissage ne s ' effectue uniquement que lo rsque l'élève écoute l' enseignan t, et la 

deuxième consiste à « [ .. . ] suppose r que les enfants ne peuvent qu ' apprendre des 

adultes » (Idem). Pour ces raisons, le cadre sco la ire d ' accueil favo risant des modalités 

verti cales d 'apprentissage réduit considé rabl ement les modalités d ' intégration socia le , 

contra ignant la socia li sation . 

Pour exposer le problème du processus de socialisation dans un établissement scolai re, 

Giust-Desprairies (1 999) évoque le princ ipe du «pacte dénégatif» de K aës . Ce lui-ci 

renfenne deux po la rités organ isatrices, l' une fédère les individus en struc turant les 

li ens et l'autre é tablit des s tructures ou des modalités aliénantes pour que l' institution 

puisse se défendre contre les changements . Selon cette constata tion socio­

psychanalytique de 1 'o rganisation sociale , 1 'école, en favori sant une démarche verticale 

de socialisation , prévient toute ouverture de ses propres normes ou valeurs 

soc ioscolaires, ce qui dans un contexte de dive rsité ethnoculturelle peut provoquer des 

conflits. Vasquez-Bronfinan et Marti nez apportent pour leur part 1 'explication suivante 

en évoquant justement la problématique d 'adoption de nonnes socioscola ires, 

culture lles et sociales par les élèves immigrants : 
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Les no1mes de compo1tement à 1 ' éco le semblent s i évidentes aux yeux de 
l' institution que, pour les ad ultes et pour les enfa nts qui les ont déjà incorporées , 
l'obli gation de les res pecter semble « a ller de so i ». Ces no1mes sont acquises dès 
le début de la sco larité, probablement par imitation, car nous retrouvons très 
rarement des traces d ' un ense ignement délibéré et explic ite. ( 1996 : 85) 

Les é lèves de classe d 'accueil n 'ont pas ces acqui s ou partagé cette même expé ri ence 

sco laire avec 1 'enseignant et leurs pairs. Les deux perspecti ves , ve1ticale et hori zonta le, 

de socialisation, en conflit, affectent 1 'habitus des élèves des c lasses d 'accueil. Tardi f 

et Muj awamarirya considèrent que « [!]'h abitus pédagogique en c lasse hétérogène est 

régi alors par un processus de négoc iation entre les représentations véhi culés par des 

enseignants et les modèles culture ls préalables des é lèves » (2002 : 17). Dans ce 

contexte de mondi alisation et de diversité ethnoculture lle , l'école, en privilégiant une 

modalité ve1t icale de socialisation, contribue à suscite r chez les é lèves immi grants un 

sentiment de rés istance à l' intégration normati ve 130
. 

Phénomènes de résistance aux principes d 'intégration sociale 

L' intégration comporte une double pe rspective, normative et interacti ve, so it deux 

notions antagonistes et complémenta ires (Bautier, et al., 1996 ; Dittmar, 2004 , 2006 ; 

Manço, 2006a ), et, pour cette raison, e lle peut générer des si tuations paradoxales . 

Selon Croz ie r et Fri edberg (1977), les paradoxes systémiques produisent des attitudes 

et comportements de rés istance chez les individus, particulièrement pour ceux é loignés 

ou étrangers aux champs de la culture dominante. La rés istance aux princ ipes 

d ' intégration sociale par les élèves immigrants proviendrait, se lon Charlot (1 997) d ' une 

« idéologie du manque». Elle serait générée, selon Lapassade , par le« [ ... ] manque de 

moyens matériels pour enseigner, [les] handicaps socioculture ls des élèves, etc » » 

(1998: 26). Dans un contexte d 'accueil, Manço (2006a) observe pour sa part des 

manifestations de défiance ou de rés istance au cadre d 'accue il scolaire, un phénomène 

13° Chercheurs : Bautier el al., 1994 ; Beillerot, 1999; Dittmar, 2006 ; Henriot Van Zaten, 1994 ; 
Lorcerie, 2003 ; Malewska-Peyre, 1989 ; Tabin, 1999. 



qu ' i 1 quai ifie de « repli réactif » pour désigner les compo1tements défavorables à 

l'égard de l' institution par les é lèves immigrants . 

Dans son ouvrage intitulé «L'éco le et le défi ethnique. Éd ucation et intégra-fion» , 

Lorcerie (2003) établit une corrélation entre les compo1tements de défense envers le 

modè le républicain chez les élèves immigrants, admis dans les écoles françaises , et les 

manifestations de so lidarités intra-sociétales éri gées se lon le concept ethnoculturel. 

Elle considère, comme Tonnies, que, comme les fondements organiques de l'ethnicité 

sont durables et fortement établis dans les sociétés humaines, les principes républicains 

d'intégration sociale peuvent représenter une menace de dé-personnalisation de 

l' identité des élèves. Au Québec, dans sa recherche sur les profils d 'accu lturation 

d ' é lèves immigrants à Montréal, Kanouté (1999) évoque également le phénomène de 

«rep li » sur la culture d 'o rigine chez ceux qui se retrouvent confrontés aux difficultés 

et échecs scolaires. En définitive, les principes d ' intégration sociale en milieu scolaire 

semblent d avantage générer des mécanismes de défense chez les élèves immigrants. 

Ceux-ci se manifestent, entre autres, par des comportements de transgression qui les 

écartent encore plus du processus d 'i ntégrat ion mis en place par le cadre scolaire 

d'accueil. 

5.1.4 Cadre des interactions et relations entre l'enseignante et les élèves 

Tous les facteurs énoncés précédemment influent, directement et indirectement, s ur la 

relation entre l'enseignant et les élèves de classe d 'accueil dans le cadre de notre 

recherche dans le processus d ' intégration sociale. De fait, nous avons observé que c'est 

le type de relation qui va déterminer les stratégies d 'appropriation. Le manque de 

ressources, le confinement structurel de la classe d 'accueil et le cloisonnement des 

modalités de formation imposent une charge supplémentaire sur les enseignants de 

classe d'accueil dans l'accomplissement de leur tâche éducative et sociale. 

Dans le cadre scolaire d 'accueil, l'enseignant est le lien crucial entre les élèves, les 

familles et l'institution scolaire. Vasquez-Bronfman et Martinez observent que 
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<! [l ' ] enseignant disposait en effet d' un vaste éventail de poss ibilités pour encourager 

ou inhiber ce rta ins comportements des enfants » (1996 : 86). Par manque de moyens et 

de reconnaissance, l' enseignant se trouve aff~cté au niveau profess ion nel , psychosocial 

ou même existentiel, ce qui se manifeste par une pe1te de sens, un sentiment 

d ' impuissance et un malaise identitaire. Gayet estime pour sa pa1t que les problèmes 

de re lation grav itent autour de trois thèmes principaux dont l' un est un conflit de 

classe: « [ . .. ] les enseignants sont des privilégiés, il s ignorent les réalités du monde 

contemporain et il s seraient trop souvent inaccess ibles » ( 1999 : 3 5). Dans leur ouvrage 

sur l'intervention interculturelle dans un contexte de diversité ethnoculturelle, Legault 

et Rachédi (2008) constatent également chez les travailleurs sociaux un problème 

d ' inaccessi bilité avec la population ciblée. Nos observations et entretien individuel 

n 'ont pas révélé ce genre de sentiment ou de s ituation chez l' enseignante participante, 

ces é léments ont davantage été constatés lors de discussions avec celle-ci sur le milieu 

et lors de nos observations non-participatives. 

Dans notre projet de recherche, une forme de rési stance au système sco laire semblait 

contribuer au problème de relation. Elle prenait parfois la forme de conflit, entre les 

élèves et les enseignants , 1 'école et les parents ou encore entre les jeunes. Selon certains 

chercheurs 131 qui ont mené des recherches sur la question de l' intégration sociale 

d'élèves immigrants en milieu scolaire, le processus n'est pas mécan ique ou linéaire et 

consensuel , il est davantage multifactoriel , pluricausal et trans-notionnel en intégrant 

justement la dimension conflictuelle. Coulon considère d'ailleurs qu ' il est « [ ... ) 

normal que les relations sociales à l'intérieur de l'école soient fondées sur le conflit » 

(1993 : 74). 

Parmi ces facteurs , les règlements, étant la formule opératoire de normes prescrites, 

constituaient une des sources de conflit dans la relation entre l'enseignante et les élèves. 

13 1 Chercheurs: Costa-Lascoux, 1996 ; Dittmar, 2004, 2006 ; Khellil, 2005 ; Manço, 2006a ; 
Sabatier et Berry, 1994 . 



Yasquez-Bronfinan et Ma1t inez ( 1996) réperto1ient troi s grands principes de règlement 

en classe :ordre en classe, concept du s ilence et unifonnisation du rythme de travail. 

Selon ces chercheures, ceux-ci ont été conçus exclusivement dans une logique scolaire 

et, par conséquent, peuvent être insidieux dans la relation enseignant-élèves. Elles 

évoquent plus loin les travaux de Woods (1990) pour appuyer leur position : 

[Le règlement] analyse également la façon insidieuse dans ces valeurs s' imposent 
aux enseignants , s i bien que, dans de nombreuses occasions, ils jouent, sans s ' en 
rendre compte, un rôle de contrôle qui les empêche d ' établir des rapports plus 
agréables avec les élèves. Woods cite spécifiquement le contrôle des vêtements et 
des modes que suivent les jeunes. ( 1996 : 89) 

Dans notre projet de recherche, les règlements vestimentaire et linguistique mis en 

place dans l'école participante ont contribué aux contraintes relationnelles en 

engageant les enseignants dans le rôle de gendanne, ce qui ne favorise pas les 

rapprochements. De plus, les résultats d'analyse tendent à démontrer que l'enseignante, 

s ' inscrivant dans une démarche plutôt nonnative d ' intégration, ne se considère pas 

pleinement comme un acteur de socialisation dans la classe. Selon son témoignage, le 

programme d'intégration se résume au fait que ce sont les élèves qui doivent se 

socialiser et acquérir des notions culturelles et linguistiques du Québec. Lors de 

l'entretien individuel, l'enseignante suggérait de travailler plutôt sur des auteurs 

québécois avec les élèves plutôt que sur leur propre expérience migratoire afin 

d ' utiliser le théâtre comme dispositif d'acquisition de notions culturelles et 

linguistiques. Cette posture d'intégration nonnative établit et maintient des distances 

entre les élèves et l'enseignante parce que le processus se passe ailleurs, hors de leur 

relation et de la classe. 

En résumé, la position de l'enseignante ayant pris part à notre recherche semble être 

contradictoire parce qu'elle a, d'un côté, toujours affirmé ses profondes convictions 

quant à l'importance de son rôle dans le processus d'accueil et, de l'autre, parce qu'elle 

inscrit la démarche d ' intégration sociale dans une perspective socioscolaire de 
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convergence. Nous ne doutons pas de l'en gagement de l' enseignante mais nous nous 

questionnons sur le fait qu ' elle établisse ou accepte une limite très abrupte dans les 

espaces de sociali sation . Le seul fait d 'avoir participé à ce projet et les différentes 

discuss ions durant lesque ll es nous avons pu échanger sur l' impo11ance du passage 

sco laire dans le processus d ' intégration des élèves nous démontre que l' enseignante est 

disposée à comprendre l' intégration sociale d ' une façon plus ouve11e. 

5.2 Effets de la mondialisation 

Certes, la question de savo ir si les méta-réalités de la mondiali sation affectent le 

processus d ' appropriation du milieu de vie des é lèves de classe d 'accueil de cette école 

ne constituait pas l'objet de la recherche. La dimension exploratoire de la recherche, 

ancrée notamment dans une perspective écosystémique comme méta-analyse, a 

cependant révélé des aspects que nous estimons importants de présenter. D' un point de 

vue écosystémique, la littérature indique que les valeurs et principes du nouveau pays, 

particulièrement en termes identitaires , confrontent ceux de la mondialisation parce 

qu ' ils établissent des frontières. Autrement dit, pour établir une colonisation mondiale, 

il faut abolir les particularités politiques, économiques, linguistiques et culturelles des 

pays, régions et localités afin d ' imposer un seul et unique modèle de pensée (Wamier, 

1999). Nous avons observé que les participantes pouvaient confondre les notion s et 

valeurs de leur pays d 'origines avec celles de la mondialisation . 

Différentes représentations de la mondialisation associées au phénomène 

d 'appropriation ressortent dans les résultats de notre recherche de façon significative. 

Certains éléments des résultats montrent que les élèves entretiennent des liens, parfois 

très forts, avec cette dimension de la mondialisation. Comme Bauman (20 Il) le 

souligne, les effets de la mondialisation sur la question de l'immigration et de 

l'intégration des nouveaux arrivants sont inévitables parce que le paradigme de la 

mondialisation introduit des notions d'omnipotence. La mondialisation est, selon 

Galvani,«[ ... ] un phénomène complexe entremêlant de nombreux niveaux de réalité 



politiques, économiques, écologiques, technologiques, mais auss i quotidiens, affectifs, 

culturels, ou philosophiques» (20 13 : 216) qui affectent toute démarche de formation. 

Ces politiques articulant le Programme d ' intégration s' in spirent des principes 

universels, comme la Charte des droits des enfants, et s'éri gent sur des concepts en 

cohérence avec ceux-ci . Comme exposé plus haut, ces principes universels dans le 

cadre du programme semblent cohérents en théorie ; il en va autrement dans la pratique . 

Les concepts de l'intégration sociale et de l' interculturalité prennent en effet une toute 

autre dimension dans un cadre microsystémique ; leurs principes sont souvent 

confrontés à des contradictions, des résistances institutionnelles et certaines 

incohérences structurelles . Ces facteurs de contraintes institutionnelles déterminant les 

réalités au niveau microsystémique favori sent l'établissement et l'utilisation de 

stratégies d ' appropriation de type transgressif chez les élèves. Il nous semble que ces 

comportements et attitudes sont, entre autres , suscités par le contexte macrosystémique 

que constitue la mondialisation . Dans un contexte mondialisé et dans le cadre d ' une 

politique interculturelle d ' intégration sociale des populations immigrantes, Demorgon 

émet l' observation suivante : 

L' interculturel apparaît ainsi comme bien ambigu. D 'une part, il relève de données 
incontournables liées à la mondialisation en cours. D 'autre part, il dépend de projets 
humains qui s'en remettent aux libertés des individus, des groupes, des institutions . 
En fait, l' interculturel n'a d 'abord été pensé qu'en termes de méconnaissance des 
autres cultures . (2004 : 3) 

Pour la compréhension de cet aspect, nous jugeons nécessaire de présenter les facteurs 

macrosystémiques que notre recherche a pu mettre en évidence. Le premier concerne 

les effets de la mondialisation se manifestant sous le vocable de « village global » 

(Mattelart, 2002). Le deuxième porte sur le dogme de l' apparence et du comportement 

corporels, une tendance généralisée dans notre société et qui s'est manifestée sous 

différentes formes et agissements chez les élèves. Le troisième facteur est, conséquence 

des deux premiers, l'adhésion des élèves au «logo global », forme identitaire de 
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mondialisation. L'adhésion aux valeurs et principes médiatiques de mondialisation 

semblent constituer pour les élèves de classe d 'accueil de cette école un vecteur 

d 'adaptation. Tous ces facteurs , ayant été observés et étudiés à des niveaux différents, 

ont des effets signifiants sur les processus d'appropriation du nouveau milieu de vie 

chez les participantes de la recherche . 

5.2.1 Conflit entre les notions du singulier et de l'universel: 
syndrome du« village global» 

Ce facteur extérieur à 1 'école concerne, entre autres, le conflit entre les notions du 

singulier et de l'universel , une manifestation que certains auteurs (Appadurai, 2005 ; 

David, 1996 ; Mattelart, 2002) qualifient de « syndrome du village global ». En effet, 

nous avons observé ce type de conflit dans les relations tant chez les élèves que chez 

intervenants scolaires. L'individu, sous« perfusion médiatique », est dépendant d'un 

système de représentations alimenté par un réseau mondialisé de communication . Le 

conflit entre les notions du singulier et de l' universel, généré par une perte de repères, 

serait une des principales conséquences des effets de la mondialisation, 

particulièrement chez les jeunes (Haché, 1999 ; Le Breton, 2002 ; Wamier, 1999). À 

travers les différents types d'observation et d 'analyse du discours des participantes et 

des intervenants, nous avons pu constater chez les élèves participant à la recherche un 

phénomène de protection contre l'étiquette de «sous mondialisation ». Ces 

phénomènes se manifestaient de façon plus évidente chez les élèves de classe d'accueil 

de cette école parce que leur cadre de références ne semblait pas fortement ancré dans 

leur nouveau milieu de vie. 

La relation au monde et le monde face à l 'existence, « être au monde » 

À l'issue de cette recherche, nous pouvons concevoir que la relation des élèves de 

classe d'accueil de cette école avec le nouveau milieu de vie soit mobile et transposable 

par le concept de mondialisation. Celui-ci s'inscrit davantage dans une perspective 

médiatique, économique et commerciale mais a un impact certain sur la dimension 



sociale et existentiel le des populations. D ' un point de vue psychique, un des effets 

observés de la mondiali sation auprès des jeunes est d ' hypertrophier la dimen s ion 

narciss ique chez eux, qui s 'exprime par une quête insatiable du «sur-moi_~>, Goffinan 

estime que « [l]es so us-mondialisations sont souvent liées aux activités impliquant des 

remodélisations [et qu 'en] réalité, un public nonnal fait toujours preuve d ' une ce1taine 

capacité à la sous-mondialisation » (1991 : 356-357). Il mentionne plus loin « [à] 

l'opposé des sous-mondialisations, les sur-mondialisations: li ttéra lement, le passage 

d' une distance donnée à la réalité littérale à une distance plus grande, une stratification 

accme et illégitime du cadre» (Idem: 358). Selon ce chercheur interactionniste, les 

phénomènes de « sous » ou «sur » mondialisation son t 1 'express ion d'un rappo1t au 

cadre qui détermine le statut d ' indi vidus ou de populations 132
. 

Ces qualificatifs de « sur» et de « sous » mondialisation sont également transposab les 

dans une perspective écosystémique se lon laquelle l 'acteur détermine sa relation au 

monde en fonction de systèmes. L ' impact de la mondialisation (macrosystème) sur 

toute institution nationale, régionale, locale ou originelle (exo, méso, micro et onto 

systèmes) et ses acteurs constitue un objet de recherche vaste et complexe, 

particulièrement parce que ces systèmes comportent fondamentalement des paradoxes. 

Ainsi , se lon le cadre sco laire d'accueil , les é lèves de classe d 'accueil de cette éco le 

sont, à cause de leu rs origines, de leur trajectoire et leur statut, «sur» mondia li sés 

parce qu ' il s n'ont pas encore d 'ancrages nationaux . De leur côté, ces é lèves considèrent 

l'école comme «sous » mondialisée parce qu'elle fait obstacle à la mondialisation en 

132 Nous avons pu constater que des élèves de classe d'accueil ont exprimé certains critères pour 
qualifier la sous-mondialisation chez un individu, soi t par son manque d 'accès aux objets de 
consommation, par le fa it de ne pas être à l' affùt des nouveautés du marché ou de ne pas avoir ou afficher 
ostensiblement un pouvoir d'achat. Aussi , selon cette logique, un individu «sur-mondialisé» 
manifesterait des comportements hypertrophiés apparentés au consumérisme, au conformisme, au 
narcissisme et à l' individualisme. Ces critères de qualification ne semblent pas différer de ceux exprimés 
par les jeunes Québécois de souche ou ailleurs dans le monde occidental (Appadurai, 2005). 
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imposant , par exemple, une langue unique (qui n 'es t pas l'anglais) ou en restre ignant 

les pratiques vestimentaires. 

Les programmes d ' intégrati on des nouveaux arrivants semblent s'ériger sur des 

intentions et des moyens qui se contredisent. En effet, le vocable « ouvert sur le 

monde » utili sé dans ces di ffé rents programmes d ' intégration et de formation , 

impliquant une ouverture vers l'« autre», promeut l'ouverture au monde de la société 

québécoise qui se mondialise selon un système de valeurs déterminées . Dans ce 

contexte de changement, l'établissement de politiques en matières éducatives, sociales 

et culturelles, axées sur le caractère identitaire des Québécois, semble paradoxalement 

constituer une condition fondamentale d ' ouverture de la société québéco ise au monde. 

Effets de la mondialisation sur le concept de citoyenneté 

Des observateurs et des chercheurs constatent que la mondialisation affecte la 

conception de la citoyenneté dans la mesure où elle aliène notre relation fondamentale 

à l' humanité . En ce qui concerne la question des politiques gouvernementales en 

matière de globalisation , Morin et al. formulent le constat suivant : 

La crise de l' environnement en même temps que la pauvreté, la violence organisée 
et les migrations spontanées montrent qu 'à l'évidence, le phénomène capital de 
notre temps, appelé « globa li sation »,est un phénomène qui contient des é léments 
autodestructeurs , mais qu'il contient aussi les ingrédients qui peuvent mobiliser 
l' humanité pour la recherche de solutions planétaires fondées sur la nécess ité d ' une 
anthropolitique. (2003 : 120) 

C 'est cette volonté de participer et de contribuer aux changements géo-économiques 

qui dirige des pays dans l'é laboration de leurs politiques économiques, culturelles et 

sociales. Des auteurs et chercheurs 133
, qui ont mené des recherches sur la question de 

133 Auteurs et chercheurs : Abdal lah-Pretceille et Porcher, 1996 ; Appadurai, 2005 ; Bautier, 1994 ; 
Bau er, Loo mis et Akkari , 2012 ; Berthelot , 2006 ; Carpentier, Longo et CU RSEP, 2008 ; David, 1996 ; 
Demorgon, 2004 ; Gohier, 2002, 2006 ; Haché, 1999 ; Kozakaï , 2007 ; Le Breton, 2004 ; Meirieu, 
2004b ; Stiegler, 2006 . 



la cu lture et de la mondialisation, ont pu constater les effets sur les processus 

d ' intégration soc iale des immigrants et des minorités. Pour comprendre ces effets, nous 

devons présente r ce1tain s é léments du concept de mondialisation qui contribue 

abondamment à la manifestation de ce syndrome du « village g lobal ». 

Le Breton observe que « [l]e village globa l, loin d 'être l' univers de la rencontre, isole 

chacun « chez son o rdinateur » sous des formes bavardes d'autisme » (2004a: 164). Il 

ajoute que « [l]a mondiali sation réduit en apparence les di stances , mais loin de 

conjuguer les cultures, elle les élague et aboutit en fait à l'américanisation du monde 

ou à l'appauvri ssement des systèmes symboliques» (Idem). De morgon constate quant 

à lui que cette mondialisation, concept postmoderne, contribue à développer deux 

caractéristiques, la première est « [ ... ] l' abondance et la multiplication des échanges 

entre personnes, groupes, régions, États, institutions internationa les. La seconde est la 

vitesse [ ... ]. La mondialisation en cours est en effet caractérisée par une intense e t 

rap ide circulation » (2004: 7 ). Selon cette conception, les effets de la mondialisation 

sur la vie sociale des élèves consistent à gommer les identités ethnoculturelles et 

imposer un conformisme ambiant. Gohier considère également que « [l]e phénomène 

de la mondia lisation , sur le plan économique, et celui de la paupéri sation des pays en 

voie de développement sont d ' autres causes expliquant le mouvement migratoire et le 

brassage culturel et identitaire (Dollfus, 1997 ; Gohier, 2002 ; Stiegler, 2006 ; 

Thériault, 1999) » (2006 : 150). Tous ces éléments évoqués ont une incidence sur les 

processus migratoire et intégratoire des élèves de classe d 'accueil de cette école. Pour 

comprendre cet effet d ' incidence, nous avons identifié la télévision comme média 

principal de transmission. 

Conditionnement télévisuel 

Les résultats de notre recherche démontrent effectivement que la télévision semble 

avoir formé chez certaines participantes leur conception du drame et une forme 

d ' expression télévisuelle. Durant les entretiens de groupe, nous avons demandé aux 
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pa1iicipantes pourquoi ce1taines tenaient absolument à fom1uler la trame dramatique 

du spectacle dans une conception de feuilleton télév isé. Ces participantes nous ont 

répondu qu 'elles se comprenaient mieux ainsi et que les spectateurs, leurs pairs, allaient 

mieux comprendre la pièce de cette façon parce que tout le monde regarde la télévis ion. 

Les participantes ont ainsi adopté une stratégie communicationnelle qui s'appuie s ur 

leur connaissance de la colonisation télévisuelle ainsi que sur leur pratiques et expe1tise 

relatives aux réalités vécues par les jeunes immigrants. Le résultat d'analyse du 

portfolio et des données des entretiens de groupe semblent démontrer que le monde 

télévisuel constitue un point de repère pour plusieurs. Cela signifie-t-il que les 

participantes sont sous conditionnement télévisuel ? Une chose ress01t de notre 

recension et de nos résultats de recherche :la télévision a colonisé l'espace mondialisé 

des communications. Pour coloniser les pensées, il faut, se lon Appadurai (2005), 

utiliser des média étant au goût du jour et massivement popularisés sur 1 'ensemble du 

globe, comme la télévision et la radio ou le cinéma. Dans leur ouvrage intitulé 

«Éducation et communication interculturelle », Abdallah-Pretceille et Porcher 

expliquent la contribution de la télévision dans la promotion de la mondialisation 

auprès des populations immigrantes en ces termes : 

[ .. . ] des situations qui projettent Je spectateur, où qu'il so it, dans un monde qui 
n 'est pas Je sien direct, mais Je touche cependant parce qu ' il rencontre, sur un mode 
neuf, un certain nombre de préoccupations universelles, présentes dans la vie de 
chacun d 'un bout du monde à 1 'autre. ( 1996 : 169) 

Compte tenu de son niveau mondialisé de pénétration, la télévision, étant omniprésente 

dans les vies des jeunes immigrants, leur permet, entre autres, de se projeter ailleurs 

selon un formatage télévisuel (Desmurget, 2011 ). Abdallah-Pretceille et Porcher 

considèrent que l'omnipotence et l'ubiquité de la télévision contribuent à la 

construction du concept de« village global »planétaire en affirmant que « [I]a terre est 

devenue un village parce que chacun peut désormais voir entrez chez lui l'événement 

qui est en train de se dérouler à l'autre bout du monde» (1996: 166-167). Meirieu 



abonde dans ce sens en pointant le fait que la tél év is ion contribue particulièrement à la 

déconstruction de l' intentionnalité: 

[La té lévision] est un média qui induit une vision fi·agmentée, segmentée, découpée 
du réel [ ... ] Il y a toujours une intentionnalité qui reconstruit l' œuvre, or c'est 
précisément cette perte d'intentionnalité que la tél évision nous impose 
mass ivement dans ce que Castoriadis appelait « la montée de l' insignifiance ». 
(2004b: 4) 

Nous observons donc par ce conditionnement télévisuel un mouvement contradictoire. 

À cet égard, Duvignaud (1993) constate que l'emprise de la télévision dans les mœurs 

et pratiques de vie du spectateur se manifeste par le fait qu ' il perd la notion du s ingulier 

et le sens des réalités. Pour illustrer son propos, il se réfère à« Margaret Mead [qui] 

évoque 1 'atypisme de certains individus qui , dans des sociétés non historiques, ne 

respectent pas les mod èles de comportement fi xés par la société et qui, par conséquent, 

s' iso lent d 'autant plus dans leur particularité que la conscience commune les tient à 

distance » (1993: 245). Tardif et Mujawamarirya considèrent aussi que les problèmes 

ressentis entre les notions du singulier et de l' univers signifient que « [ ... ] ce qu 'on 

appelle «culture » semble aujourd'hui se révéler à travers une expérience 

fondamentale de fragmentation et de dispersion » (2002 : 7). Dardot et Laval (2009) 

qualifient pour leur part de « désymbolisation du monde» les manifestations du 

phénomène globalisé d 'éclatement des systèmes de valeurs, selon lequel notre monde 

symbolique est devenu un produit consommable, jetable et monnayable à souhait et 

sans limite. 

Nous avons constaté chez les participantes de notre recherche une forme médiatique de 

colonisation des espaces affectifs, culturels et sociaux qui transcende cette idée du 

« monde-marchandise » (Dardot et Laval, 2009 ; Dobré, 2002 ; Le Breton, 2002) ou du 

« monde objet» (Morin et al., 2003). Ainsi , pour que le monde devienne un objet 

consommable, jetable et monnayable, il faut le morceler et le dé-symboliser. Comme 

le contenu et les moyens de la télévision ou des nouveaux médias véhiculent les valeurs 
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et principes de la mondiali sation , les thè mes présentés ont un effet de fragmentation 

sur le ti ssu culturel et le milieu de vie du spectateur 134
. Bautier observe qu 'un des effets 

de la fragmentation sociale est la production de sous-groupes à travers laquelle 

« [c]haque individu participe de plusieurs sous-groupes sociaux et culturels qui 

produisent une inflation de signes de reconnaissance et d 'appartenance et qu ' il doit 

gérer alors même qu ' ils peuvent être contradictoires» (1994 : 70), phénomène que 

Las ch (2000) et Lipovesky ( 1996) ont observé dans leurs travaux respectifs sur le 

narciss isme ambiant. Nebe considère pour sa part que : 

[ .. . ] l'identité est considérée comme un concept obsolète car, dans notre âge de 
modernité réflexive (Giddens), seconde modernité (Beek) ou post-moderniste 
(Lyotard) caractérisé par la globalisation et les processus de 'disembedding' 
(Giddens 1993), le soi-même est tellement fi·agmenté qu ' il ne peut plus être 
distingué ni du domaine social ni de son« Autre». (2003 : 3) 

Les valeurs et principes appartenant à la mondialisation que nous avons observés chez 

certaines participantes étaient fortement ancrés dans leurs comportements, attitudes et 

discours, cela parfois bien au-delà de leur propre identité d 'o rigine. Compte tenu des 

circonstances de migration , d ' incertitudes et d ' accueil, cet état est, se lon Carpentier, 

Longo et CVRSEP (2008), tout à fait no1mal pour des adolescents immigrants car, faute 

de ne pas encore appartenir au pays d 'accueil , ils s' identifient, à différents degrés, à 

l'idée du« village global». Selon les résultats d 'analyse du portfolio et des entretiens 

de groupe, ces valeurs et principes semblent avoir constitué un relais au pays d'accueil. 

Toutefois, cette adhésion a nécessairement des conséquences sur la construction de la 

personnalité des élèves de classe d'accueil de cette école et leur rapport existentiel. En 

effet, d'un point de vue systémique, en adhérant à ces valeurs et principes médiatiques 

de mondialisation, les élèves immigrants sont en quelque sorte en suspension des 

processus d'appropriation du nouveau milieu de vie qui sollicitent et mobilisent chez 

134 Auteurs et chercheurs : Appadurai, 2005 ; Abdallah-Pretceille et Porcher, 1996 ; Bautier, 1994 ; 
David, 1996 ; Fourest, 2009 ; Gohier, 2002, 2006. 



l'être humain ses différentes facultés adaptat ives. Une de ces états de suspension 

concerne leur rapport à leur corps qui a une incidence directe sur leur relation corporelle 

à l'environnement. 

Deldime et le Théâtre La montagne magique ( 1998) observent dans leurs pratiques que 

les jeunes qui participent à des projets de théâtre rédui sent la création théâtra le à une 

esthétique dépourvue de poés ie , de profondeur de symbo le ou de métaphore. Dans sa 

pratique du jeu de rôles auprès de jeunes issus de fa mi Il es défavorisées et immi grantes, 

Badache (2002) constate également cette« carence symbolique » chez les participants. 

Cette question de perte de la dimension symbolique dans la création théâtrale auprès 

des jeunes et leur adhésion à l' hyper-réalisme au théâtre préoccupe ce chercheur et 

praticien qui considère que cette «carence symbolique »serait source de tensions, de 

conflits et d'actes de violence. Ryngaert (1991) confirme qu'il y a dans nos sociétés 

une tendance généralisée à 1 ' hyper-réalisme, convention omnipotente dans les médias , 

qui annihile tout intérêt pour la question du symbolique. Il ajoute qu ' une des rai sons 

principales d 'animer des activités théâtrales auprès des jeunes est justement de leur 

offrir un monde plus varié et ouvert. Dans le domaine de la macro-politique, Dardot et 

Laval (2009) observent que cette pensée unique du consumérisme et du conformisme, 

imposée mondialement, affaiblit ou dégrade, voire pervertit, chez les populations 

ciblées le sens de la représentation symbolique, phénomène qu ' ils désignent par le 

terme de « désymbolisation ». 

La représentation soutenue et concertée chez certaines participantes d ' une esthétique 

télévisuelle dans la formulation du spectacle semble indiquer que les effets de la 

mondialisation ont un impact sur l' intégration des élèves immigrants. Le deuxième 

aspect qui ressort des résultats d 'analyse est l'adhésion au concept du «produit 

uniforme fini » (Goffman, 1973) qui transcende le monde de la consommation et la 

télévision. Appadurai (2005) et Desmurget (2011) constatent respectivement que le 

phénomène mondial de consommation télévisuelle contribue à augmenter massivement 
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cette dépendance consumériste : le monde se réduirait à un objet de consommation 

(Dobré, 2002), comme le phénomène du « monde objet »évoqué plus haut (Abdallah­

Pretceille et Porcher, 1996). Dans nQtre recherche, la question de l'esthétique 

télévisuelle freinait le processus de création parce que cet1aines pat1icipantes ne se 

percevaient pas totalement comme créatrices et auteures de leur création. D'ailleurs , 

l'as pect existentiel ressortait très peu des actions et comportements chez ces 

pat1icipantes. Pour accéder au cœur d'une dimension symbolique du drame, nous avons 

dü les soutenir tout au long du projet. Nous avons constaté que les rés istances vécues 

chez certaines par rappot1 au récit de vie étaient dues à une forme de pudeur et une 

crainte de ne pas se conformer au modèle de «village global» qui s'incarne dans le 

« produit unifotme fini ». 

Appadurai (2005) explique qu'une des conséquences de la mondialisation est justement 

l' imposition d' un modèle esthétique, majoritairement véhiculé par la télévision, qui est 

dépourvu de toute singularité et caractère culturels ou métaphysiques. Desmurget 

(20 Il), dans son ouvrage sur les effets de la télévision, va également dans ce sens en 

affirmant que l'esthétique télévisuelle touche particulièrement les enfants en 

uniformisant, entre autres, les modèles culturels, artistiques et esthétiques. Pour 

appuyer son affitmation, il évoque, entre autres, les résultats d' une étude transnationale 

de l' UNESCO qui indiquent que le taux moyen de pénétration dans le monde de la 

télévision est de 85 %. Groebel ( 1999), auteur du rapport, constate que « [!]'écran est 

devenu un medium universel à travers le monde » (2011 : 39). En définitive, nous 

pensons, en ce qui concerne les participantes de la recherche, que la dimension 

existentielle a été évacuée des attitudes, comportements, gestes et paroles par le souci 

de se conformer à ce modèle. 



5.2.2 Dogme de l'apparence et du comportement corporels 

Comme nou s l' avons montré au chapitre Il , l'ado lescence est une période de trans ition 

entre 1 'enfance et le monde des adultes durant laquelle le jeune peut vivre une 

transformation de son existence, de son corps et de sa psyché (Berthelot, 1983 ). 

L'apparence et le comportement corporel des élèves de classe d ' accueil de cette éco le 

ont constitué des éléments d ' étude importants qui nous informaient sur leur attitude e t 

démarche d'appropriation . Pour di scuter de cette question , nous nous so mmes inspiré 

de la conception de l'apparence corporelle qu'offre Le Breton : 

L'apparence corporelle répond à une mise en scène par l' acteur, touchant la 
manière de se présenter et de se représenter. Elle englobe la tenue vestimentaire, la 
manière de se coiffer et de s'apprêter son visage, de soigner son corps, etc., c'est­
à-dire un mode quotidien de se mettre socialement en jeu, selon les circonstances, 
à travers une manière de se montrer et un style de présence . (2002 : 97-98) 

Il ajoute que l'apparence corporelle se conjugue selon deux modalités : la première, 

provisoire et superficielle, répond à des affects qui dépendent de variables sociales, 

culturelles et psychosociologiques. Par contre, la deuxième concerne l'aspect physique 

de l' individu comme la taille, le poids, la physionomie et autres variables corporelles. 

Ces deux aspects observés ont particulièrement suscité notre intérêt quant aux modes 

d 'opposition aux codes et règlements de l'école. Ceux-ci se manifestaient par 

différentes pratiques transgressives et subversives dans leurs démarches de 

socialisation, de ritualisation et d ' intégration. En effet, le règlement de l'établissement 

prévoyait un code vestimentaire qui, conformément au projet éducatif, avait pour 

objectif de neutraliser ou atténuer certains discours et expressions de violence et 

d 'hypersexualisation. 

À titre d'exemple, lors de l'exposé des récits de vie, des participantes hispanophones 

ont commenté avec ironie l' histoire de Ionica qui racontait qu'elle était« excitée» à 

l'idée de voir les chutes du Niagara, et, selon ses collègues, elle faisait allusion à de 

l'« excitation» sexuelle. Nous avons expliqué qu'en français pour faire allusion au 
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« pl aisir sexuel » il faut le spécifi er en dés ignant « excitation sexuelle » et que dans ce 

contexte l'excitation se référait davantage à un plai sir total , sensitif ou contemplatif. 

Ce que lonica a confinné : elle a développé son idée en expliquant que les chutes du 

Niagara, en raison de leur splendeur, représentaient pour beaucoup de Moldaves, et 

sans doute pour la majorité des populations d ' Europe de l' Est, un symbole de liberté, 

de force , d'amour et de prospérité. Cette image l' avait accompagnée tout au long de sa 

trajectoire de migration et, étant maintenant au Canada, elle se devait d ' accomplir ce 

voyage initiatique. Anna a argué que les chutes du Niagara représentaient certes pour 

les gens de son pays d 'origine cette idée d ' amour et de romantisme mais également 

celle de 1 'activité sexuelle débordante des jeunes mariés durant leur voyage de noces ; 

cet événement était garant de la prospérité et de la santé du couple en liant romantisme 

et sexualité. 

Nous avons aussi tous convenu que, compte tenu de la splendeur du s ite, l' image des 

chutes du Niagara dégageait une idée de force et de prospérité et que, dans le contexte 

du récit de cette participante, il était davantage associé à un sentiment de contemplation 

vécu par leur collègue. Malgré cela, ces participantes hispanophones ont maintenu que 

leur collègue tentait d ' exprimer un fantasme sexuel , commentaire qui a d'ailleurs 

froissé Ionica car elle a fortement rou gi. Ce commentaire autour des chutes n' était 

qu ' une provocation de la part de certaines participantes, dont Anna, qui tentaient de 

soumettre leurs expressions corporelles à des notions sexuelles ou érotiques. Nous 

pensons aussi que l'adoption par certaines participantes de ces attitudes hypersexuées 

constituait un moyen d 'asservir et/ou de contrôler leurs collègues qui, par pudeur, 

n'adhéraient pas à cette façon de penser ou qui n' avaient pas atteint la maturité 

sexuelle. 

Il nous semble aussi que l' établissement scolaire tentait par un cadre réglementaire de 

protéger les valeurs et principes du système éducatif dont notre société s'est dotée. Il 

s'agissait de contrer les effets mondiaux de la marchandisation de la pensée et de la 



mercant il isation du corps (Dru·do t et Laval, 2009; Le Breton, 2008). Or, les é lèves 

défiaient, à des fi·équences et des niveaux différents, ce cadre réglementaire, ce la au 

même titre que l' ob li gation d ' uti liser uniquement le frança is à l'éco le . De cette faço n, 

il s se pos itio nna ient en réaction au système de va leurs soutenu par le cadre sco laire 

d ' accueil. Nous pensons qu' ils le faisaient pru·ce que la transgress ion comme 

comportement et attitude était un moyen de se sociali ser et que 1 'apparence représentait 

le niveau d ' adhés ion des ind ividus aux valeurs et princ ipes médiatiques de 

mond ialisation. 

Levesque (1995) considère que les co mportements de résistance et de transgression 

chez les adolescents seraient générés par le sceptic isme de nos sociétés modernes, cela 

particulièrement pour cette catégorie de la population. D ' a illeurs Je concept de 

l' ado lescence est fort ement ancré et mondialisé135 grâce, entre autres, à la pénétrati on 

télévisuell e et la culture de masse (Stiegler, 2006). L'adolescent se présente co mme un 

être de transition en quête d' identité et, pour cela, rejette ou remet en ques tion toute 

forme d 'auto rité, à commencer par ce lle des parents et des ense ignants . Il s ' agit d ' une 

modalité immédiate de mi se à distance et une rupture avec les valeurs et princ ipes 

universe ls de l'éducation défendu par notre système éducati f 

Il s'établit alo rs une distance et une rupture entre les dive rses populations d' un même 

système par un principe de ségrégation générationnelle (Charlot, 1999 ; Lasch, 2000 ; 

Philibert et W ie l, 1997), soit entre les é lèves et les enseignants ou entre les indiv idus 

des différentes classes sociales. Ce « clash des générations » contribue à la 

fragmentation du ti ssu social ainsi qu 'à 1 ' éclatement des représentations auxquelles les 

populations s' identifient. Par conséquent, cela génère une perte de re pères culture ls, 

historiques et psychosociologiques. Philibert et Wiel ( 1995 ) estiment pour leur part que 

ce comportement chez les ado lescents est justement géné ré par une crise socio-

135 Auteurs et chercheurs : Cohen, 1964 ; Erikson, 1978 ; Gendreau, 1999 ; Rassial, 1999 ; Stiegler, 
2006 ; Tremblay, 1999. 
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générationnelle, qui peut être pa1fois violente et temporaire ma1 s peut auss1 se 

prolonger jusqu 'à l' âge adulte (Erikson, 1968, 1978). 

Dans un contexte de perte de repères qui génère chez les individus une dépendance à 

des modèles conformés (Jodelet, 2000), le corps devient de par son expression, chez 

les adolescents, après la pensée, l'espace le plus colonisé par la mondialisation (Le 

Breton , 2002). Le rapport au« corps propre» et la sensation de pouvoir par l'utilisation 

du « corps séducteur» relève, selon Le Breton , « [ . .. ] plutôt d ' une fonne 

d 'o rgan isation diffuse qui impose sa marque sans être nécessairement élaborée et objet 

de discours » (2002 : 101 ). L' apparence étant du monde du visible, le pouvoir du corps 

est celui de l'existence et de la vie. Le Breton écrit plus loin , en se référant à Foucault 

(1976), que l' individu qui entre dans un champ de visibilité ou qui tente d ' être visible 

prend la responsabilité du pouvoir et, par conséquent, « [ ... ] il inscrit en soi le rapport 

de pouvoir dans lequel il joue s imultanément les deux rôles ; il devient le principe de 

son propre assujettissement » (Idem : 1 03). 

S ' inspirant de l' hypothèse de Foucault (1976) présentée dans l'ouvrage l'Histoire de 

la sexualité, nous acceptons l' idée que ce « pouvoir sur la vie », caractérisé par les 

sociétés occidentales contemporaines, se trouve au croisement d'une « anatomie 

politique du corps humain » et d ' une « biopolitique de la population ».Nous voyons le 

corps de ces adolescents se conformer aux valeurs et principes médiatiques de 

mondialisation en évoluant et s'exprimant justement par un discours de violence et 

d'hypersexualisation. Ils le font dans le but de s'intégrer à une société de 

consommation, virtuellement et concrètement établie au sein du tissu social. À 

1 'exemple des adultes, ils le font avec ce sentiment que le pouvoir de consommer donne 

un sens à leur existence. L'apparence dans ce monde est primordiale et, 

particulièrement, comment 1 ' individu re-présente son corps à lui-même et à la société. 

La publicité, notamment, impose des représentations narcissisées du corps en offrant 

des modalités de sa consommation. Le Breton formule à ce propos le constat suivant : 



Un marché en ple ine croissance renouvelle en permanence les signes vi sant à 
l'entretien e t à la mise en valeur de l' apparence sous les aus pices de la séduction 
ou de la « communication ». Vête ments, cosmétiques, pratiques phys iques, etc., 
forment une conste llation de produits convoités destinés à foumir la « loge » où 
l' acteur soci a l soi gne ce qu ' il donne en suite à voir de lui-même à Ta manière d'une 
vivante carte de vi site . (2002 : 99) 

Dans ce contexte, le corps devient une préoccupation constante, il doit satisfaire le 

regard de 1 ' autre sur un principe de séduction. Bajoit apporte pour sa par1 une 

explication rel ative au phénomène de dépendance à l'apparence corporelle comme 

principe de conformité : 

[ ... ] l' individu d ' aujourd ' hui , pas plus que celui d ' hier, n ' a pas besoin d ' aller 
chercher en lui-même le sens de ses conduites, mais se contente d ' intérioriser, 
comme il l' a toujours fait, les sens qui lui sont proposés par la culture ambiante: 
toutes les institutions (la famille , l' école, la télévision , la publicité, les entreprises, 
l' État, les par1is, les associations ... ) diffusent des « modèles identitaires », qui ont 
inspirés des injonctions du « Grand Individu Abstrait », qui sont hautement 
valorisés, auxquels il est invité à se conformer. (2007 : 275) 

Cette dépendance au modèle d ' apparence corporelle consiste en l' extériorisation d ' une 

fonne dualiste de narcissisme que Lasch (2000) qualifie d '« inside-out ». Le Breton 

juge pour sa part que ce dualisme des sociétés modernes oppose davantage « [ . .. ] 

l'homme à son propre corps à la manière d ' un dédoublement » (2002: 110-111). Il 

considère que le corps« [ ... ]détaché de 1 'homme, devenu objet à façonner, à modifier, 

à moduler selon le goût du jour, vaut pour l'homme, en ce sens que modifier ses 

apparences revient à modifier l ' homme lui-même » (Idem). L'adoption de ces 

modalités et comportements permet aux individus ou groupes d'indiquer à leur 

entourage, un réseau ou à la société, leur « volonté » de se conformer à ces modèles 

dominants. 
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L 'apparence comme indicateur d 'appropriation 

Pour les rai sons évoquées, le phénomène de l' apparence corporelle nous est apparu 

comme un indicateur du proces~~s d' appropriation des notions, valeurs et principes de 

la société d ' accueil dont ceux de la mondialisation font pattie. L'aspect juvénile, par 

exemple « être jeune », semble être, selon Le Breton, un principe généralisé de 

compot1ement chez les adolescents, une pratique sociale reconnue par la société. Selon 

un principe générationnel , « Être jeune » signifie s 'identifier à un groupe d ' individus 

par l'exclusion des autres groupes générationnels. Afin de se définir sociologiquement 

ou socialement et pour rendre cette identité durable ou visible, les individus 

s' identifiant à ce groupe de « jeunes» exploitent les principes de l'apparence corporelle 

et superficielle qui s ' appuie sur les fondements du narcissisme (Lasch, 2000). À cet 

égard , Le Breton formule le constat suivant : 

Cette pratique de l'apparence, dans la mesure où elle se donne à l'appréciation des 
témoins, se transforme en enjeu social, en moyen délibéré de diffuser une 
information sur soi comme 1 ' i !lustre aujourd'hui l'importance prise par le look dans 
le recrutement, la publicité ou l' exercice méticuleux du contrôle de soi que 
cherchent à promouvoir les agences de communication à l'usage des hommes 
publiques, notamment les politiques. (2002 : 98) 

Les notions du look chez les adolescents semblent être persistantes dans leur existence. 

Selon Appadurai (2005), ce narcissisme ambiant s'articule principalement par des 

pratiques hédonistes de consommation qui sont profondément ancrées dans les 

habitudes de vie liées au corps. Aussi, maîtriser les codes médiatiques par l'apparence 

et le comportement corporel semble constituer pour les adolescents immigrants un 

cadre reconnu d'intégration qui est en réaction à celui de l'école. Les élèves de classe 

d 'accueil de cette école semblent être en réaction au code vestimentaire, établi par une 

autorité directe, parce qu'il contraint, par ses objectifs éducatifS, justement toute forme 

d'adhésion à des dogmes politiques, religieux et esthétiques ou mercantiles. Ces 

dogmes en présence se résument à des stéréotypes mondialisés que Le Breton expose 

de la façon suivante : 



La mise en scène de l'apparence livre l' acteur au regard évaluatif de l'autre, et 
notamment à la pente du préj ugé qui le fixe d 'emblée dans une catégorie sociale ou 
morale au vu de sa mine, d ' un détail vestimentaire, au vu aussi de la forme de son 
corps ou de son visage. Les stéréotypes se greffent avec prédilection sur les 
apparences physiques et les transforment volontiers en stigmates , en s ignes fatals 
de travers moraux ou d ' une appartenance de race. (2002 : 98-99) 

La réaction d'élèves féminins à la présence du chercheur-animateur dans l'école 

confirme notre constat de l'adhés ion au système de l' apparence corporelle . Rappelons 

que le statut du chercheur-animateur lui permettait d ' observer et d 'i ntervenir dans le 

cadre des activités de théâtre mais non au niveau administratif; il ne pouvait pas 

intervenir auprès des élèves de l'école, comme leur reprocher leurs comportements 

transgressifs et corporels. Son rôle et son statut ont provoqué ou permis de révéler 

certains comportements et relations stéréotypés femme-homme par un marquage 

manichéen et provocateur du corps. Ce jeu de provocation de la part de certains élèves 

féminins s'accordait aux valeurs et principes médiatiques de mondialisation , ce que les 

discussions avec l'enseignante ont confirmé. Enfin, le processus de sexualisation des 

comportements et du corps semble fortement associé au niveau de projection de 

certaines participantes ; cette perspective donnerait la sensation de plein pouvoir sur 

leur propre corps et sur celui des autres. Selon cette logique, c'est la maîtrise des codes 

d ' hypersexualisation qui va permettre aux individus d'obtenir une position dans un 

groupe. Différents facteurs vont ainsi déterminer sa place et son pouvoir : sa capacité 

de projection, ses compétences psychosociales, sa position socioéconomique, son 

aspect physique et son goût du risque ainsi que les circonstances socioculturelles et 

historiques. 

5.2.3 Adhésion des jeunes à des modèles médiatiques et publicitaires : 
syndrome du « logo global» 

Après le syndrome du «village global», l'apparence et le comportement corporel 

deviennent alors un logo reconnu «globalement » par les valeurs et principes de 

mondialisation qui se représentent à un niveau interactif local. Étymologiquement 

347 



348 

parlant, le concept « logo» s ignifie di scours ou parole e t, dans _ce contexte d ' hype r­

réalité, le corps devient le moyen et l' objet de communication_ Comme le masque et le 

costume au théâtre sur la psychologie de l'acteur, le « logo global » traduit une 

métamorphose chez l' individu. Ce logo aurait semble-t-il des vertus protégeant 

justement les individus qui l'utili sent de tout « marquage culturel » ou profilage social 

de « sous mondialisé». Les résultats de notre recherche nous permettent d 'affirmer que 

l'espace télévisuel représente pour les pmticipantes un cadre transculturel de rencontres 

et d ' échanges. Au même titre que les comportements de provocation et de séduction 

observés chez les élèves, nous avons constaté un processus de mise en scène du corps 

social par laquelle le pouvoir socio-affectif devient dans ce contexte hype rtrophié du 

« village g lobal » un enjeu crucial d ' appropriation du nouveau milieu de vie. En 

adoptant la perspective du « logo global », les adolescents semblent échapper à cette 

notion de l' « individu abstrait » perdu dans un monde éc laté et éphémère (Berthelot, 

1992). Le « logo global» ancre le pouvoir vi1tuel de l' individu dans cette réalité 

globalisante du marché, l'individu devient alors consommateur. Selon cette 

conception , l' individu a le sentiment d'être libre d 'exister, d ' agir et d'avoir un pouvoir 

sur cette hyper-réalité136. 

Dans ce contexte de conformisme ambiant et de pe1te de repères, Gohier (2006) 

considère que les jeunes issus de familles immigrantes sont affectés par un phénomène 

de fragmentation identitaire qui prend plusieurs formes. À ce propos, dans leur ouvrage 

intitulé « Éducation et communication interculturelle », Abdallah-Pretceille et Porcher 

observent chez des jeunes issus de familles immigrantes qu '« [u]ne culture des pairs , 

appuyée essentiellement sur la télévision est dorénavant née, et elle est vécue comme 

une identité collective » (1996 : 178). Nos observations et les entretiens de groupe 

démontrent également que les élèves des classes d 'accueil adhèrent à des modèles 

136 Chercheurs: Barbier, 1986 ; Baudry, 2000 ; Goffman, 1988 ; Giddens, 2004; Lasch, 2000 ; e 
Breton, 2002 ; Lipovetsky, 1987, 1996. 



méd iatiques et public ita ires. Ces modè les, appartenant au concept du « logo global », 

se résument à des relati ons sté réotypées qui affectent ou déterm inent les re lation s et 

rôles sexuels entre les deux sexes (Appadura i, 2005 ; Le Breton , 2002, 20 1 1 ). 

Les représentations de cette« civ ili sation mondiali sée » qu ' incarne le« logo global » 

semblent menacer d ' un po int de vue identitaire tant les entités nationa les, régionales, 

locales et familial es dans leur intégrité parce qu ' elles gomment ces di stinctions 

s ingulières . Comme les différentes modalités de socia lisation observées pendant cette 

recherche témoignent de l' adhésion des é lèves de classe d 'accueil de cette école à ce 

modèle mondialisé d ' interactions socia les, nous pouvons nous demander s i intégrer la 

vie sociale se résume à arbo rer un masque de conformité, se mettre en scène et jouer 

un personnage hyper-rée l. Dans cette perspective, Le Breton considère que les valeurs 

et principes d' un marché mondialisé vé hiculen t des stéréotypes globali sants qui 

établissent un rapport consumériste au monde, rapport qu'il expose de la façon 

su ivante: 

Le marché implique le déracinement des hommes et leur soumiss ion aux données 
de la consommation, c'est-à-dire à un monde sans repères. L'obsolescence de la 
marchandise est devenue celle de la soc iété e lle-même. Celle aussi de l'homme, 
désormais jetable comme autres proj ets. Obsolescence du corps perçu par certains 
comme insuffi sance dans ce contexte de compétition et qu ' il convient de mettre à 
niveau (Le Breton, 1999). Nous sommes dans le monde du tremblement du sens. 
(2004a: 159-160) 

Appadurai considère lui auss i que « [l]a consommation est une caractéristique générale 

de l'économie culturelle » (2005 : 11 2). Les valeurs et principes de mondiali sation 

s'érigeant sur les fondements culturels, historiques et socio-affectifs de nos sociétés 

constituent un nouve l ordre sociétal , ou socio-mental comme le qualifie Barbier ( 1986), 

dans lequel toute forme de relations est marchandisée. Goffinan écrit à cet égard que : 

[ .. . ] les publicitaires ne créent pas les expressions ritualisées qu ' ils emploient. Ils 
exploitent le même corpus de parade, le même idiome rituel que nous tous prenons 
part aux situations sociales, et dans le même but :rendre lisible une action entrevue. 
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Au plus, il s ne font que conventionnai iser nos conventions, s tyli ser ce qui l' est déjà, 
faire un usage fi·ivole d ' images décontextualisées, bref leur camelote, si l'on peut 
dire, c'est l' hyper-ritualisation. (1988: 185) 

Selon ce chercheur, ce processus ne peut se faire qu 'en utilisant les systèmes culturels 

pour les remplacer par un système hypertrophié de stéréotypes. C'est dans cette hyper­

réalité que les élèves immigrants participant à notre recherche semblent vouloir se 

projeter. Cela s'explique, si l'on se réfère à Grotowski , par un sentiment de 

vulnérabilité vécu par les individus et leur réseau social : 

Le rythme de la vie dans la civilisation moderne est caractérisé par la hâte, la 
tension , un sentiment de culpabilité, le désir de dissimuler nos motifs personnels et 
d 'assumer toute une gamme de rôles et de masques dans la v ie (en fonction de la 
famille , du travail , des amis ou de la vie en communauté, etc.). (1971 : 265). 

Face à cette potentielle vulnérabilité, le concept de « logo global »établit ce sentiment 

identitaire d ' appru1enance et procure l' idée d ' aboutissement à laquelle les élèves de 

classe d ' accueil de cette école semblent se soumettre, cela en réaction aux valeurs et 

principes nationaux, régionaux ou locaux comme celles de la famille. 

À cet égard, ce que nous a révélé 1 'exercice de 1 'atelier-théâtre «photo-flash », repris 

à plusieurs fois , est l' exécution de scénarios établis par certaines participantes dans 

lesquels les rôles sexuels et sociaux étaient ritualisés . Nous avons observé que ces 

modèles et ces scénarii sont conjugués selon un système basé sur la prise de pouvoir 

d'un individu, ou groupe, sur un autre individu, ou groupe en fonction de son pouvoir 

de séduction et de soumission. Les propositions de départ des mises en scène par un 

procédé photographique portaient souvent sur des situations de soumission au pouvoir, 

l'existence des protagonistes était soumise aux dictats d'un ordre donné. Lorsque des 

propositions de départ étaient engagées dans une idée de bonheur ou de réussite, 

certaines participantes récalcitrantes renversaient leur sens en donnant une direction 

dramatique ou, parfois, tragicomique, scénarios dans lesquels les personnes 



proposantes étaient ?Ouvent ridiculisées. En l' absence de l' enseignante, ces 

participantes prenaient un plais ir à diriger les propositions dans cette voie 137
. 

Ces tableaux avaient un caractère stéréotypé et très fermé , reprenant ·des thèmes clichés 

des rôles sexuels propres à la publicité. Ces participantes reproduisaient ai nsi des 

thèmes publicitaires mettant en scène différentes formes de ritualisation et de 

stéréotypes attachés à la féminité dans sa relation à 1 'homme. Cela rejoint les 

observations de Le Breton , pour qui « [l]a plupart des publicités mettant en scène des 

hommes et des femmes évoquent plus ou moins ouvertement la division et la hiérarchie 

traditionnelle des sexes » (2002: 84-85). Durant les séances consacrées à cet exercice 

d ' improvisation «photo-flash », nous avons pu associer les tableaux thématiques aux 

catégories de Goffman ( 1988) qui ont été confirmées, à travers nos observations, chez 

les é lèves féminins des classes d ' accueil : 

la femme enfant ; 

la femme jouet ; 

la femme docile (objet); 

la femme domina. 

Nous avons suggéré de développer ces thèmes et de les approfondir mais certaines 

participantes ne voulaient pas retravailler les propositions, ou changer les intentions ou 

encore leurs finalités . Nous en déduisons que ces images étaient figées et qu'elles 

avaient une façon de ritualiser les relations entre elles. À cet égard, Goffman apporte 

une explication qui nous semble plausible: « [ ... ] que nous posions pour une 

photographie ou que nous exécutions une véritable action rituelle, nous nous livrons à 

une même représentation idéal à caractère commercial, censée décrire la réalité des 

choses » (1988 : 184-185). Toutefois, selon nos observations, ces « idiomes rituels » 

137 Lorsque que les« victimes» de ce stratagème ont accepté que c'exercice n'était qu ' un jeu, elles 
ont pu se dégager de cette imposition et jouer à leur tour, se réappropriant cet espace de création. 
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semblaient régir 1 ' entièreté des relation s entre les sexes chez les élèves de classe 

d'accueil de cette école. L'explication que nous apportons à ce genre de comportement 

se rattache au phénomène d ' hypersexuali sat ion. 

Articulation du phénomène d 'hypersexualisation par un narcissisme ambiant 

L'hypersexualisation 138
, une tendance g lobalisée dans nos sociétés et particulièrement 

dans la publicité , régit les rapports à l'autre qui s'érige sur un narcissisme ambiant. 

Pour Lasch (2000), Le Breton (2002) et Lipovetsky (1996), c ' est un phénomène 

résultant de l' individualisme ambiant des sociétés modernes qui ont développé une 

dépendance psychique chez l'individu au narciss isme. Les populations, se lon ces 

auteurs, ont une vie soc iale « virtuelle » et l' hypersexualisation devient le principal 

vecteur de relation interpersonnelle. Pour sa part, Le Breton observe, en se référant à 

Marcuse, que « [ ... ] la personnalisation du corps appelle l' impératif de jeunesse, la 

lutte contre 1 ' adversité temporelle, le combat en vue de notre identité à conserver sans 

hiatus, ni panne. .. simultanément... le narcissisme, accomp lit une mission de 

normalisation du corps » (2002 : 1 08). 

En nous référant à Lasch (2000) qui « [ ... ] définit ce phénomène comme le narcissi sme 

contemporain qui est une métaphore de l'état d'esprit dans lequel le monde apparaît 

comme un miroir du moi » (Richard, 2004 : 96), nous pensons que, dans l'ensemble, 

les élèves de classe d'accueil de cette école ont adopté ce mode hédoniste comme une 

des modalités d 'adaptation. Cet aspect s ' est manifesté en ce sens où le corps des élèves 

de classe d 'accueil de cette école semblait se conformer ou prendre l'apparence du 

mode ambiant. Dans leur ouvrage intitulé « Éduquer pour l'ère planétaire- La pensée 

complexe comme méthode d'apprentissage dans l' erreur et l'incertitude humaines », 

138 Auteurs et chercheurs : Appadurai, 2005 ; Giddens, 1987 ; Goffinan, 1988 ; Le Breton, 2002 ; 
Tremblay, 1999. 
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Morin el al. font le constat suivant pour expliquer les mécanismes du narc iss isme 

ambiant : 

L ' individualisation a pour contrepartie la dégradation des anciennes so lidarités , 
l'atomisation des pe rsonnes, la fragilité des mariages au se in des familles , ce qui 
aggrave les so litudes individuelles dans toutes les classes socia les, e t surtout dans 
les plus pauvres. (2003 : Il 5) 

Par sa condition, l'adolescent immigrant est peut-être plus enclin à adopter un di scours 

conformisant et ce système mondialisé de valeurs. Il cherche de cette façon à appartenir 

à un tout que le monde publicitaire lui offre, appartenance qui semble le distinguer des 

jeunes Québécois. Ces adolescents tentent de s ' identifier à un univers et, comme la 

popularité de la publicité et des médias semble être un fait avéré et reconnu par des 

jeunes Québécois, ils adoptent ce même comportement par mimétisme139
. Dans ce 

contexte de communication mondia lisée, le narciss isme ambiant est fondamentalement 

lié au conformisme. 

Conformisme ambiant : vers une hypersexualisation des relations garçon-fille 

Le conformisme ambiant, un autre phénomène issu également de l' hype r-réalité 

mondialisée, détermine les relations entre les personnes et, par un principe 

d ' hypersexualisation, entre les sexes . Le conformisme est un mode socio­

comportemental qui agit par mimétisme en cristallisant un système de valeurs 

sociétales, idéologiques, culturelles ou médiatiques auquel des individus ou des 

139 À titre d' exemple pour illustrer l'état de pénétration auprès des ado lescents des médias 
globalisants, le CEFRIO affi rmait dans son étude de 2004 que 83 %des familles québécoises ont une 
connexion Internet et que 89 % des adolescents du Québec, âgés entre 12-17 ans, naviguent 
régulièrement sur la toile. Ce phénomène grandissant de l' internet chez les ado lescents s'appuie entre 
autres sur un principe d'entraînement et de conformisme (Appadurai, 2005). L'utilisation mass ive 
d' Internet par les adolescents agit de façon déterminante sur leur socialisation et leur intégration auprès 
des pairs ainsi que sur leur conception du monde. En effet, Internet est un espace virtuel qui offre un 
accès au monde g lobal de façon quas i illimitée et l'acceptation des in fo rmations véhiculées comme son 
medium se fait de façon quasi unanime. Comme cette utilisation s'effectue majoritairement sans 
accompagnement des adultes, les jeunes ne sont pas amenés à développer un sens critique vis-à-vis de 
ce phénomène puisqu ' ils en sont davantage à se conformer à un modèle. 
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groupes se soumettent140 . Particulièrement dans un c011texte de rupture, de 

réappropriation et d ' identification , le conformisme semble être pour ces adolescents 

immi grants une planche de salut (Manço, 2006a). Adhérer à un système de valeurs 

reconnu mondialement leur permet une continuation , un allégement à cette rupture 

vécue, et estompe les écarts culturels entre leurs différents milieux de vie . Comme 

l' hypersexua li sation s'é rige sur les fondements du narci ssisme141, le confo1misme 

ambiant est un phénomène de fragmentation psychosociale des soc iétés humaines à 

travers lequel le concept identitaire est « narciss isé » (Lasch , 2000). Ce phénomène, 

constituant un des principes porteurs de la mondialisation, s'appuie sur les fondements 

du mythe de l' individualité, une sorte decentration égotique à caractère fantasmatique, 

dan s lequel l' individu est prisonnier de sa personne parce qu ' hypersexué . À cet égard, 

Levesque caractérise l' individualisme ambiant comme«[ ... ) la racine d ' une des plaies 

majeures de nos sociétés [ . .. ) » (1995 : 213) qui menace particulièrement la liberté des 

adolescents. 

Dans ce contexte, l'individualisme emprisonne les personnes dans un modèle fermé et 

l' hypersexualisation donne l' impression d'une évasion vers le monde du fantasme . Les 

modèles médiatisés d 'érotisation dans les relations garçon -fille constituent la pierre 

angu laire de la production de la publicité mondiali sée. En reproduisant ces modèles, 

les garçons et les filles tentent d'appartenir à cette activité mondiale de consommation, 

ils obtiennent un sentiment d'immédiateté, de consommateurs plutôt que de citoyens 

en devenir (Berthelot, 2006). Enfin, dans cette conception du « logo global », la 

dimension macrosystèmique a colonisé les parties les plus intimes de l'être , sa psyché. 

Selon Barbier (1986), l'hypersexualisation s'appuie sur un principe de 

140 Auteurs et chercheurs : Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Drozda-Senkowska, 1989 ; Fischer 
, 1997 ; Merton, 1965 ; Payet, 1999 ; Sautot, 2006 ; Sirota, 1999 ; Tourrilhes, 2007 ; Yasquez-Bronfman 
et Martinez, 1996. 

141 Chercheurs : Barbier, 1986 ; Baudry, 2000 ; Giddens, 2004 ; Goffinan, 1988 ; Gohier, 2006 ; 
Lasch, 2000 ; Le Breton, 2002 ; Lipovetsky, 1987, t 996. 



fanta mati sation , ou d ' hyper-fantasmatisation , du rapport à l' autre. Nous nous 

inspirons de la thèse de Pagès, présentée par Barbier ( 1986), voulant qu ' un système de 

fantasmati sation ne puisse s ' installe r que lorsqu ' il y a présence de structures de 

domination et d'inhibition. Un cadre institutionnel contraignant et un marché de plus 

en plus pénétrant, voire omnipotent, ont un effet explosif sur le comportement des 

élèves de c lasse d'accueil de cette école. 

En conclusion, notre société adhérant à ce système socio-mental de mondialisation, les 

immi grés et les nouveaux arrivants, dans un désir de s'intégrer, vont se l'approprier 

dans leur imaginaire collectif, ils vont ainsi le sublimer, pour échapper à la « sous 

mondialisation ». Le cadre scolaire d'accueil agissant également comme structure de 

domination (par le principe de convergence à une cu lture dominante) et d'inhibition 

(par une structure temporelle, la restriction linguistique et vestimentaire) incite ou 

provoque chez les élèves ce désir d 'adopter des modèles macrosystémiques de 

mondialisation qui offre des modes de fantasmatisation. 

53 Compréhension et identification des stratégies d'appropriation 
du« milieu de vie» par une étape de méta-analyse 

Persévérant dans cette optique écosystémique comme méta-analyse, ce point de 

discussion porte sur les principes qui gouvement les processus d'appropriation chez les 

élèves de classes d'accueil. Cette recherche de type exploratoire a pu appréhender 

différents aspects du phénomène de l'appropriation, qui vont de l'individu à 

l'immensément grand, le monde. Compte tenu de l'épistémologie croisée de la 

recherche, regroupant l'approche interactionniste et la pensée systémique, la démarche 

de méta-analyse a révélé deux méta-catégories antagonistes qui orchestrent les 

stratégies d'appropriation du milieu de vie. 

Par leur nature transgressive, un esprit de défiance ou de déviance émane de ces 

stratégies d'appropriation qui s'incame dans deux mouvements: le premier se 

manifeste par une démarche groupale et l'autre individualisante. La première de ces 
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méta-catégo ri es porte sur le caractè re groupai de d iffére nc iation ethnoculture ll e a lo rs 

que la deuxième dés igne des stratégies existenti elles d 'appropriation du milieu de vie. 

Pour é labo rer ces méta-catégo ri es, nous nous sommes in spirés du régime dua l de 

Durand ( 1984, 1992), so it le « j our » et la « nuit », e t des mouvements contradicto ires 

de l' anthropoformation de Pineau (2005b), so it « centripète » et « centri fuge ». Ce 

princ ipe dual permet de comprendre le ph énomène d 'appropriatio n du milieu de v ie 

par des stratégies appropriatives. En résumé, par un princ ipe d '« équilibration en 

spi ra le » (Vasquez-Bronfinan et Martinez, 1996), le milie u de vie (microsystème) agit 

de faço n centripète sur les indiv idus (ontosystème) qui alimentent cette dynamique 

anthropofo nnati ve et, simul tanément, ve illent au développement de leur propre 

personna li té . Ce doubl e mouvement d ' altérité et d ' ipsé ité semble constituer le 

fo ndement de l'existence de ces stratégies appropriati ves (M orin, 1994, 2005). 

Ces deux méta-catégories stratégiques s'imbriquent l' une dans l'autre tout en se 

re poussant, e lles agissent comme des matrices sur les réalités et les contingences de la 

vie quotidienne, elles forment et orientent les stratégies d 'appropriation . Pour 

concevoir ce double mouvement, nous nous sommes égale ment appuyés sur le concept 

de « doubl e visage de la conscience du sujet » de Schrod inger qu 'évoque M orin (2005) 

sur la question de la théo ri e de l' auto-organ isation. Selon lui , le principe de 

« disjonction sujet/ objet » o ri ente l' acteur à formuler deux systèmes stratégiques 

fonctionnant sur un principe de« répuls ion-attraction ». À ce titre, il soutient que « [ . . . ] 

les termes disjonctifs/ répuls ifs s'annulant mutuellement sont en même temps 

inséparables » (2005 : 56). C 'est 1 'agencement de ces deux méta-catégories qui 

dynamisent la démarche stratég ique d ' appropriation dans une optique de « méta point 

de vue» (Morin , 2005). 

Pour illustrer leur agencement, le moti f des stratégies de la première méta-catégorie a 

pour but d 'établir chez un groupe un pouvoir de négociation face à la société d 'accueil : 

par son principe identitaire de convergence, elle est « centripète ». La deuxième, au 



contraire, es t « ceJ)trifuge »: el le dés igne des stratégies se lon lesquelles l'élève 

immigran t, étant un acteur de sa propre démarche d ' intégration, établit 

individue llement un pouvoir de négoc iation vis-à-vis de s_~ . propre commun auté 

d ' origine, sa fam ille et de la société d ' accue i 1. À cet égard , Pineau cons idère que « [ . . . ] 

le concept d'anthropoformation s'est construit pour rendre compte de mouvements 

centripètes paradoxaux tentant d'unifier ces mouvements de soc ia li sation, 

d'éco logisation et de personnali sation à fo1tes tendances centrifuges » (2005b : Il ). 

D' un point de vue écosystém ique, ces méta-catégories , provenant d 'un ni veau 

supérieur, voire méta-systémique, influent et/ou guident se lon le principe trans­

systémique (Morin , 2005), so it aux niveaux exosystémique et microsystémique, les 

é lèves dans la création et l' utilisation de ces stratégies, comme le schématise la Figure 

4.1 (à la page 303). 

5.3.1 Première méta-catégorie :stratégies groupales de différenciation 
ethnoculturelle, vers une marginalisation volontaire 

Notre recherche a permis, entre autres , d ' identifier des stratégies groupai es de 

différenciation ethnoculturelle (Dubet et Martuccelli , 1996) chez les élèves de c lasse 

d 'accueil concernée, une tendance associée à des processus d 'auto-marginalisation et 

de colonisation. Dans son ouvrage sur les processus identitaire et d'intégration chez les 

jeunes issus de l' immigration, Manço décrit le concept de l'accommodation de Park 

qui introduit un principe de « co-inclusion »,soit « [ . .. ]un processus d ' interpénétration 

à travers leque l les groupes culturels acquièrent les traits culturels des autres » (2006a: 

26). n expose le phénomène de différenci ation ethnoculturelle des populations 

immigrantes dans ces termes : 

[ . .. ] comme le remarque Abou ( 1981 ), [ ... ] ces termes peuvent être utilisés dans 
les deux sens : en situation migratoire, la « différenciation » par rapport aux 
cultures du pays d 'accueil est une « assimilation »à ce qui est imaginé comme étant 
la culture authentique du pays d'origine ; la « divergence » par rapport à la norme 
majoritaire est une «convergence » vers ce qui est jugé comme plus souhaitable. 
(Idem: 84) 
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Le processus de différenciation ethnoculturelle des immi grants semble, se lon ce 

chercheur, s'articule r par un principe de tensions et d 'équilibre, so it entre ass imilation 

et di ffé renciation , et il précise que_~ . 

L' identité communautaire s'o rganise en réponse à des press ions extérieures vécues 
comme intolérables. Elle peut être perçue comme trans itoire, dans la mesure où non 
seulement elle est susceptible de modification mais, en plu s, elle peut servir de 
tremplin vers l' appropriation d ' autres univers identitaires . (Idem : 49) 

Dans cette optique de compréhension de l'intégration sociale, une question 

fondamentale se pose : il s ' agit de savo ir si les intérêts de société sont confrontés à 

ceux de J' idée de la communauté dite culturelle. Autrement dit, la confusion 

conceptuelle existant au sein des organisations, programmes et structures entre le 

multiculturalisme et l' interculturalité semble contribuer à l'établi ssement chez les 

élèves immigrants de stratégies de différenciation culturelle. Dans un contexte de 

diversité culturelle, il existe une dynamique intragroupale d 'acculturation. Lorcerie 

(2003) remarque que l'établissement de « solidarités intra-sociétales » chez les groupes 

minoritaires ou immigrants s'effectue selon un principe d 'ethnicité. Manço évoque 

pour sa part en se référant à Lapeyronnie que les groupes minoritaires: 

[ ... ] tâchent de cultiver une certaine différence grâce à laquelle on peut les 
identifier, tout en ménageant l'exigence de l 'assimilation à une unité plus générale. 
Les groupes s'acculturent grâce à leur participation conflictuelle et à leur synthèse 
culturelle. C'est au travers d 'oscillations incessantes entre diversité et unité qu'une 
acculturation est possible (Lapeyronnie, 1993). (2006a: 84) 

Ces stratégies de différenciation ethnoculturelle répondent aux principes identitaires de 

la diaspora que Bauman expose dans son article intitulé Migration and Identifies in the 

globalized world : 

Population of a/most every country is nowadays a collection of diasporas . 
Population of a/most every sizeable city is nowadays an aggregate of ethnie, 
religious, lifestyle enclaves in which the fine dividing 'insiders' and 'outsiders' is 



a holly contes led issue; wh ile the righi to draw thal fine, to keep it intact and make 
it unassailable, is the prime stake in the skirmishes for influence and ba tt les for 
recognition that fo llow. (20 Il: 428) 

Dans un contexte mondialisé et urbain , ce principe « diasporique » de la communauté, 

en séparant les membres d ' un groupe des autres individus semble, selon Bauman , 

constituer une stratégie identitaire dominante . Khellil évoque le « logo 

communautaire » qui , selon Goffman , « [ .. . ] substitue la notion d '« identité sociale » 

à celle de « statut social » pour, ensuite, di stinguer l' identité soci ale vi11uelle de 

l' identité réelle (1975 : 12) » (2005 : 48). Il expose les principes de cette identité 

communautaire dans un contexte d'immigration, en évoquant Tonnies, pour qui « [ .. . ] 

la communauté s' analyse comme une appartenance organique à une collectivité. La 

communauté porte en elle les limites de l' identification et induit ainsi l' idée de rejet de 

l'Autre , celui qui n ' est pas membre de cette communauté » (Idem: 90). Selon ce 

chercheur, ce phénomène de « différenciation active » agit comme une condition 

d'existence chez les nouveaux arrivants. Tabin observe pour sa part, toujours en 

évoquant Tonnies , que « [ ... ] 1 ' individu, dans la communauté (« Gemeinscha.ft »), est 

une personne dans sa totalité ; dans la société (« Gesellscha.ft »), l' individu est 

instrumentalisé, divisé, motivé par 1 ' intérêt et la recherche de fins qui lui sont 

proposés » (1999 : 27). Donc, selon Tonnies, la société, dimension réfléchie de 

l'humanité , s'oppose à la dimension organique de la communauté. 

Khellil conçoit aussi qu ' une communauté distincte et minoritaire établit un « lien 

social » qui facilite l'intégration sociale de ses membres nouveaux arrivants dans la 

société d'accueil. Pareillement, il observe également que« [c]haque immigré suit son 

parcours individuel, en fonction de son expérience personnelle. La « carrière » de 

l'immigré se déroule de façon paisible. Mais au moindre« incident» la communauté 

d'origine va servir de refuge» (2005 : 98). Cette collectivité organique que constitue 

l' ethnicisation du groupe offre justement ces repères et ancrages. Alors, plutôt que de 

se restreindre à la spécificité de l'immigrant, nous avons, comme le suggèrent Vasquez-
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BronfTnan et Ma1tinez ( 1996), é largi la conception de l' immigrant à une situation de 

minorité, é tant en inte raction , voire en opposition, avec la culture majoritaire . 

Dans ce contexte d 'oppos ition entre les cultures majoritaire e t minoritaire, le principe 

de résistance scol aire pourrait s'exp liquer, se lon Lapassade, pa r la théorie de la 

déviance de Cohen ( 1955) pour qui, dans un autre contexte,« [ . . . ] la sous-cu lture (sub ­

culture) délinquante est une réponse aux problèmes des jeunes d 'origine ouvrière » 

( 1998: 30). Il s'agira it d ' une réaction à la cu lture dominante, une opposition à l'autorité 

scolaire. C laes ( 199 1) observe le même genre de phénomène dans sa recherche sur les 

processus de socialisation d'adolescents en contexte multiethnique à Montréal qui se 

manifeste principalement par l' adoption de la langue vernacu laire (Claes, 199 1 ; 

Maraillet, 2005) du pays d'accueil , soit les québécismes 142, le joual 143 et des sacres 

québécois144 par les j eunes issus de l' immigration. 

Dans ce cadre d 'accueil , la population confrontée à ce genre de processus risque de 

développer un sentiment d'opposition à 1 'égard de la cultu re majoritaire, sentiment qui 

s'exprime par des comportements et attitudes de déviance. Les principes scolaires et 

d ' intégration sociale étant joints, il s'établit chez les é lèves de c lasse d'accueil ayant 

participé à la recherche un amalgame de comportements et d ' attitudes envers celui -ci. 

Les élèves de classe d'accueil de cette école défient les règlements sco laires en parlant 

et s'invectivant dans leur langue materne lle durant les pauses et adoptent la langue 

142 Selon Wikipedia, «Un québécisme est un régionalisme caractéri stique du français québécois. 
[ ... ]Les spécia listes parlent également de québécisme phonétique. Par exemple, l'emprunt à l'anglais 
ring se prononce [ll"IJ1] au Québec, mais [ll"il)g] en Europe». Selon le Petit Robert,« Fait de langue propre 
au français du Québec ». 

143 Selon le Petit Robert, « Mot utilisé au Québec pour désigner globalement les écarts (phonétiques, 
lexicaux, syntax iques; anglicismes) du françai s populaire canadien, soit pour les stigmatiser, soit pour 
en faire un symbole d ' identité (cf Franco-canadien, québécois)». Selon Wikipedia, « Le joual est un 
sociolecte du français québécois issu de la cu lture populaire urbaine de la région de Montréal ». 

144 Selon Wikipedia, « Les sacres sont des jurons typiquement québéco is qui sont fortement 
identifiés au français québécois basilectal ou au joual . La majorité des jurons est empruntée au 
vocabulaire liturg ique catholique romain ». 



vernaculaire de leurs collègues québécois pour pouvoirs 'opposer à la population adulte 

de l' école. Le mot d 'o rdre semblait être pour certains: parler, échanger e t agir contre 

les règlements de l' éco le. 

Nous pouvons aussi nous demander s i ce genre de sentiment ou de comportement, 

considéré comme dév iant par l' école, n' est pas traité uniquement dans un rapport de 

pouvoir coercitif. Manço (2006a) évoque Park, pour qui le processus d ' intégration 

soc iale n 'est pas une évo lution linéaire mais mène inexorablement les nouveaux 

aJTivants vers leur assimilation aux valeurs de la société d 'accueil. Paradoxalement, les 

principes de déviance s'i nsc rivent davantage dans une perspective normativiste de 

l' intégration sociale parce que la déviance maintient le statu quo. Manço établit un 

rapport entre le sentiment de rés istance à la logique d'intégration sociale et 1 'attitude 

de déviance chez les élèves immigrants. Colombo observe également dans sa recherche 

l' adoption de modèles conformistes par des jeunes marginaux comme stratégies 

individuelles d 'appartenance et d ' intégration sociale:«[ ... ] « être comme il faut», la 

définition de la normalité se rapproche du conformisme, dans le sens de Merton ( 1965), 

qui y voit un mode d 'adaptation individuelle caractérisé par l'acceptation des buts et 

des moyens proposés par la soc iété » (2008 : 333). Manço (2006a) caractérise pour sa 

part ce phénomène d 'anomie en se référant à la définition de Parsons et Merton selon 

laquelle il y a dissociation entre le but et les moyens d'intégration. Dans sa 

compréhension, il considère également, en évoquant Camilleri ( 1991) et Vermès 

(1991), que la différenciation sociale des immigrants, engagés dans un processus de 

mobilité sociale, peut provoquer l 'éclatement d ' une communauté culturelle, et donc 

en trainer 1 'assimilation. 

Les individus, immigrants par leur statut, s'identifient à un groupe distinct qui leur 

offre identité, protection et pérennité des liens sociaux. Manço observe, entre autres, 

que des comportements de centration ou de distinction ethnoculturelle d'élèves issus 

de l'immigration, résidant dans des quartiers à population homogène et concentrée, 
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affectent défavorablement leur scolarité et réussite scolaire. Or, dans un contexte Nord­

américain, Manço fait l ' observation suivante: 

Cette solidarité communautaire semble cependant permettre aux migrants de 
conserver un certain équilibre psychique dans un processus de changement de 
personnalité par lequel ils sont happés malgré eux. Dans ce processus, c'est le lien 
économique avec la société d ' accueil qui joue le rôle prépondérant. (2006a : 22) 

Les stratégies communautaires sont celles que les individus appartenant à un groupe 

minoritaire, par exemples les immigrants , vont utiliser le plus organiquement (Tabin, 

1999). L'approche communautaire semble constituer une stratégie de première ligne, 

particulièrement dans des cas de conflits de classes ou d'exclusion sociale. Vasquez­

Bronfrnan et Marti nez écrivent, en se référant à Wi llis ( 1981 ), que les stigmates de la 

discrimination peuvent constituer des vecteurs identitaires qui rassemblent des 

individus exclus ou exclusifs : 

L'étude de Willis porte sur des jeunes garçons blancs d'une ville industrielle qu'il 
appelle Hammertown, en dernière année de leur scolarité. Elle vise à montrer 
comment ils mettent en place une culture parallèle qui correspond à leur classe 
sociale et à la situation qui leur est faite dans l' école et dans la ville . Ces jeunes ont 
une position ouverte de défi , et même d ' agression, envers l'institution scolaire et 
ses agents car, en fait, l'école symbolise pour eux l'ensemble des institutions d'un 
état qui les discrimine et les condamne à une vie de discriminés . (1996 : 145) 

Il est également apparu qu'une des stratégies de différenciation utilisées par les élèves 

ayant participé à notre recherche rappelle la colonisation. Le concept du «colon », 

avancé par Berthier (1996), semble définir ces comportements et attitudes. Les 

contraintes ou restrictions d'interactions sociales ou de dialogue par des autorités 

envers des populations minoritaires peuvent favoriser 1 'utilisation de moyens 

d'appropriation apparentés aux principes de colonisation. La colonisation est un mode 

d'occupation utilisé par une population étrangère d'un espace vierge ou habité par une 

population autochtone ; le colon ne s'intègre pas et il évite généralement tout métissage 

----- ---------



(Bauman, 2005 : 20ll), il occupe un territoire en reproduisant son sys tème culturel et 

soc iétal d ' origine. 

Dans un contexte d ' immi gration , ce concept s'associe davantagë_à. l'é tablissement de 

stratégies pe rmettant aux é lèves immi grants de navi guer dans les réalités mouvantes et 

omniprésentes de la mondialisation . La passade ( 1998) expose, dans son ouvrage sur la 

microsociologie scolaire, un type s tratégique de « coloni sation », qu ' il qualifie de 

« douce et faite de ruses » présentées en ces termes : 

Le «colon » est un élève qui se sent totalement étranger dans le monde où il vit, 
qui ne partage avec la population « d 'accueil » - l' ensemble des pédagogues - que 
des rapports de cohabitation. L'élève «co lonisateur » «accepte que l'école 
pourvoie à son environnement social de bas( ... ) et s'emploie à y établir pour lui­
même une existence convenable en maximalisant toutes gratifications disponibles 
qu ' il peut entrevoir, que celles-ci soient officiellement pennises ou prohibées» 
(Berthier. 1996). ( 1998 : 37) 

Par ailleurs, la colonisation appartient, comme l' immigration, au paradigme de la 

mondialisation (Bauman, 2011 ). La colonisation, s'é rigeant sur des valeurs et principes 

macrosystémiques de mondialisation , fait des élèves immigrants des colonisateurs 

potentiels. En effet, le processus polysémique de colonisation mené dans l' inté rêt de la 

mondialisation s'attaque, selon Appadurai (2005), aux instances nationales , régionales 

et locales, pour occuper ces différents territoires. Les élèves de classe d 'accueil de cette 

école, porteurs de ces valeurs et principes de mondialisation, évoluent sur plusieurs 

niveaux écosystémiques et dans plusieurs cadres identitaires (Bautier, 1994 ). Dans ce 

contexte, la politique de convergence culturelle mise en place par les administrations 

publiques, régionales et nationales, semble constituer un moyen de défense face au 

processus de colonisation opérés par les marchés mondialisés de la culture de masse. 

Afin d'illustrer notre propos, nous présentons un événement survenu lors d'un atelier 

de création qui portait justement sur la conception de l'appartenance et de l'identité. 
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Le cas « Macarena )), une représentation identitaire de 1 'espagnol 
dans le (( village global >> 

La proposition d ' interpréter la chanson « Macarena »en fi-ançai s a fait l'objet d 'une 
--

discussion lors d'un atelier et a provoqué un tollé auprès de certaines pa11icipantes 

hispanophones. D'un côté, en analysant la réaction de la part de certaines participantes 

concemant 1 ' interprétation de la chanson « Ma carena» en français , nous avons 

découvert une volonté d ' établir ou de maintenir un certain ordre basé sur l'auto-

marginalisat ion et l'exclusion. En s'appuyant sur le fait que les hispanophones étaient 

en nombre majoritaire dans le groupe, Anna a fermement défendu que cette chanson 

ne devait être chantée qu ' en espagnol et pas autrement. Nous avons repoussé cet 

argument parce que justement 1' idée était de faire comprendre une nouvelle adaptation 

de cette chanson et non de l' interpréter fidèlement. Anna a rétorqué qu'il ne pouvait y 

avoir de discussion sur cette question puisque nous , l' enseignante et les chercheur­

animateur, n'étions pas hispanophones et que, par conséquent, nous ne pouvions 

proposer d ' autre interprétation de cette chanson. 

Nous lui avons répondu que cette chanson, quoique les droits d'auteurs fussent privés, 

était du bien public donc offrait différentes poss ibilités d 'i nterprétation. Anna a 

maintenu que cette chanson ne peut être représentée que dans les rôles et son cadre 

d'origine . Anna a ajouté que cette chanson ne peut être interprétée qu 'en espagnol, car 

cette langue est la seule qui puisse exprimer véritablement l'esprit de cette chanson . 

Nous lui avons demandé pourquoi le fait de ne pas parler espagnol ne permettait pas à 

une personne de s'approprier cette chanson. Et si cette personne apprenait l'espagnol, 

aurait-elle à ses yeux plus de droits? Elle a répondu que cela n'avait rien à voir avec 

la question et que cette chanson ne devait être interprétée qu'en espagnol. Elle a 

d 'ailleurs maintenu de façon inflexible cette posture jusqu'à la fin du projet et c 'est 

pour cette raison que cette chanson n'a pas été chantée mais seulement chorégraphiée. 

La posture d'Anna, incamant ce mouvement de transgression linguistique, constitue la 

forme d'un pouvoir territorial axé sur la langue parlée à l'école et dans la classe. Certes, 



cette posture peut paraître extrême mais Anna a pu consolider son leadership en 

fédérant les élèves hispanophones autour d 'une question id entitaire. Nous pouvons 

auss i nous demander si l' identification hispanophone ne se faisait que par la 

transgression des règles e t règlements sco laires . Dans cette optique, le corps, comme 

moyen d 'affi rmation et de pouvoir dans ce contexte (Le Breton , 2002), devient un 

instrument d 'opposition , par la transgression du règlement vestimentaire de l' éco le, 

représentation de la culture d 'accueil et de l'autorité sco laire (Baudry, 2000). Les 

é lèves hispanophones étaient-ils les plus sanctionnés par la direction ? Nous ne 

pouvons pas y répondre mais nous pouvons toutefois affi1mer qu ' ils étaient les plus 

visibles et qu ' il s semblaient braver les règles et normes de l'école . Par ailleurs, en 

étudiant le di scours de cette chanson, nous voyons qu 'elle établit et rituali se les 

relations s téréotypées entre garçons et filles. C'est-à-dire que les filles s'exposent 

comme des femmes-objets qui offrent leur corps aux garçons, homme-pourvoyeur. 

Nous pensons aussi qu'Anna se sentait investie de cette cause particulièrement du fait 

que cette chanson agissait comme un blason identitaire (Galvani, 1997). Celui-ci offre 

la poss ibilité de se fédérer et de se démarquer de la culture majoritaire , pour se protéger 

au niveau identitaire. De Smet et Rasson exposent la question du « nous exclusif» en 

ces termes : 

Tout comme la race, la nationalité ou la religion, la culture est une identité 
collective, un lieu flexible et difforme dont les frontières sont variables et qui a pour 
fonction d'affermir notre sentiment d'appartenance à une communauté, avec 
comme corollaire, la non-appartenance des personnes externes à cette communauté. 
Il y a donc « nous » et les autres, et selon les besoins de la collectivité, « nous » 
peut se rétrécir ou s 'élargir. (1993 : 6) 

Cette posture du « nous exclusif » est une réaction de la part les élèves de classe 

d 'accueil de cette école aux règlements généraux de l'école et de la culture majoritaire 

en général, un principe qui s'appuie justement sur le principe d'auto-marginalisation. 

Compte tenu du contexte de transition dans lequel les élèves immigrants évoluent, nous 

envisageons les explications que Manço apporte: « [ ... ] une tendance à l' hyper-
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confonnisme aux nonnes de la culture d ' origine est pe rceptible chez-certains immigrés 

adultes. Leman interprète ce lien rigide à la culture originelle comme une manière, pour 

l'immigrant, de gérer l' angoisse engendrée par l'é loignement de la région de 

naissance » (2006a: 90). D ' autres auteurs vont qualifier ces phénomènes de 

confonnisme de groupe par les concepts d ' auto-confo rmisme (Appadurai , 2005; 

Can·eteiro, 1999) ou d'auto-catégorisation (Dessus, 2001) ou encore d' autoréférence 

(Manço, 2006.). 

Les élèves hispanophones de cette école, constituant un groupe important, parlaient 

entre eux dans leur langue matemelle et certains affichaient leur résistance au 

règlement linguistique de façon ostentatoire. Martin et al. , (2008) apportent 

l'explication se lon laquelle les nouveaux arrivants expriment une rés istance à 

l'apprentissage du français parce qu ' ils vivent dans un voisinage ou un quartier dans 

lequel les habitants parlent la même langue . Ce cas de figure ne peut pas être appliqué 

car les élèves des classes d 'accueil habitent dans différents endroits du territoire de la 

commission scolaire, les populations immigrantes sont assez dispersées. Contrairement 

à cette explication, nous pensons qu ' un des effets du cadre est que les élèves, ayant très 

peu d 'espaces extra-scolaires de socialisation intra-groupale, contreviennent au 

règlement linguistique en parlant justement leur langue maternelle. 

Ce principe de socialisation intralinguistique semblait se confinner également chez les 

élèves lusophones du groupe de théâtre. Catarina et Angela étant respectivement 

d'origines brésilienne et portugaise, travaillaient souvent ensemble et parlaient 

naturellement en portugais . Précisons que le passage d ' Angela dans le groupe a 

beaucoup affecté le comportement de Catarina et son départ l'a beaucoup fragilisée. 

En ce sens qu'avant l'arrivée d ' Angela, Catarina tentait d 'établir un lien avec ses 

collègues hispanophones en parlant espagnol. Malheureusement, cette stratégie n'a pas 

attiré la sympathie ou la complicité chez ses collègues hispanophones mais au contraire 

a davantage provoqué les railleries de la part de certaines qui se moquaient de son 
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accent. Ce fait a d ' ai li e urs été rapporté par 1 ' enseignante lors des entretien s. Certes , 

pour comprendre ce principe il faudrait sans doute cons idérer le facteur de dynamique 

groupale qui expliquerait le fait qu ' un groupe lin guistique majo ritaire au sei n d ' un 

cadre de cl asses d 'accueil manifeste ce genre de comportement. 

Il y a sans doute ce facteur de solidarité ethno-commun autaire qui influe sur ce genre 

de comportement. Par exemple, il pourrait expliquer le fait qu 'Anna e t Lu la, originaires 

de deux pays des Caraïbes ayant tous deux un régime politique socialiste, a ient forgé 

leur lien d'amitié et de complicité parce qu 'e lles, en plus de la langue, prutageaient une 

expérience et des convictions politiques à peu près semblables . À plusieurs reprises, 

e lles se sont exprimées de façon assez défavorable et animée sur le régime sociali ste 

existant dans leurs pays respectifs. 

En résumé, les stratégies de différenciation semblent constituer une façon d ' imposer la 

présence d ' un groupe par rapport à la culture majoritaire. Cependant, un des 

désavantages peut être celui d ' enfermer les individus dans un «carcan 

communautariste ». L 'autre méta-catégori e que nous avons pu établir se fonde sur un 

principe de stratégies existentie lles et individual isan tes. 

5.3.2 Deuxième méta-catégorie: stratégies existentielles 
et individualisantes d'appropriation 

La deuxième méta-catégorie concerne les stratégies d' appropriation de type existentiel 

et individuel , soit celles utilisées individuellement par les élèves de classe d'accueil de 

cette école. Les résultats de notre analyse des données colligées démontrent que les 

modes d'appropriation des élèves de classe d 'accueil de cette école sont également 

associés à des principes existentiels d 'appropriation. Les stratégies existentielles et 

individualisantes appartiennent au mouvement de l' autoformation expérientielle (Paul, 

2005c) et existentielle qui « [ ... ) désigne le processus de prise de conscience 

émancipateur par lequel chacun se forme dans la compréhension de sa vie » (Galvani, 

2013 : 215). Cela confirme l' idée du principe d ' intentionnalité chez les élèves dans leur 
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démarche personne lle d 'appropriati on du nouveau milieu de vie. Des stratégies 

d 'appropri ati on vont ainsi se construire par des allers-re to urs entre ce «sens des 

situations » (Verhoeven, 2006) et les pratiques d ' individu ation. 

De faço n générale, les adolescents qui se retrouvent dans un contexte ou péri ode qui 

déstabili se leur existence, déve loppent, se lon Erikson ( 1978), des stratégies 

existentie ll es que Tap (1 99 1) définit en trois types de logique : 

« [ . .. ] la logique du désir et du manque associée à une stratégie de la prise et du 
comblement[ . .. ) 

la logique de la perte et de l'abandon associée à une stratégie nostalgique de 
restauration , de substitution ou de remplissage [ . . . ] 

la logique du vide existenti el assoc iée à une stratégie de la fusion et de 
l' effe rvescence groupales » (199 1 : 241 ). 

Plusieurs facteurs peuvent également motiver ou inciter les é lèves à adopter un mode 

existentie l d 'appropriation ; l ' un d 'eux est, à notre avis , le ballottement ou l'écart de 

notions antagonistes ou encore la perte de repères« tempérés » que vivent les é lèves . 

Wi evio rka soulève cinq types de problèmes de différence culturelle pouvant favoriser 

l' adoption ou l' utilisation de ce genre de stratégies « [ . . . ) qui va des plus structu rées 

jusqu 'à l' absence individualiste d ' identité [ . .. ) » (2007: 24) grâce auxquels il trace 

1 'axe centra l de sa conception relative aux différences culturelles et à 1 ' individualisme : 

1. identité culturelle étant d ' une logique de reproduction ; 

2 . identité collective étant re lativement délimitée et stabilisée ; 

3. problème étant formé par la fi gure du nomade ; 

4 . identité étant le produit du métissage ; 

5. individu libre ou dépourvu de tout ancrage culturel. 

Selon Manço, « [!]es stratégies de différenciation individuantes semblent donc 

correspondre à un degré d 'autonomisation important où l' acceptation des diverses 



facettes de l' identité ep s itu ation multiculturelle facilite la valori sation de l' ensemble 

éclectique (émergence d ' une nouvelle qua lité) » (2002: 88). Dans nos sociétés, 

l' individualisme et le repli sur so i semblent ê tre une tendance gén~rçtli sée . À cet égard , 

Kanouté soulève jus tement cette question des tendances individualistes chez les 

immigrants : 

Selon Bourhis et al. ( 1997), les personnes qui adoptent un comp01tement 
individualiste se dissocient à la fois de leur origine ethnoculturelle et de la culture 
de la société d 'accueil parce qu 'elles préfèrent se définir en tant qu ' individus. 
Camilieri ( 1987) apporte un autre éclairage sur le contexte qui favorise 
1' individualisme :Dans les soc iétés industrielles occidentales, les codes deviennent 
équivoques ou « flous », beaucoup moins cohérents et prescriptifs, se réfé ra nt à des 
classes de situations et laissan t nombre de détails à l ' initiative individuelle, fondant 
leurs propositions dans des formations non transcendantes, soumises à la 
concurrence idéolog ique et à la contestation (p. 16). (2002 : 178) 

Ce ballottement paradigmatique ou idéologique constitue une brèche du système par 

laquelle les élèves de classe d ' accueil de cette école élaborent, entre autres, des 

stratégies existentielles d ' appropriation . L ' un des principes qui regroupe ces stratégies 

est le caractère clandestin qu 'amènent les manifestations de comportement et d 'attitude 

transgress ifs . Nous pensons que l' élève immigrant, par son statut, vit un manque 

existentiel et que, par conséquent, il cherche dans cette nouvelle réalité des repères et 

des points d'ancrage conformisants. La transgression établit une zone grise dans un 

cadre ou un système et, par son action, temporise les écarts existants entre les notions 

d'organisation , comme par exemple les pratiques sociales des élèves et les activités 

éducatives. D'ailleurs, les représentations d ' hypersexualisation et d'érotisation 

observées chez certaines participantes s'établissent justement sur une logique de 

transgression (Giddens, 2004). Cette logique établit chez l' individu un sentiment de 

pouvoir sur sa propre démarche et sur la situation. Dans cette perspective, le principe 

de transgression s'intègre au concept de « colonisation». C'est aussi grâce au pouvoir 

de révélation que procurent les ateliers de théâtre, dont le jeu et l' improvisation 
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constituent les éléments majeurs, que nous avons pu vérifier 1 'ex istence de ces 

stratégies et leur uti 1 isation. 

Un autre facteur semble géné-rer un processus d'individuation chez les élèves. Des 

chercheurs 145 qui ont mené des recherches auprès de familles immigrantes observent 

que, contrairement aux parents qui adhérent davantage aux valeurs de 1 ' institution 

scolaire, les enfants semblent plutôt prendre leur distance, voire développer un 

sentiment de défiance. Contrairement au principe de solidarité communautaire selon 

lequel des individus identifiés à un groupe adhèrent inévitablement à un même système 

de valeurs, Manço , ayant observé chez les jeunes de familles immigrantes l' utilisation 

de stratégies d ' individuation , explique que « [s]i tout groupe humain soumet ses 

membres à des tensions normalisatrices, l' individuation est, en revanche, un processus 

de différenciation psychologique, à travers lequel le sujet se particularise à l' intérieur 

du groupe social auquel il tente de s ' unir » (2006a: 90). Il semble que les enfants de 

ces familles expriment le désir d'être reconnus individuellement et, par le fait même, 

adhèrent aux principes individualistes de notre société. Toutefois, nous nous sommes 

demandé pourquoi certaines des participantes ont résisté à la dimension existentielle 

de la création collective. 

Résistance aux approches existentielles de création 

La résistance aux approches existentielles de création observée chez certaines 

participantes semble exprimer un besoin de se conformer à un modèle globalisant. 

Comme le soulignait Beauchamp (1992a, 1998), la plupart des adolescents ressentent 

toujours une certaine pudeur à traiter de leur propre existence au théâtre. La zone de 

confort est sans doute le consensus, la superficialité et le conformisme. L'élève 

immigrant adhère majoritairement, tout comme l'adolescent québécois, à une logique 

du vide existentiel (Tap, 1991) impliquant qu'il utilise une stratégie de fusion et 

145 Chercheurs: Corsaro, 1992, 2000 ; Kanouté, 2001 ; Manço, 1993 , 2006b; Montandon, 1987 ; 
Vatz-Laaroussi, et al., 2005; Vasquez-Bronfrnan, 2000 ; Verlot, 1993 . 



d 'effervescence groupales afin de s'adapter et d ' intégre r la culture d 'accueil. Il se 

conforme a insi à un modè le généra l identita ire. Mais cela ne se fa it pas sans 

déchirement ; l'adolescent immigrant est aussi tiraillé par les autres logiques, défi nies 

par Tap (1991), so it la logique du dés ir et du manque et la logique de la perte et de 

l'abandon. Il faut cependant préciser qu'il y a eu des participantes qui ont accepté 

favorablement 1 'approche existentielle de création. 

Le cas de la relation entre Rosa et lon ica, élèves roumanophones, constitue justement 

l'exception au principe transgressifd ' utilisation de langue mate rnelle à la socia lisation 

intracommunautaire. L'extrait tiré du journal du chercheur illustre assez bien le cas : 

[Rosa] étant très timide et réservée ne veut pas participer aux ateliers sans la 
présence de [Ionica]. Nous avons été témoin à quelques repri ses des discu ss ions 
qu 'elle avait avec [Ionica] durant lesquelles elle s'adressait à elle en roumain alors 
que son interlocutrice lui répondait en françai s. 

Il nous apparaît que dans le cas de Jonica, son histoire personnelle, son caractère et sa 

volonté de s'intégrer au pays d ' accueil déterminaient sa démarche d'appropriation de 

la langue du pays d'accueil. lonica a établi de façon volontaire et décidé sa trajectoire 

d ' intégration et l' un des moyens était de maîtriser parfaitement Je français. E lle s'est 

toujours exprimée librement et comprenait mal que, dans un tel cadre, certaines de ses 

collègues puissent imposer des modèles de pensée ou censurer. Le cas de Laura, une 

élève d 'origine syrienne, témoigne d'un cheminement tout aussi particulier. Elle nous 

a avoué qu'elle ne cherchait pas à établir des relations avec les ressortissants de son 

pays d'origine ou avec la communauté arabophone. N 'étant pas musulmane 146
, elle 

nous a confié, entre autres, que la période du Ramadan était toujours problématique et, 

que pour cette raison, elle ne tenait pas particulièrement s'identifier au groupe 

146 Précisons que nous ne savons pas formellement à quelle confession religieuse Laura appartient. 
Est-elle chrétienne, juive ou simplement athée? Lors d' une discussion entre les participantes sur leurs 
pays et cultures respectifs, elle a simplement confié au groupe qu 'elle n'était pas musulmane et, voyant 
son embarras, nous n' avons pas voulu approfondir la question. 
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arabophone. Elle nous a expliqué que les conflits confessionne ls entre les peuples, 

particulièrement entre les peuples arabes, l'exaspéraient au plus haut point. Nous avons 

remarqué qu 'e ll e affichait ses opinions politiques sur la question des peuples arabes. 

Par exe mple, e lle po11ait un t-shi11 avec l' inscription « Free the Palestinian People ! » 

ou un médaillon représentant le drapeau de la Syrie. Elle était aussi très fière de sa 

libe1té, particulièrement du fait de penser librement. Par exemple, elle nous a confié 

qu 'e lle aimait beaucoup observer et s'exprimer à travers le dessin et la bande-dess inée. 

Nous avons d 'ailleurs di scuté de la bande dess inée de Satrapi « Persépo lis » ou encore 

des réalisations du bédéiste franco-syrien, Ri ad Sattouf, qui a suscité beaucoup 

d'intérêt chez elle. C'est ce la, a-t-e ll e expliqué, que le cadre de création théâtrale lui 

convenait parfaitement. 

À la lumière de la littérature consultée et des témoignages recueillis , le cheminement 

d ' un jeune immigrant n 'est pas un fleuve tranquille, il peut être déchaîné et cacher, 

dans ses méandres, des dangers . L'inconnu a toujours suscité de l'appréhension et le 

cheminement migratoire n 'échappe pas à cette règle. 

5.3.3 Typologie de stratégies appropriatives dans le cadre scolaire d'accueil 

Poursuivant dans cette démarche empirico-théorique, nous avons identifié des 

pratiques stratégiques d 'appropriation du milieu de vie. Le but de cet exercice n' était 

pas de fermer notre compréhension du phènomène dans une simple typologie mais 

davantage d 'ancrer nos repères heuristiques dans une optique de système ouvert. Les 

espaces de création comme les ateliers de théâtre, puisant dans les pratiques sociales 

des participantes, révèlent habilement ces habitus et l'espace de tous les jours devient 

à son tour le théâtre de rencontres improbables durant lesquelles nous n 'avons été que 

de simple spectateur. Une grande partie de ces pratiques stratégiques semblent 

exprimer une certaine défiance par rapport au système scolaire et aux principes 

d ' intégration sociale (Dittmar, 2006; Verhoeven, 2006). C ' est pourquoi, compte tenu 
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de leur caractè re clandestin et évanescent, e ll es ont été di ffi c il es à appréhender et à 

éva lue r e n te nnes de po rtée. 

Dans notre démarche d ' identifi cati on des s tratégies , il no us a semblé que, d ' un cô té, 

les habitus se construi sent en fo nc tion d ' une attitude d e résistance aux princ ipes 

d ' intégration soc ia le pa rce qu ' il s menacera ient diffé re nts as pects exposés plus haut, 

particuliè rement les notions soc io -affectives et psycho-socio-organiques de la famill e 

ou de la communauté. De 1 ' autre, les pratiques stratégiques semblent être soc ia lement 

acceptées dans no tre socié té en géné ra l et e lles fo nt parti es de l'habitus sco la ire. Il 

s'établit un accord tac ite entre les é lèves et les ense ignants quant à leur application. À 

cet égard , Vasquez-Bronfinan e t M artinez observent dans leurs reche rches en mili eu 

sco la ire que « [l)e maître to lè re un certa in jeu d 'échan ges à l' inté ri eur d es limites 

institutionne lles et des écarts qu ' il fi xe lui-même, et il « j oue » le rô le de ce lui qui « ne 

voit pas » de transgress ion quand e ll es se ti ennent dans les marges pe rmises » ( 1996 : 

15 1 ) . Ces pratiques stratégiques fo nt a insi fa ire pa rtie du système scolaire qu i, par son 

aspect de contrainte systémique , les génère. Nous avons répe rto rié huit types de 

stratégies associées à l' appropri ation du milieu de v ie : 

1. stratégies ex istentie lles de transgress ion ; 

2 . stratégies identitaires d 'appropriation ; 

3 . st ratégies du pouvoir affectif ; 

4 . s tratégies de projection-impression ; 

5. s tratégies de diss imul ation et de camouflage ; 

6. s tratégies de déstabili sation ; 

7 . s tratégies du déni de douleur et blessures causées par la ruptu re; 

8. s tratégies de confrontation et du conflit. 
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Figure 5.1 Ensemble de stratégies appropriatives 
selon des deux méta-catégories 

Ces huit stratégies présentées ci-dessus prolongent ainsi la typologie élaborée par Tap 

(1991) mais se distinguent par le fait qu'elles s'inscrivent davantage dans une logique 

polysémique de l'acteur face aux contraintes systémiques du cadre sco laire d'accueil. 

Nous avons voulu par cet exercice présenter la diversité de stratégies utilisées par les 

élèves de classe d'accueil de cette école qui se sont manifestées durant ce projet de 

recherche chez les participantes, à des niveaux individuel et collectif, selon des 

configurations et manifestations multiples. Fonctionnant selon un principe d'alternance 



dans un régime dual (Durand, 1984, 1992), ces stratégies ne sont toutefo is pas 

exc lu sives, e ll es s' additionnent et fonctionnent comme des vases communicants par un 

princ ipe d '« équilibration en spirale » (Vasquez-Bronfinan et 0artinez, 1996). C ' est 

donc par ce princ ipe que les pratiques s tratégiques d 'appropri ati on du milieu de v ie 

évoluent dans le cadre sco laire d ' accue il que schémati se la Figure 4.1 (à la page 303). 

Ces huit stratégies , qui se distin guent par leur dimension groupale et individue lle ains i 

que par leur caractère extraverti ou intro ve1ti, se manifestent et s ' mticulent de faço ns 

et à des fi·équ ences très di fférentes pour chaque individu. La Figure 5.1 présente 

l'ensemble des huit stratégies d ' appropriation en dés ignant par la lettre « A » celles qui 

apparti ennent au type centripète ou groupai, et « B », centrifuge ou individualisant. 

1. Stratégies existentielles de transgression 

Compte tenu des contraintes systémiques du cadre scolaire d 'accue il , la transgress ion 

semble constituer chez les élèves de c lasse d 'accueil de cette éco le une des modalités 

favori sées afin de trouver les brèches du système scolaire, cela sans doute parce qu 'e lle 

se réfère à leur individualité et à leur parcours existentiel. La perte et la rupture, dues 

au déracinement migratoire, provoquent chez les jeunes immigrants un vide existentie l 

(Giust-Desprairies , 1996 ; 1997b ; Manço, 2006a), parti culièrement, lorsqu ' il s sont 

confrontés à la solitude en arrivant au pays d 'accueil. Cette s ituation contribue à la 

création et à l' utilisation de stratégies existentielles d 'appropriation. Nous avons pu 

constater ce type de stratégies chez les participantes qui ont exprimé un sentiment de 

solitude ou d 'abandon. Dans son ouvrage sur la sociologie du corps, Le Breton (2002) 

résume la question des stratégies autoréférentielles en ces termes : 

L ' individu tend de plus en plus à s 'autoréférencer, à chercher dans ses ressources 
propres ce qu ' il trouvait auparavant dans le système social de sens et de valeurs où 
s' inscrivait son existence. La quête de sens est fortement individualisée. Chaque 
acteur ne peut aujourd 'hui répondre que de façon personnelle à la question de la 
signifi cation et de la valeur de son existence. Les solutions se font plus 
personnelles , e lles sollicitent les ressources créatives de l' individu . D'où le désarro i 
ressenti aujourd ' hui par les acteurs confrontés à des questions dont les réponses 
sont absentes. La latitude élargie des choix se paie paradoxalement d ' une 
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incertitude sans précédent. À défaut de limite de sens que la soc iété ne lui do nne 
plus, 1' in di vi du cherche phys iquement autour de lui des 1 imites de fait. Il go ûte dans 
les obstacles et la frontalité de sa rel ation au monde une occasion de trouver les 
repères dont il a besoin pour -~ tayer une identité personnelle. (2002 : 11 2-1 13) 

Aussi, ces s tratégies ont pour ultime fonction de comb ler des besoi ns existentiels et 

affectifs des élèves de classe d ' accueil de cette école, ce la principalement à un niveau 

individuel. Par leur objet, ces stratég ies pourraient d 'ai !leurs être considérées à certains 

égards d '« individualistes» qui écartent les processus soc ioformatifs . Étrangement, 

nous pouvons penser que des individus perturbés par un sentiment de so litude et 

d 'abandon vont logiquement chercher à étab lir une relation soc iale avec leurs 

semblables. Ces stratégies répondent davantage à une autre logique selon laque lle les 

individus qui ont vécu un choc existentiel se retourneraient sur eux-mêmes (Benoit et 

al., 2008 ; Erikson, 1978 ; Giust-Desprairies, 1997a, 1997b ). Elles confirment 1 ' idée du 

niveau double de maîtrise de la «culture d'origine » et de la « culture de la société 

d'accueil » (Manço, 2006) et celle de la « métis » de Barbier (1986, 2004). À cet égard, 

Manço considère qu ' une double approche critique est essentielle à l'é lève immigrant 

pour qu ' il « [ .. . ] puisse, dans son contexte particulier, innover, créer, s'approprier les 

normes de la société d 'accueil , sans renier celles du groupe d ' origine» (2006a : 76). 

Dans ce cadre scolaire d 'accueil, le phénomène de transgression serait fortement 

associé à une démarche d 'appropriation du Soi chez les élèves de classe d 'accueil de 

cette école dans un nouveau contexte, particulièrement lorsque des circonstances 

migratoires semblent déterminer Je sort des individus. Le vocable « Je suis » (Manço, 

2002) désigne un act de pouvoir sur son existence qui nécessite chez 1 'acteur des 

stratégies particulières pour Je réaliser. Les médias et le cadre de la globalisation lui 

offrent, entre autres, des outils pour le réaliser parce qu'ils constituent un cadre de 

références normalisé que tous semb lent reconnaître (Appadurai, 2005). Comme les 

principes de l'individualisme transcendent les valeurs de notre société, les individus 

qui s'identifient à celles-ci se retrouvent nécessairement renfermés dans cette 



dimension individualisante. Il s'agit là , se lon Lasch (2000) et lipovetsky ( 1996), d ' un 

des paradoxes des sociétés modernes. En fait, cet aspect est indissoc iab le du contexte 

soc iéta l mais sans pour autant être déterminant. 

2. Stratégies idenlitaires d 'appropriation 

Les cas de différenciation identitai re ont souvent été colligés au jou mal et s'apparentent 

fortement aux principes d 'ethnici sation de groupe et de génération . Les processus 

d 'auto-marginalisation sont, dans ce contexte, initiés par une vo lonté de s' identifier et 

de se démarquer d' un ensemb le ou cu lture majoritaire. Ayant un caractère de résistance 

à toute forme d 'ass imilation, ces stratégies répondent aux enjeux du « mainti en ou 

renforcement des particularismes culture ls » (Verhoeven, 2006). Les élèves des classes 

d'accueil , comme cetta ines participantes qui contrevenaient aux règlements scolaires 

en parl ant leur langue materne lle et en utilisant des sacres québécois dans leur discours, 

valident deux identités réfractaires en parallè le : la première, comme minorité 

ethnoculturelle qui établit ses distances face à la culture dominante du pays d'accueil 

et, la deuxième, comme ado lescents qui résistent à toute autorité des adultes. 

3. Stratégies de pouvoir : le chantage socio-alfectif 

Tout au long de cette recherche, comme nous avons dû nous entendre avec les élèves 

sur tous les aspects des activ ités ; les stratégies de négociation se manifestaient, entre 

autres, par une forme de chantage socio-affectif. La stratégie du pouvoir affectif permet 

d 'établir et de maintenir une relation qui inféode l'autre affectivement. Nous avons 

aussi constaté que nous, les adultes, n 'étions pas les seuls à subir ce traitement ; les 

élèves entre eux entretenaient ce genre de relation. Nous nous sommes alors interrogé 

sur cette pratique sociale dont tiraient profit certains élèves. 

Dans ses recherches effectuées dans les écoles, Woods observe chez les ado lescents 

que « [l]a position qu 'on occupe et qu 'on défend parmi ses pairs est de toute première 

importance chez les élèves (Hargreaves, 1967 ; Measor et Woods, 1984) » (1990 : 34 ). 

D 'un point de vue fonctionnal iste, l' individu peut progresser ou maintenir sa position 
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soc iale par la maîtrise du pouvoir. Or, d ' un point de vue systémique, c'est la re lation 

qu ' il étab lit qui relève du pouvoir. Dan s leur ouvrage sur la relation entre l'acteur et le 

système, Croz ier et Friedberg ont défini la question du pouvoir de la façon suivante : 

Le phénomène du pouvoir est simple et universel , ma is le concept de pouvoir est 
fuyant et multiforme.[ ... ] Le pouvoir est donc une relation, et non pas un attribut 
des acteurs. Il ne peut se manifester - et donc de ven ir contraignant pour 1 'une des 
parties en présence- que par sa mise en œuvre dans une relation qui met aux prises 
deux ou plusieurs acteurs dépendants les uns des autres dans l'accomplissement 
d 'un objectif commun qui conditionne leurs objectifs personnels . (1977 : 65-66) 

Dans le cas de notre recherche, un des in stru men ts uti lisés éta it le corps des élèves qui 

constituait l'objet et le moyen de pouvoir. La notion soc io-affective devient ainsi la 

monnaie d 'échange, une valeur à laquelle les élèves de classe d 'accueil de cette école 

accordent beaucoup d ' importance . 

4. Stratégies de projection-impression 

Ces stratégies de projection et d ' impression, considérées comme hybrides, s'érigent 

sur un « double mouvement » d 'aller-retour entre projet et expérience par un principe 

d 'altemance. Elles s ' appuient premiè rement sur un phénomène de projection observé 

par différents chercheurs147 chez les nouveaux arrivants. Manço décrit les stratégies de 

projection dans son ouvrage portant les compétences interculturelles des jeunes issus 

de l'immigration en ces termes : 

Les stratégies de projection sont orientées de façon à permettre la définition de 
projets itinéraires personnels, d'objectifs et de buts à atteindre, de façon à pouvoir 
se réaliser. S'affirmer, s'exprimer (être soi-même, rester soi-même, vivre sa vie) en 
relation avec autrui et en accord avec les opportunités environnementales. (2002 : 
73-74) 

147 Chercheurs: Bauman, 2011 ; Born, et al., 2008 ; Giust-Desprairies, 1997 ; Manço, 2002, 2006a ; 
Vasquez-Bronfman et Martinez, 1996. 



Les stratégies de projection-impress ion se mettent en place au moment où la famille 

projette d ' immigrer et mobili sent toute la famille , nuc léaire et/ou élargie. Le projet de 

mi g ration consiste en un « kit de survie » dan s leque l se retrouvent les notions de 

« rupture », de « dépar1 », d' « arrivée », d '« adap tation », de « so litude » d '« hi sto ire», 

de « peurs et de craintes », de « joies et de déceptions» et d '« incer1itudes e t de 

découvertes » qui s'entrecroi sent et s'entrechoquent. À cet égard, Legault et Fronteau 

(2008) font mention dans leur article portant sur les mécanismes d'inclus ion des 

immi grants et des réfugiés, d ' une phase « touris tique » quand « [l]e moment de 

l' arrivée marque le début du processus d'adaptation dans le pays de l' hôte » (2008: 

46). Il s considèrent cette phase comme une période cruciale de mise en relation des 

immigrants avec le nouveau pays d 'accueil , constituée de moments d '« exploration », 

de « découverte », de « fascination », de « laisser-aller », de « détachement » et de 

« familiarisation ». Cette phase « touristique » contribue à ancrer l'expérience 

d ' intégration et d ' accueil dans l 'existence des é lèves immigrants. 

Le cas d'Anna a particulièrement alimenté nos réflexions relatives à l ' identification de 

ces stratégies. Comme les élèves ne sont pas engagés uniquement dans une voie 

unidirectionnelle, ces stratégies leur permettent par un principe d'aller-retour, soit entre 

projection et impression, de rétroagir aux aléas de leur parcours. Les stratégies de 

projection peuvent avoir un objet mais elles concernent davantage le processus de 

projeter ou de se projeter. Le fait de projeter et de recevoir, par un procédé d 'aller­

retour, confirme l'existence, la posture et la direction de l'acteur. 

Les participantes exposaient de façon éloquente ces notions dans leurs récits de vie 

sous différentes formes , représentations et mises en scène. C'est un discours qui a. 

évolué au fur à mesure de leur expérience avec leur nouveau pays. Enfin, ces stratégies 

permettent de garder le cap malgré les détours et les méandres comme, par exemple, 

de se laisser porter par le moment ou de se laisser envahir par l'étrangéité de 

1 'environnement, la culture et/ou la langue. Le cadre du projet théâtre offrait justement 
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les modalités d 'altemance entre « projection » et« introprojection », ce qui a eu un 

effet notable sur la participation et les att itudes des participantes. 

5. Stratégies de dissimulation et de camouflage 

Contrairement à la projection, les stratégies de di ssi mulation et de camouflage 

s'opèrent sur un mode d'opération diamétralement opposé. Pour braver les 

interdictions et contraintes du cadre sco laire, les élèves immigrants doivent élaborer 

des stratagèmes pour dissimuler leurs pratiques afin de combler leurs besoins socio­

affectifs et maintenir leur pouvoir d ' appropriation. Ils utilisent des stratégies que 

Crozier et Friedberg ( 1977) quai ifient de « détour». Vasquez-Bronfman et Marti nez 

observent que les techniques de dissimulation sont essentielles au maintien des 

pratiques sociales et que le mode d 'express ion « [ ... ] s'appuie davantage sur la 

mimique et les gestes, le langage (parlé ou écrit) y est souvent subordonné» (1996: 

137-138). C' est pourquoi la démarche de récit de vie était diffic ile, pour certaines 

participantes, à conci lier avec leurs sentiments. 

Au niveau existentiel , il apparaît que la question de l' identité individuelle dans ce 

contexte de méta-réalités tend, selon Bajoit, à se fragmenter en deux faces, soit entre 

l' identité désirée et l' identité assignée. Dans son chapitre, intitulé « Regard 

socio logique sur l' individualisme contemporain », d'un ouvrage collectif portant sur 

les changements des réalités de l'individu social, il expose ce phénomène d ' identité 

duelle en ces termes : 

Les sociétés dans lesquelles nous vivons n'auraient plus de garant ni méta-social, 
ni méta-individuel, donc, plus de principe central dont les hommes s'inspireraient 
pour fonder la légitimité de leurs condu ites, les orienter et leur donner du sens [et 
que] Dès lors, logiquement, l'individu, sans principe externe pour s'orienter, serait 
renvoyé à lui-même, à ses «intérêts» (au sens large du terme): il deviendrait 
autoréférentiel, en quête d 'autoréalisation et d'authenticité, et ne serait plus, 
comme dans le passé, défini par ses rôles sociaux. (2007 : 273) 



L' indi vidu , dans ce _contexte de méta-réalités, va conjointement s ' auto-réfé rer et se 

référer à un cadre virtuel g loba l pour construire son identité. Nous pensons que 

l' adoption de codes et de notion s associés à la mondia lisatio~ par les é lèves ayant 

participé à notre recherche constitue une stratégie de di ssi mulation . Les é lèves ado ptent 

ces stratégies pour ne pas paraître « sous mo nd iali sés » aux yeux des hôtes, de leu rs 

pairs e t de la famille (Appadura i, 2005 ; Berthelot, 2006; Giust-Desprairies et Müller, 

1997a). 

Dans le contexte général du milieu scolaire, Woods observe pour sa part que les 

relations élèves et enseignants sont parfois di ss imulées et manquent d 'ouve rture . Il 

pense que « [l]es é lèves sont telle ment habitués aux traditionnels préceptes de 1 'é thique 

laborieuse qu ' il s ont développé des stratégies pour avoir l'air d 'étudier 

convenablement de façon suffi samment convaincante pour que le professeur s'y la isse 

prendre » (1990: 33). Cela expliquerait ce phénomène généralisé d 'adhés ion et 

d 'établissement d ' un système de nrses (Barbier, 2004) chez les é lèves. Il nous semble 

que l'adhésion à un conformisme ambiant par les élèves immigrants a pour effet de 

dissimuler le stigmate de l' immigration . Dans un contexte où l'élève immi grant a un 

statut altéré, Le Breton explique que le principe de dissimulation est géné ré par le 

principe d ' altération sociale : 

L'altération est socialement transformée en stigmate, la différence engendre le 
différend. Le miroir de l'autre n 'est plus susceptible d 'éclairer le sien propre. À 
l' inverse, son apparence intolérable met en question un instant l' identité propre en 
rappelant la fragilité de la condition humaine, la précarité inhérente à la vie. (2002 : 
95) 
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6. Stratégies de déstabilisation 

Que les adolescents se reconnai ssent dans cette volonté de déstabiliser ou de 

désorganiser les in stitutions des __ adultes est un fait avéré 148
• Les élèves immigrants qui , 

par un principe identitaire, aspirent à rejoindre la planète « Adolescence » n'échappent 

pas à cette règle. En effet, le processus de déstabili sation s 'appuie sur un pouvoir de 

mobilisation et de manipulation qui nécess ite des compétences, des notions et des 

connaissances pointues du système. Néanmoins, compte tenu de leur dimension 

évanescente et dynamique, la définition de ces stratégies n' est pas aussi tranchée car, 

en fait , elles appattiennent également aux deux régimes, diurne et nocturne (Durand , 

1984) et, par conséquent, sont hybrides. 

Ces stratégies de déstabilisation, s'appuyant sur les théories du chaos et de la déviance, 

ont pour but de déstabiliser le système scola ire 149 afin de s'approprier des espaces de 

socialisation dans le cadre scolaire. Les moyens de déstabilisation , fottement associés 

à la subversion et à la transgression, constituent essentiellement à vouloir établir le 

sentiment d ' une perte de cohérence du système et de l'ordre établi , comme le cadre 

scolaire d' accueil. 

D ' un point de vue scolaire, l' utilisation de ces stratégies dépasse nettement les limites 

consensuelles en matière de comportements transgressifs chez les élèves. Ce type de 

stratégies est systématiquement appréhendé par les enseignants et les membres de la 

direction à cause justement de ses effets délétères sur l'organisation de la vie scolaire 

et sur son autorité. À ce sujet, Lapassade écrit que « [!]'école préfère finalement cette 

« stratégie de la démerde » (coping) à d'autres, moins sournoises mais plus difficiles à 

gérer comme les stratégies dites de déstabilisation » (1998 : 38). Comme leurs pairs 

148 Auteurs et chercheurs : Baudry et al., 2000 ; Cadoret, 2003 ; Claes, 2008 ; Le Blanc, 1999 ; 
Erikson, 1968. 

149 Auteurs et chercheurs: Baudry, 2000 ; Baudry et al., 2000; Cloutier et Renaud, 1977 ; Le Blanc, 
1999 ; Rassial, 1996 ; San Antonio, 2004 ; Silbereisen et von Eye, 1999. 



québécois 150
, les é lèves immi grants adoptent et utili sent des stratégies semblables 

(C iaes, 199 1 ; La perri ère et al. , 199 1 ). No us avons observé ce genre de stratégies qui 

s ' inscri va ient explic itement en réaction au cadre sociosco laire et aux princ ipes de 

con vergence de la culture d ' accue il. 

Les ra isons qui motivent les é lèves de c lasse d ' accue il de cette éco le à voulo ir 

déstabilise r le sys tè me semblent surg ir d ' un beso in d 'adhérer à une tendance propre 

aux ado lescents : se retrouve r entre pairs 151
. Pour explique r les cas de déviance chez 

des jeunes issus de 1 ' immi gration, Manço évoque, dans son ouvrage sur leurs 

compétences interculturelles, le phénomène d 'anomie qui « [ ... ] est en somme le 

con traire de l'aptitude d 'une société à maintenir les as pirations e t les normes dans un 

certain équil ibre [qui] correspond à ce que l 'on pourra appeler « l' intégration 

négative» (Bau bock, 1994) » (2006a : 29-30). Ce phénomène produ it un effet de 

rés istance puis de déviance chez les personnes ou populations qui ont été admises dans 

un processus d ' intégration. 

7. Stratégies du déni de douleur et blessures causées par la rupture 

Ces stratégies, par leur caractère introverti, ont été les plus difficiles à observer. 

Toutefois, les ate liers de théâtre ont pu révéler simultanément la souffrance et les 

blessures chez les participantes, causées par l'expé ri ence migratoire, ainsi que 

l' utilisation de stratégies du déni . Ces stratégies ont pour but de surmonter les 

différentes étapes passées, présentes et futures que les é lèves immigrants doivent 

franchir. E lles se di stinguent des stratégies de camouflage par le fait qu 'elles sont 

davantage campées dans l'idée du refus, une forme de repli sur soi. 

15° Chercheurs: Hébert, 199 1 ; Le Blanc, 1999 ; Tondreau, 1994. 

151 Auteurs et chercheurs: Cloutier et Renaud, 1977 ; Erikson, 1978 ; Le Blanc, 1999 ; Rass ial, 
1996 ; San A ntonio, 2004 ; Silbereisen et von Eye, 1999. 
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Parce qu ' il constitue une rupture avec les origines et qu ' i 1 est perçu comme une trahison 

(Bauman, 2005), le dépmt du pays natal peut engendrer diffé rentes blessures affectives 

chez les immi grés , particulièrement les enfants. Chez les élèves de classe d ' accueil de 

cette école, le déni est justement de refuser l' idée d'une douleur, ou la culpabilité, 

causée par cette rupture. Cependant, contrairement au travail de deuil, les stratégies du 

déni de la douleur et de blessures causées par la rupture semblent comporter une 

dimension paradoxale maintenant les élèves de classe d'accueil de cette école dans un 

état de lutte inteme et existentielle. C ' est sans doute pour ces raisons qu ' il a été di ffi ci le 

d 'analyser et de comprendre ces stratégies. À ce égard, Le Breton apporte une 

exp lication au phénomène de la douleur existentielle : 

Des normes implicites, échappant au jugement de l' individu, déterminent sa 
relation au stimulus douloureux. Celle-ci ne répond à aucune essence pure, elle 
traduit un rapport infiniment complexe entre les modifications de l'équilibre interne 
du corps et leur ressenti par un acteur qui a« appris »à reconnaitre cette sensation 
et à la rapporter à un système de sens et de valeur. (2002 : 65) 

Il a donc fallu les circonscrire et faire reconnaitre auprès des élèves l'existence de ces 

stratégies pour en comprendre les motifs . Nous avons pu repérer des cas d ' utilisation 

de ce type de stratégies dans les récits des participantes et dans leur mise en scène ainsi 

que durant les entretiens de groupe. La plupart des récits portaient justement sur les 

moyens de surmonter l'expérience de rupture et du deuil. À titre d'exemple, rappelons 

également le cas d'Anna qui, d'un côté, présente dans son récit son personnage 

affichant une légèreté d 'esprit malgré la rupture et le départ et, de l'autre, révèle par 

son attitude et son comportement son véritable sentiment de malaise existentiel. 

8. Stratégies de la confrontation et du conflit: moteurs indirects d 'intégration sociale 

Compte tenu de leur caractère extraverti, ces stratégies sont nécessairement considérées 

de type « projectif». Elles engagent l'élève immigrant dans une posture de 

confrontation et de conflit par rapport à l'ordre établi, au statu quo et à la culture 

dominante. Néanmoins, elles se distinguent des stratégies de déstabilisation parce que 



leur but est principalemen t de fédérer les pairs, individus appartenant à un groupe, par 

les principes de confi·ontation et de conflit. Ces stratégies ne sont pas nécessairement 

anticonformi stes, e lles ont pour fonction d ' établir chez les ado lescents 152 un pouvoir 

de confrontati on au sys tème en s'éri gean t contre celui-ci . D' un point de vue 

administratif, ce sont sans doute les stratégies les plus expressives et extravert ies qui 

retiennent l' attention des autorités et des intervenants scolaires. Malgré leur caractère, 

ces stratégies de confrontation et de conflit semblent inscrire les élèves dans une 

démarche d ' intégration sociale qui leur appartient. Par exemple, nous avons compris 

que , mal gré la dureté apparente des interactions entre les élèves, ils se soutenaient dans 

leur démarche se lon un principe de so lidarité communautaire et générationnelle. 

En résumé, ces huit stratégies constituent un «kit d 'adaptation et d ' intégration 

sociale »153
• Celui-ci permet aux é lèves de surmonter les effets de la rupture du départ, 

les obstacles, les conflits de valeurs et, principalement, l' inconnu. L'ensemble de ces 

catégories id entifiées constitue par leur nature transversale une organisation durable et, 

parce qu'elles établisse nt un pont en tre les systèmes, pouvant être transposable dans 

tout autre contexte d 'accueil ou pays. Leur utili sation démontre que la question de 

l'appropriation du nouveau milieu de vie est cruciale à l' intégration sociale des é lèves 

de classe d 'accueil de cette école, phénomène que nous qualifions justement de trans­

systémique. 

Dans l'ensemble, le cadre de recherche-intervention, articulé par le projet théâtre et 

inscrit dans une perspective collaborative, nous a permis de comprendre par une 

approche croisée, interactionniste et écosystémique, les réalités des classes d'accueil 

du premier cycle du secondaire, le vécu des élèves immigrants et de la pratique des 

152 Chercheurs : Claes, 1992, 2008 ; Hébert, 1991 ; Laperrière et al., 1991 ; Le Blanc, 1999 ; 
Tondreau, 1994. 

153 Auteurs et chercheurs: Manço, 2006a, 2006c ; Rachédi et Legault, 2008 : Vatz-Laaroussi et al. , 
2008. 

385 



386 

ense ignants, des réa lités qui sont à la fo is connexes et o pposées. L 'écosystème pour 

l'é lève immi grant, à cette étape de sa vie, c'est son pays d 'accueil et celui d e ses 

ori gines, sa famille et sa cl asse, son qua1t ier et le monde. Pour établir des ponts entre 

ces sys tè mes, il do it engage r une démarche anth ro pofo rmative de transformati on pour 

construire des stratégies d ' appropriati on du nouveau milieu de vi e qui so ient trans­

systémiques. Au c hapitre suivan t, nous appo 11ons en conc lus ion nos reco mmand atio ns 

re lati ves au cad re scolaire d 'accue il des é lèves immi grants en considérant le rô le du 

processus d ' appropriation du nouveau milieu de v ie . 



CHAPITRE VI 

PORTÉE, LIMITES ET RECOMMANDATIONS 

Compte tenu des résultats de cette recherche présentés aux chapitres quatre et cinq , 
nous pouvons considé re r que l'approche théâtra le , inscrite dans une démarche 
co llecti ve de réc it de v ie , pennetd 'étudier les représentations du milieu de vie chez des 
é lèves de classe d 'accue il a ins i que les stratégies appropriati ves mises en oeuvre. Les 
résultats de notre recherche confirment la conception selon laque lle la question 
d ' intégration socia le des é lèves immigrants en milieu scolaire est complexe et qu ' il fa ut 
so rtir d ' une perspect ive fo nctionnaliste ou déterministe que l' on résume parfois en 
deux mots : échec et réuss ite . 

Ces résultats confirment notamment l' idée que toute approche qui s'appuie sur ce 

principe éco logique de l' intentionnalité de l' acteur, comme la démarche théâtrale 

arti culée par la technique du réc it de v ie, va permettre de révéler à la fo is les dimensions 

existentie ll es et écosystémiques des man ifestations d 'appropriation du milieu de vie. 

Nous avons pu a insi constater que cette question de l' appropriation du nouveau milieu 

de vie chez les é lèves de c lasse d ' accuei l de cette éco le était importante, vo ire 

déterminante, dans leur démarche personne lle d ' intégration. De faço n générale, il s'agit 

de se dégager du systè me tempore l linéaire qu ' impose le programme scolaire 

d ' intégration sociale, ce la afin de permettre aux é lèves immigrants une intégration 

interactive et d ' offr ir plus de latitude aux enseignants dans ce cadre d 'accue il. Cette 

latitude trans-systémique permettrait justement une rencontre transformative entre ces 

groupes. 

6.1 Portée et limites de la recherche 

Cette recherche explorato ire apporte des réponses aux questions de recherche et ouvre 

de nouve lles pis tes d 'étude en ce qui concerne la question du milieu de v ie à l'éco le. 

E n matière de portée et de limite de recherche, Woods évoque le fait que« [m]algré le 
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manque d'impact conséquent, il est toutefois presque cer1ain que (a) la sociologie et 

(b) la recherche en éducation en général ont beaucoup à offrir à l' enseignant sur le 

ten·ain » (1990 : 147). Cela rejoint ~()Ut à fait les rétroactions dont nou s a fait part notre 

premier infonnateur et par1enaire, l'enseignante qui était par1ie prenante de ce projet. 

6.1.1 Portée de la recherche 

Le cadre de cette recherche exploratoire a permis d'établir une relation privilégiée avec 

les gens et le milieu de pratique, par1iculièrement parce qu'elle était inscrite dans une 

démarche collaborative. Cette rel ation de collaboration a déterminé la portée de cette 

recherche se lon deux aspects. Le premier était de situer l'élève de la classe d'accueil 

comme acteur de sa démarche d ' intégration soc iale, offrant de cette façon une vision 

d 'intentionnalité. En introduisant la notion d ' intentionnalité de l' acteur dans cette 

recherche par le cadre de la création collective, notre approche a pu réhabiliter le 

« facteur id iosyncrasique » (Manço, 2006a). En appréhendant les pratiques sociales des 

élèves immigrants, notamment celles associées à la résistance face aux déterminismes 

institutionnels, cette approche permet d ' offi-ir une vision globale de l'intégration 

sociale dans un cadre sco laire d'accueil. 

Le deuxième aspect concerne l'implantation dans le cadre sco laire de la classe 

d 'accueil d ' une pratique théâtrale, comme activité périphérique et complémentaire. 

Celle-ci a permis à l'enseignante de mieux comprendre son rôle dans le processus 

d ' intégration sociale des élèves de classe d 'accueil. Ce type d'approche dramaturgique 

de recherche à caractère ethnographique instaure une dimension méta-réflexive tant 

chez le chercheur que chez les participants ou partenaires. Pour nous, le fait d'intégrer 

le milieu scolaire comme chercheur et animateur permet justement de partager 

certaines réalités de pratique, souvent fermées et occultes aux personnes extérieures. 

Woods considère par ailleurs que chaque aspect de l'approche ethnographique«[ ... ] 

emprunte son sens à la structure holistique et sans elle, la compréhension peut être 

déformée » (1990 : 152). 



6.1 .2 Limites de la recherche 

Compte te nu du cadre de reche rche docto ra le , ce projet comportait certa ines limites. 

La premiè re est le manque d ' effecti fe t de fo nds qui a déterminé la durée d e l'étud e du 

phénomène d 'appropriation du nouveau milieu de vie. À cet égard , Manço (2006a) 

rappe lle que l'étude des phénomènes d 'acculturati on et des processus d ' intégrati on 

soc ia le des nouveaux arrivants par une approche empirique nécess ite 1 'étude auprès des 

mê mes individus ou groupes sur une longue pé riode. La dimension te mpore ll e e t 

logistique du cadre de recherche a nécessa irement limité l'étude approfondi e du 

phénomène d ' appropriation du milieu de v ie par les élèves. 

Un autre aspect à considé rer es t le soutien indéfectible de l'enseignante sans leque l ce 

projet de recherche n'aurait pu avo ir li eu. En ce sens, comme la campagne de 

so llic itation auprès des commiss ions scolaires e t des éco les a é té parti culi èrement 

ardue, nous pouvons nous demander s i des chercheurs et intervenants dés irant adopter 

ce genre d 'approche peuvent véritablement trouver des ense ignants qui so ient autant 

engagés dans le processus de recherche. Cette contrainte institutionne lle e t 

administrative constitue par conséquent une autre limite. 

6.2 Recommandations 

Compte tenu du cadre de la recherche-inte rvention inscrite dans une optique de 

collaboration, nous nous devons de présenter des recommandations concernant la 

pratique théâtrale auprès des élè ves de classe d ' accueil du premier cycle du secondaire . 

Nous formulons nos recommandations en nous appuyant sur les résultats de la présente 

recherche, sur notre pratique théâtrale en milieu scolaire et sur la littérature recensée, 

dans la perspective d ' établir des ponts entre les acteurs et les systèmes . 

Pour commencer, nous nous inspirons de la conception de Tabin qui estime qu 'au 

« [ . .. ] lieu de mettre l' accent sur les groupes sociaux confrontés au problème de 

l' intégration, il vaut mieux, à la suite de Durkhe im, mettre l'accent sur les processus 
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d 'ensemble qui sont au cœur des mutations des sociétés contemporaines » (1999 : 69). 

Certaines de nos recommandations rejoi gnent également cel les qui ont été f01mulées 

par le Comité consultatif dans son rapport sur l' intégration et l'accommodement en 

milieu scolaire (Québec, 2007). Nous pensons avec Ouellet (2003) que, pour permettre 

à l' école québéco ise de remplir son rôle d ' intégrat ion sociale des nouveaux arrivants, 

qu ' il faut offrir une « instruction complexe » au programme d ' intégration sco laire, 

linguistique et sociale . Nous comprenons par cela une éducation ouverte qui offre 

différentes modalités sociofonnatives, voire anthropoformatives. Nous avons aussi 

retenu certaines des recommandations émises par Kanouté dans sa recherche portant 

sur l' acculturation des é lèves immigran ts : 

« Aider l'appropriation de la langue principale d'ensei gnement sans dévaloriser 
les acquis linguistiques des élèves.[ ... ] 

Apprendre à se décentrer pour mieux comprendre la distance culturelle de 
certains é lèves par rapport à la culture scolaire et transiger avec la coexistence 
de systèmes de valeurs différents en classe . [ ... ] 

Prendre conscience que la socialisation aux rituels de l'école n ' est pas toujours 
une évidence ou une simple affaire de continuité avec la socialisation familiale. 
[ ... ] 

Surveiller la qualité de la socialisation dans le groupe des pa irs. Il faut travailler 
à instaurer la compréhension et le respect des différences que portent les 
élèves » (2002, 186) 

Enfin, nous nous appuyons sur les recommandations de Manço (2006a) qui inscrit le 

processus d ' intégration sociale des immigrants dans une vision constructiviste selon 

les principes suivants : 

1. la réciprocité du processus d 'acculturation ; 

2 . l' intentionnalité des individus en présence ; 

3. l'historicité des acteurs singuliers et collectifs ; 

4. la perméabilité des structures sociales ; 

5. la temporalité du processus d'intégration ; 



6. la multi-dimensionn alité du processus d ' intégration ; 

7. l' imprévisibilité de l' issue de la transaction intégrative. 

Nos recommandations s'appliquent à un cadre semblable à ce lui de la recherche, so it 

les c lasses d 'accueil, fermées ou sem i-fe rmées, du premier cycle du secondaire en 

milieu urbain. Elles s'inscrivent dans l' optique du « processus d 'ensemble » (Tabin, 

1999) ; interdépendantes, elles poun·aient être mises en œuvre en partie ou dans leur 

ensemble se lon les primités du milieu . Nous avons regroupé nos recommandations en 

trois catégories : 

1. Recommandations relatives au cadre scolaire d 'accuei l : 

Établir des critères écopsychosocio logiques d'évaluation de 
l' intégration socia le des élèves de classe d 'accueil dans une perspective 
d 'appropriation du milieu de vie ; 

Prendre en compte les méta-réalités de la g lobalisation et de la 
migration ; 

Harmoniser les deux mandats de 1 'école, sco larisation et socialisation, 
par un principe d'alternance vers une intégration interactive ; 

Institutionnaliser le dialogue entre enseignants, élèves et familles dans 
une perspective trans-systémique. 

2. Recommandations relatives à l' enseignant de c lasse d ' accueil : 

Considérer l'enseignant comme acteur social et médiateur de la 
démarche d 'appropriation du nouveau milieu de vie; 

Concevoir le rôle de l'enseignant de classe d'accueil dans une 
perspective d'accompagnement ; 

Envisager autrement la formation initiale et continue des enseignants. 

3. Recommandations relatives aux approches de formation : 

Reconnaître les approches socioformatives afin de favoriser 
1 'autonomisation ; 

Intégrer les approches autobiographiques dans le cursus de 
(trans)formation des élèves. 
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6.2.1 Recommandations relatives au cadre scolaire d'accueil 

Établir des critères écopsychosociologiques d 'évaluation de l 'intégration sociale des 
élèves immigrants dans une perspective d 'appropriation du milieu de vie 

Selon nou s, l'absence de critères d ' ordre écologique, psychologique et sociologique 

dans l' évaluation de la démarche d'intégration sociale des élèves immigrants dans ce 

cadre d 'accueil réduit considérablement le rôle et le pouvoir d ' action des en seignants 

ainsi que les modalités intégratoires. Dans la même perspective, Manço (2006a) 

mentionne Tribalat qui recommande d ' adopter dans un contexte général d ' immigration 

des indicateurs d ' intégration-assimilation : 

accroissement des connaissances linguistiques ; 

usage dans la famille de la langue du pays d ' accueil ; 

amélioration de la scolatité des enfants ; 

autonomisation des individus d'origine étrangère par apport au contrôle social 
communautaire ; 

convergence des comportements dans les domaines idéologiques 
fondamentaux ; 

mélange des sociabilités et de la séculari sation de l' identité culturelle, registre 
socioculturel. 

Ces indicateurs rappellent les objectifs de la politique et du programme québécois 

d ' intégration 155. Il nous semble cependant que , hormis la question d 'autonomisation, 

ces critères omettent un ensemble de facteurs et de principes propres à l' intégration 

interactive ; ils s ' inscrivent davantage dans une perspective normative et évacuent la 

dimension écologique. Dans un contexte d ' éducation à la diversité, Dittmar 

recommande de redéfinir l'intégration dans un sens pluraliste: « [ ... ] il s'agit selon 

Clanet de ramener le terme intégration à l'idée d ' interdépendance entre culture 

dominante et cultures minoritaires et d ' autre part à l' idée de réparation du sens et de la 

cohérence d'une globalité » (2006 : 28). Enfin, nous recommandons de prendre en 

155 « Communiquer oralement en français dans des situations variées ; Lire et écrire des textes variés 
en français; S' intégrer au milieu scolaire et à la société québécoise » (Québec, 2006c: 29). 



compte, comme critè rç d' éva luat ion , la notion de tempora lité qui di stingue, selon 

Legault et Rachédi (2008), les processus concom itants d ' adaptation, d 'acculturation et 

d ' intégration . Tout processus d 'appropriation est indissociab le d~- )'expérience et de 

l'empirisme; le niveau d'appropriation est déterm iné par l' intentionnalité et la 

projectivité du nouvel arrivant par rapport à son expérience . 

Une commi ss ion sco laire qui adopterait le concept de milieu de vie et le modèle 

écosystémique de Bronfenbrenner dans ses politiques en matière de développement 

chez 1 'enfant favo ri serait la réflexion sur 1 'établissement de c ritères 

écopsychosociologiques. Les éco les pourraient alors établir ces critères d'évaluation 

d ' intégration socia le en s'appuyant sur l'expertise des enseignants, leur compréhension 

du milieu de vie et un partenariat éco le-famille-communauté . 

Prendre en compte les méta-réalités de la globalisation et de la migration 

Nous pensons aussi qu'un des effets de la mondialisation est justement d 'atomiser le 

sens co llectif des sociétés, de fragmenter cette notion universelle de l' humanité 

(Gohier, 2002, 2006) en imposant un modèle unique de pensée (Appadurai, 2005 ; 

Wamier, 1999). Les méta-réalités de la mondi a li sation et de la migration ne semblaient 

pas être prises en considération dans la pratique éducative du cadre scolaire d 'accue il 

de l'école où s'est déroulée la recherche. À notre avis, le cadre scolaire d 'accuei l 

devrait particulièrement prendre en considération ce phénomène dans l' intégration des 

é lèves immigrants . Morin ( 1994) rappe lle à cet égard qu'«[ ... ) il n'est pas possible de 

comprendre la possibilité d'une société-monde, qui implique l' existence d'une 

civilisation planétaire et une citoyenneté cosmopolite, sans comprendre la 

planétarisation de l' humanité et le défi de sa gouvernance» (Morin et al. , 2003 : 83). 

Compte tenu du contexte de diversité pluriethnique et de la mondialisation, Abdallah­

Pretceille et Porcher recommandent de réhabiliter l' éco le en prenant en compte« [le) 

sens social, historique et culturel ainsi que la diffusion et 1 'appropriation des valeurs 

humanistes dans une société marquée par la pluralité (et non par le pluralisme ni le 
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communautarisme ), la famili ari sation (volontaire ou non) avec l'étrangeté et l'altérité » 

(1996: 103- 104). L'école dans cette compréhension devient un espace d ' échanges 

dans lequel s'entrecroisent les diffé!~ents niveaux sys témiques. 

Harmoniser les deux mandats de 1 'école, scolarisation et socialisation, par un 
principe d'alternance vers une intégration interactive 

Une éducation soucieuse de construction identitaire dans un milieu pluriethnique 
doit privilégier une pédagogie elle-même plurielle , aux moyens divers ifiés , qui 
reconnaît les fondements culturels, tout en n'étant pas fondamentaliste , de même 
que l' importance de l'altérité, tout en ne so mbrant pas dans le relativisme culturel. 
(Gohier, 2006 : 158) 

À la lumière de nos résultats , le cadre sco laire d 'accueil a tendance à limiter, d ' un point 

de vue systémique, structurel et social, les modalités d ' intégration sociale . La 

conception sco laire du processus d ' intégration sociale des élèves de classe d 'accueil 

tente de réduire les possibilités et modalités d'action ouvertes. L'intégration interactive 

s'appuie sur un principe d' équilibration dynamique (Manço, 2006a) et spiralaire. 

(Vasquez-Bronfrnan et Martinez, 1996). Pour harmoniser les deux mandats éducatifs 

de l'école, la sco lari sation et la soc iali sation , doivent s' intégrer dans l'organ isation de 

la classe d 'accueil et les pratiques d 'enseignement par le principe d' alternance. Par 

exemple, une école secondaire qui accueille une population importante de jeunes issus 

de familles immigrantes pourTait, dans le cadre d ' un projet éducatif, augmenter les 

espaces et modalités de socialisation pour la tenue d 'activités libres permettant la 

rencontre entre les élèves des classes ordinaires et d' accueil. 

Institutionnaliser le dialogue entre enseignants, élèves et familles dans une 
perspective trans-systémique 

Nous avons pu constater que 1 'établissement scolaire semblait limiter les relations avec 

les familles immigrantes par des modalités principalement de type institutionnel , 

comme les rencontres individuelles avec les parents portant sur le cheminement 

curriculaire de leurs enfants. Kanouté (2002a) a montré 1 'importance de la relation 



entre l'éco le et la famille dans sa recherche sur les parents de mi lieux défavorisés et 

l'accompagnement sco laire de leurs enfants. Yatz-Laaroussi et al. observent également 

que le cadre sco laire d 'accuei l québécois limite les re lations avec les familles 

immigrantes pour qui « [ ... ] la bonne famille est celle qui s' implique dans le milieu 

sco laire se lon les voies identifiées par l 'école[ .. . ] » (2005: 95). Cette s ituation peut 

générer une rupture avec le milieu de vie des é lèves , particulièrement à un moment où 

ces familles cherchent à étab lir des ancrages dans la société d'accueil. Les 

considérations d ' Abdallah -Pretcei ll e nous guident dans la fo1mu lation de nos 

recommandations :«La connaissance des milieux et de l'environnement de l' école ne 

peut suppléer à une compétence relationnelle et communicative » ( 1992 : 53). 

Dans une optique d ' intégration des é lèves immi grants, Montandon reconnait, en 

évoquant les constats de Reiss, la po11ée écologique de l' institutionnalisation de 

relations éco le-famille dans un cadre d ' accuei l sco laire d 'accueil. Une école secondaire 

située dans une agglomération où rés ide une population impo11ante d ' immigrants 

pourrait par exemple inscrire dans son projet éducatifl'étab lissement d ' activités et de 

rencontres, à caractère culturel ou interculturel , durant lesquelles les parents, les élèves 

et les enseignants peuvent se retrouver. 

6.2.2 Recommandations relatives à l'enseignante de la classe d'accueil 

Le travail d'enseignant est souvent analysé comme une activité individuelle, 
centrée sur un contenu et une didactique spécifique. Cette posture heuristique 
permet de délimiter les variables étudiées mais occulte une partie importante d'une 
activité professionnelle fondée sur des interactions complexes entre une pluralité 
d'agents sociaux, de finalités éducatives et d'objets de savoir. Or, cette part 
collective du travail d'enseignant constitue le trame de 1 'expérience scolaire vécue 
par chaque apprenant au long du curriculum, dans la durée de son parcours scolaire. 
(Grangeat, 2007 : 174) 
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Considérer l 'enseignant comme acteur social et médiateur de la démarche 
d 'appropriation du nouveau milieu de vie 

Dans le processus d ' intégration sociale des é lèves dan s un cadre scolaire d 'accuei l, le 

rôle de 1 ' enseignant comme acteur socia l semble mal compris . Au Québec, Kanouté 

(2002) propose donc de réfléchir sur le rôle de l'enseignant dan s le processus 

d'intégration, particulièrement en ce qui conceme son rôle soc ial. Devenant médiateur, 

l' enseignant peut devenir un faci litateur d ' appropriation du nouveau milieu de vie en 

accompagnant les élèves dans leur démarche personnelle et collective d' intégration 

sociale. Grangeat (2007) établit qu ' enseigner est une tâche complexe qui s' inscrit 

« dans un champ dynamique d ' interactions multiples ». Il ins iste sur le fait que 

l' organisation de travail , dans cette perspective, doit « [ .. . ] renforcer les interactions 

conduisant à construire du lien entre eux, à coordonner leurs actions, à construire des 

réponses à des besoins spécifiques identifiés collectivement afin d 'assurer une plus 

grande continuité, des contenus et des dispositifs d 'ense ignement, sur la durée du 

parcours scolaire. (2007 : 193-194) 

Les enseignants pourraient considérer la dynamique interactive générée par la pluralité 

et la diversité qui caractérisent ces classes ; apprendre à enseigner dans et par 

l' interaction. Montandon expose le cadre institutionnel de médiation dans un contexte 

de diversité ethnoculturelle : 

Les médiations de type structurel définissent le dispositif pédagogique comme 
structure intermédiaire, comme un mixte qui, par son caractère de transitionnalité, 
articule deux réalités hétérogènes et contradictoires, réalité interne, réalité externe, 
espace du problème, espace de la tâche, activité représentative du sujet apprenant 
et exigences institutionnelles. (2002 : 3 52) 

Dans un contexte nord-américain, Tardif et Mujawamarirya (2002) conçoivent 

également l'enseignant comme un « acteur et médiateur culturel ». Nous retenons le 

modèle de médiation que propose Manço (2006a). Dans ce modèle, les médiateurs, que 



Fabre ( 1991) appelle des « passeurs entre cultures », sont caractérisés de la façon 

suiva nte : 

Le médiateur est une personne « tierce» qui doit en quelque so11e pa11iciper d ' une 
« appa11enance multiple » et être reconnue par 1 'ensemble des parties en présence. 
Son action ne peut prétendre à l'efficacité que s' il a lui-même pu faire aboutir sa 
propre « négociation intérieure » entre les termes de ses diverses 
appa11enances. [ ... ] Les médiateurs culturels participent de la sorte à l 'invention 
d'une synthèse vivante el encore incertaine d 'un double registre culturel . (2006a : 
77) 

Enfin , pour comprendre l' enseignant comme acteur soc ial et médiateur, il s ' agirait 

d 'envisage r l'enseignant comme un chercheur qui observe et réfléchit sur sa propre 

pratique (Schon, 1994, 1996). Woods recommande à cet égard « [d ' ] utiliser 

l'ethnographie su11out pour amorcer la réflexion et favoriser le développement des 

capacités d'observation » (1990: 144). Ces nouvelles compétences d'observation 

sollicitées et développées durant la formation et la pratique pourront justement 

favoriser le pouvoir d 'action des enseignants. Ce postulat confirme nos résultats selon 

lesquels l'enseignante a affirmé avoir appris et mieux compris son rôle dans le 

processus d ' intégration sociale des élèves de classe d'accueil. Le cadre de la recherche 

a permis à l'enseignante, par une démarche méta-réflexive (Schon, 1994), de 

développer ses compétences d'observation, de méta-réflexion et d'action. 

Concevoir le rôle de l 'enseignant de classe d'accueil dans une perspective 
d'accompagnement 

Être écouté et entendu, c'est d 'abord entrer en relation avec soi et accéder à sa 
propre intériorité. (Philibert et Wiel, 1995 : 79) 

De façon générale dans ce cadre scolaire d'accueil, la priorité mise sur le rapport 

didactique et curriculaire (Grangeat, 2007) ainsi que sur l'évaluation certificative 

restreint les interrelations entre élèves et enseignants, cela particulièrement en ce qui 

concerne les pratiques sociales (Vincent, 1994 ; Gayet, 1998, 1999). Dans notre 
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recherche, certaines contradictions ont été vécues et observées, à différents niveaux, 

par l ' enseignante qui a exprimé son impuissance par rapport à ces s ituations. Entre 

autres, l'absence d ' outils psychosociologiques d 'évaluation limite l'action de 

l'enseignante dans son rôle d 'intégration soc iale des élèves immigrants. 

Pour développer une démarche d ' accompagnement en milieu scolaire auprès des élèves 

de classe d' accueil , nous recommandons l'adoption des concepts de « lieux et de 

personne ressources» (Philibert et Wiel , 1995). Afin d'inscrire la démarche 

d 'accompagnement dans une perspective pédagogique, Philibert et Wiel estiment qu ' il 

s'agit de « [ ... ] faire entrer le groupe-classe dans la problématique du groupe 

d'accompagnement où chaque personne peut accéder à la signification personnelle de 

son expérience sco laire » ( 1997 : 31 ). Selon ces auteurs, « [!]'adolescent doit être 

accompagné dans son projet personnel » (1995 : 48). En définitive, l 'action d'écouter, 

selon ces auteurs , constitue une des compétences fondamentales de l'accompagnement. 

Revoir le rôle de l'enseignant de classe d 'accueil dans une perspective 

d'accompagnement permettrait d'être plus à l 'écoute des démarches personnelles des 

élèves (Cau vier, 2008, 20 12), cela tant aux niveaux social , existentiel 

qu'environnemental. 

En ce qui concerne 1 'accompagnement d ' un projet d'élèves par un enseignant, Philibert 

et Wiel ( 1995) précisent les objectifs suivants : 

être à l'écoute de l'adolescent et de l'entendre; 

l'aider à clarifier la situation existentielle évoquée ; 

l'aider à trouver des solutions aux questions posées par lui-même et faire des 
propositions adaptées à cette situation problématisée ; 

faciliter les choix et les décisions. 

Diversifier les modalités de formation , comme de concevoir l'enseignant en tant 

qu'accompagnateur, implique nécessairement que les élèves puissent réaliser un ou des 



projets , individuels ou ç:ollectifs, e t que les ense ignants puissent les accompagner dans 

leur démarche . Dans cette perspective, l' ense ignant peut adopter une pédagogie de 

projet pour acco mpagner les élèves dans leur réalisation respectiv~_· _ 

Envisager autrement la formation initiale et continue des enseignants 

Nous nous pe1mettons aussi de proposer d 'envisager autrement la formation initiale e t 

continue des enseignants de classe d'accueil. À la lumière des résultats de notre 

recherche, nous adhérons au constat que présentent diffé rents rapports et études dans 

le domaine de l'accueil des élèves immigrants dans le monde francophone 157 selon 

lesquels les enseignants sont mal préparés à en se igner dans un contexte de divers ité 

ethnoculturelle, particulièrement dans une perspective d 'intercultural ité. Cependant, 

nous n ' avons pas spécifiquement étudié la question de la formation des enseignants de 

classe d 'accueil et formulons cette recommandation sous certaines rése rves. 

Au Québec, Steinbach évoque cette question de f01mation des enseignants de classe 

d'accueil en se référant au rapport du Comité consultatif sur 1 'intégration et 

l'accommodement raisonnable en milieu scolaire (Québec, 2007) qui « [ .. . ] déplore 

l'absence d 'une compétence interculturelle chez les enseignants» (2012 : 155). Ce 

problème de formation semble, entre autres , être généré par un problème de conception 

du rôle social de l'enseignant. Berthelot mentionne justement qu'au Québec, « [l]es 

aspects sociaux de l'éducation n ' ont plus guère la côte dans les facultés d'éducation » 

(2006 : 188) et que la formation initiale et continue des enseignants s'en trouve 

effectivement affectée. Le Comité consultatif, dans son rapport sur l'intégration et 

l'accommodement raisonnable en milieu scolaire, apporte des recommandations en 

suggérant différentes modalités de développement du dialogue, des valeurs et des 

repères communs : 

157 Chercheurs: Artaud, 2003 ; Cushner, 2008 ; Gohier, 2006 ; Loicq, 2011 ; Kanouté, 2006 ; 
Montandon, 2002b; Mujawamarirya, 2006; Québec, 2007 ; Steinbach, 2012 ; Tardif et Muj awamarirya, 
2002. 
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« 5) concevo ir différentes offi-es de service de formation et de pe1fectionnement 
adaptées aux besoins [ . .. ] du personne l ense ignant et non ense ignant, des 
suppléants ou s tag ia ires et des parents ; [ ... ] 

7) sens ibili se r les universités-ah nécess ité d'une formation à la prise en compte 
de la divers ité lingui stique, reli gieuse e t ethnoculturelle [ . .. ] ; 

8) sens ibili ser les univers ités à la nécess ité d'introduire ou de développer les 
questions rel at ives à la prise en compte de la d ivers ité ethnoculturelle , religieuse 
et lin gui st ique et de l'accommodement raisonnable dans les prog rammes de 
fo1mation des ense ignants et d' autres intervenants en milieu scolaire; [ .. . ] » 
(2007 : 46). 

Certes, ces recommandations ont été formulées dans l' optique de l'accommodement 

raisonnable et ne po1tent pas spécifiquement sur le cadre des classes d 'accueil au 

secondaire , mais e lles soulignent l'importance de la fonnation initiale et continue des 

enseignants exerçant dans un contexte scolaire de diversité ethnoculturelle. À cet égard, 

Tardif et Mujawamarirya f01mulent la question suivante: «Comment concevoir 

aujourd ' hui la fo1mation des maîtres et l'exercice du métier d'enseignant sous l'angle 

du pluralisme culturel ou, comme le disait Max W eber, du polythéisme qui caractérise 

la culture des sociétés modemes avancées?» (2002 : 12). En guise de réponse, Gohier 

propose, en se référant à Abdallah-Pretceille, une approche pragmatique de l' éducation 

inte rculturelle selon laque lle il s'agit de « [ .. . ] développer des compétences à 

communiquer ·avec l' autre et c'est cette rencon tre avec l'autre qui permettra 

l' intercompréhension d ' individus culturellement métissés dans un monde de plus en 

plus complexe» (2006 : 157). Adoptant les principes de l'éducation interculturelle 

comme point de départ, nous recommandons d ' ancrer davantage la formation, initiale 

ou continue, des enseignants dans une perspective trans-culturelle. 



6.2.3 Recommandations relatives aux approches et modalités de formation 

Reconnaître des approches socioformatives afin de favoriser f'autonom isalion 

La rupture systémique de la classe d'accueil, générée, entre autres , par le régime 

pédagogique de formation, contribue à rendre «étranger » (Lapassade, 1 998) Je cadre 

scolaire d 'accuei l auprès des é lèves. Ce la a pour conséquences de les écarter de leur 

démarche personnelle d 'appropriation . Pour Pain,« [!]'enjeu éducatif est aujourd 'hui 

de passer d ' une pédagogie transmiss ive à une pédagogie appropriative » (1999 : 65) 

qui serait articu lée par différentes modalités socioformatives. L'école, dans sa miss ion, 

devrait justement faire contre poids et proposer des activités appropriatives ayant pour 

but de développer chez l'élève l' autonomie et un sens critique par rapport à la société 

dans laquelle il vit. L' ado lescent est acteur, responsable et autonome, sur l'ensemble 

de son projet personnel (Philiber1 et Wiel , 1 995). Dans un cadre ouvert d 'accueil , il 

s'agit de favoriser ou d'explorer toute forme créative d'autonomisation par différents 

moyens pédagogiques ou éducatifs. 

Un des énoncés du Programme d ' intégration sco laire, linguistique et sociale stipule que 

les élèves en « [ ... ] so utien à l' apprentissage du français doivent avoir la poss ibilité de 

progresser à leur rythme [et que l'enseignant] doit être en mesure d 'adapter son 

enseignement au niveau et rythme d'apprentissage de chacun en différenciant les 

dispositifs pédagogiques » (Québec, 2006c : 13-14 ). Or, les résultats de notre recherche 

semblent indiquer que l'école ne permet pas complètement aux élèves immigrants de 

progresser vraiment à « leur propre rythme » dans leurs apprentissages. Cela, entre 

autres, parce que les espaces informels de socialisation sont soumis à un régime de 

scolarisation qui contraint les modalités informelles d'appropriation et que la notion de 

« rythme d 'apprentissage » est strictement déterminée par un paradigme disciplinaire 

et socio-scolaire. 

Rueff-Escoubès (1997) explique qu ' un espace doit être« [ ... ] la issé aux jeunes pour 

qu'ils se retrouvent et se réapproprient leur« vivre ensemble», sans perdre Je fil qui 
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les lie au «v ivre avec les autres»» (1999: 27) . Dans le cadre visant l' intégration 

inte ractive, les élèves peuvent s' approprier de façon autonome et critique les valeurs 

de la vie en société. En se ré férant à 1 'ouvrage de Mead « L'Esprit, le Soi, la Société », 

Duvignaud souligne que, dans une perspective interac tive , que « [ . .. ] la dial ectique 

résultant de la projection vers l' individu du processus social et de la réali sation du so i 

dans le processus social ; mouvement complexe où les rô les servent de médiateurs qui 

aident à constituer des « moi », des « je » et des« soi » qui en résultent » (1993 : 264). 

La notion du «je-Nous» étant fondamentale dans le projet d ' intégration soc iale des 

élèves immigrants , par ce mouvement double de « projection-intériori sation », la 

démarche de socioformation va développer le sentiment et le pouvoir d'autonomie . 

Pour favoriser l' autonomisation auprès des élèves immi grants , nous suggérons 

concrètement d ' habiliter l' expérience migrato ire des é lèves immigrants dans le cursus 

formel de formation (Born et al. , 2006; Fiset, 2009 ; Galvani , 2005b ). Considérant 

que la classe est un lieu d ' une « histoire collective » (Philibert et Wiel , 1997) et l'éco le 

un cadre social d ' interactions (Rueff-Escoubès, 1999), la réalisation d ' un projet de 

création collective, sous toute forme artistique, peut justement, à certaines conditions, 

favoriser l'autonomisation chez les élèves immi grants. 

En définitive, c ' est en adoptant une pédagogie expérientielle de formation, que les 

enseignants sont en mesure de mieux comprendre l'expérience de migration et 

d ' intégration des élèves. L 'enseignant qui intègre déjà dans sa pratique des activités 

socioformatives, comme des projets de classe, peut plus facilement adopter les 

principes d'autonomisation. 

Intégrer des approches autobiographiques dans le cursus de (trans)formation des 
élèves 

Dauber préconise « [ . . . ] un modèle «didactique» qui mette en jeu une double 

dialectique entre 1 'expression (et son contenu) et la relation (et sa structure) d'une part, 

entre l'« ici et maintenant » comparé au« là-bas et autrefois » de l'histoire personnelle 



de chaque formati on individue lle, d 'autre part » (1997: 24). Tant que l'é lève 

immi grant de classe d 'accueil ne s'es t pas approprié son nouveau milieu de vie, il reste 

apatride (Bauman, 2005, 2011). Pour ces rai sons, l'appropriation de sa propre hi stoire 

est fondamentale dans la démarche existentielle de formation , l' élève devient alors 

acteur de sa trajectoire. 

Nous recommandons d'intégrer des approches autobiographiques dans le cursus de 

formation des é lèves. L' historicité de l' individu et du groupe influe sur le rapport à 

l'environnement qui , selon Pineau, réside « [ ... ] dans un inconscient écologique du 

moins double : le préconscient des sites sensori-moteurs reliant réflexivement 

l'organisme à l'environnement, mais aussi le refoulement culturel hérité vis-à-vis la 

matière » (2003 : 17). Pour ces élèves immigrants dans le cadre scolaire d 'accueil« [l]e 

dépaysement devient une expérience commune » (Le Breton, 2004b : 165) et, en 

s'appuyant sur les principes de la formation autobiographique, peut constituer un 

espace de formation. En résumé, la formation autobiographique peut devenir un espace 

crucial de formation pour les élèves immigrants. 

Comme exemple d ' intégration d'approches autobiographiques dans le cursus formel, 

l'enseignant de français de classe d 'accueil poun·ait utiliser l'histoire de vie et l'auto­

fiction dans un travail de rédaction ou de création sur différents supports ayant pour 

thème l'expérience de vie des élèves. Enfin, pour prendre également en compte les 

méta-réalités de la globalisation et de la migration, nous recommandons aux 

enseignants de français d ' intégrer dans leur pratique d'enseignement des exercices 

autobiographiques de rédaction en 1 'associant au thème« être au monde » et de pouvoir 

discuter en classe de la production des élèves. Mené sur plusieurs séances, ce genre 

d'exercices peut, par sa transversalité, pennettre d'atteindre différentes compétences 

du programme québécois d'éducation en matière d'expression, de communication et 

de coopération. 
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6.3 Recherches ultérieures envisagées 

À 1 'issue de cette recherche, nous pouvons entrevoir 1 ' éven tuai ité d 'autres projets afin 

d 'approfondir notre compréhension des pratiques d ' appropriation du nouveau milieu 

de vie des élèves de classe d'accueil. En effet, compte tenu de la complexité du 

phénomène, il s' agirait par exemple de prolonger la durée et la portée des recherches 

en milieu scolaire comme le suggère Woods (1993), particulièrement lorsqu'il s ' agit 

de comprendre des phénomènes psycho-sociaux. L'une de ces recherches à envisager 

pourrait, en utilisant le même cadre méthodologique, porter sur une étude multi-cas de 

plusieurs classes fermées d'accueil du niveau secondaire situées dans différentes écoles 

ou commissions scolaires. Il s ' agirait ainsi de reconnaitre les résultats de recherche 

dans un cadre semblable mais réalisée dans des contextes différents. En ce sens, ce 

genre de recherche permettrait de comprendre comment le cadre scolaire d'accueil 

détermine le phénomène d ' appropriation du nouveau milieu de vie par une démarche 

comparative. Une autre recherche pourrait suivre, dans une perspective longitudinale, 

le cheminement d'élèves de classe d 'accueil ayant participé à un projet théâtral afin 

d 'étudier leur perception du milieu de vie et leur intégration sociale. Ce projet inclurait 

également le suivi de la formation expérientielle des enseignants ayant été partenaires 

de recherche. 

Nous pouvons également envisager une recherche, avec un cadre semblable, dans une 

école qui a adopté une autre modalité d'intégration des élèves immigrants que la classe 

d'accueil. Ce genre de recherche offrirait une vision plus générale du phénomène et 

des pratiques d'appropriation du nouveau milieu de vie chez les élèves immigrants dans 

un cadre scolaire. Enfin, 1 'on pourrait réunir des élèves de classe d'accueil et de classes 

ordinaires autour d'un projet de théâtre articulé par les histoires de vie. Il s'agirait par 

cette recherche d ' étudier la dimension trans-culturelle qu ' offre ce cadre de création 

collective de théâtre. 



CONCLUSION 

Je terminerai, comme j ' ai introduit ma thèse, par une note personne lle. Compte tenu du 

contexte de cette recherche , étape cruciale de mon cheminement existentiel et 

profess ionnel , j 'es time qu'il est nécessaire de faire pa1t aux lecteurs de ma démarche 

de (trans)formation, cel le d 'un praticien-chercheur en action. J'ai bâti mon projet de 

recherche sur mes convictions, ma pratique théâtrale, le cadre de formation doctorale 

et, plus particulièrement, ma rencontre avec le milieu scolaire. Ce sont mes convictions 

personnelles qui m 'ont guidé dan s la formulation des questions de reche rche . Ces 

mêmes convictions m 'ont soutenu tout au long de mon parcours. 

Mon intention était, par une démarche inductive et intuitive, de comprendre la 

dimension holistique de ma pratique théâtrale à partir d'une problématique ancrée dans 

le milieu scolaire. Il s'agissait de reconnaître le potentiel épistémologique d'une 

démarche théâtra le de recherche qui regroupe des dimensions écologiques, 

psychologiques et sociales. 

Il n 'a pas été facile d'implanter ce genre de projet dans un cadre qui est souvent soumis 

à des contingences institutionnelles ou ministérielles. Avec du recul, je me dis que sa 

réalisation relève du miracle. Combien de fois ai-je pensé abandonner! En effet, après 

deux ans de démarches de sollicitation auprès des commissions scolaires du Grand 

Montréal, après quelques tentatives infructueuses auprès des enseignants, j 'étais 

confronté au fait d 'évacuer la complexité et de réduire la portée épistémologique de 

cette recherche. L'enjeu pour moi était de respecter l'esprit de cette recherche tout en 

me développant, d ' un point de vue professionnel, scientifique et humain. 

J'ai aujourd'hui la conviction que l' implantation en classe d 'accueil d ' une activité 

théâtre sollicitant le partage des expériences est essentielle; les résultats de la recherche 
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confim1ent les bienfaits d ' une telle pratique. Le di spos itif de recherche-intervention de 

théâtre inscrit dans une perspective co ll aborative a penni s d'augmenter le pouvoir 

soc ial d'action de l'enseignante et d~~ é lèves. Plus généralement, la notion du« milieu 

de vie » recadre la mi ss ion de l'école et l'ouvre vers de nouve lles perspectives. Mais 

je pense que le plus important est d'avoir pu être témoin de cette ri chesse que 

représentaient les projets, rêves et existences de ces élèves. C'est en déroulant le long 

fil de mes consignations que j 'ai compris la véritab le po1tée de l' immersion dans le 

milieu , je n 'a i pas découvert un monde mais des mondes. Au-delà de la rationalisation, 

de la compréhension scientifique des processus à l'œuvre dans l' intégration, il me reste 

su1tout le sentiment profond de m'être rapproché de l' Humanité. 

Ancien expatlié, père d ' une jeune fille ayant vécu l'expérience del 'immigration et d'un 

nouveau dép rut dans un autre système seo laire, je souha ite s incèrement que cette 

recherche puisse avoir des retombées véritables sur le milieu sco laire, les élèves et les 

enseignants de classe d'accueil. 
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A.1 Statistiques canadiennes en matière d ' immigration 

Tableau A.1 
Canada- Résidents permanents de moins de 15 ans selon le sexe, l' âge et la 
catégorie (Canada, 2012 : 14) 

... ... .. .. ... .. •• : Il.! 

Nombre 

Regrouperrent ram11,1t 1 331 1 5&5 1 348 1 235 1 446 1 4 5 7 1 345 1 286 1 184 

nnïgrants êconOI'llques 6 .J 20 5 362 5 88-1 6 825 s 866 s 536 G 122 6 081 8 3-:13 

Réluglés 792 711 888 ~26 894 886 700 744 793 

1 14 5 

7 192 
740 

~utr es ~ants __________ L _____ 76 103 102 122 93 1 16 92 58 95 
0 ~ 4 ;,ns 8 549 7 714 8 223 '3 090 --8328--7 rn-8283 " ____ 8203 ___ 10378--.- ;72-
Regroupement f amlk1t 907 1 116 9 14 959 885 784 735 68() 673 66 '1 

~nngrants ëconomques 6 ~'12 5806 6 425 7 779 6 444 5961 6 79 1 7 083 8 957 7 379 
Rélugiés 1 256 1 274 1 691 1 726 1 598 1 375 1 112 1 139 1 198 1 361 
Aul!es rm-.gr ~mts 22 110 154 14 "1 228 201 208 144 145 11 7 
catéOOie non décl:lree 0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 
5 a 9 ans 9 09 7 8 306 8184 10 606 9156 8 321 8 846 9 047 10 973 9 518 
Re9roupem:-nt tam11a1 1 272 1 247 1 135 1 201 1 193 1 119 984 ~32 9 11 854 
mngr ants économqves 5877 4 9JO 5466 6 754 5986 5515 6 41 5 6 355 7 733 6 281 
Réfugiés 1 465 1 3!>4 ., 731 1 817 1 749 1 553 , 295 1 251 1 269 1 398 
Autres ln'TnQrants 4 1 158 225 209 284 354 231 263 213 178 
10314 ;:ms 8 655 7 739 8 557 9 981 9 212 B 541 B 925 8 801 10 126 8 711 
Regroupement tam11at 3 510 3 928 3 397 3 395 3 524 3360 3 064 2898 2 766 2 660 
mrigrants économques 19209 16 108 11n5 21 358 18296 17 014 19 328 19 519 25033 20 852 
Retug lês 3 513 3 379 4 310 4 471 4 241 36 U 3 107 3 134 3260 3 499 
Autres wmlgrants 69 344 482 452 63-1 648 555 499 416 390 
catéQone non oëç~arée 0 0 0 1 1 0 0 '1 0 0 
Homm•s 26 301 23 759 25 964 29 67 7 26 696 24 836 26 054 26 051 31 477 27 401 
Regroupement famtlat 2 027 2 399 2 185 2 062 1 766 1 903 1 424 1 30 2 1 186 1 087 
mrigrants êconorriques 5866 5 0 12 5 376 6173 5 41J 5150 5 794 5 71 5 7 8()6 6 6 18 
Réruglés 707 708 857 903 796 80 1 705 686 749 822 
Autres irr'rnQrants e 78 101 98 101 96 '122 8 1 58 76 
0 3 4 ans 8 608 8197 8 519 9 236 8077 7 950 8 045 7 784 9 799 8 603 
Regroupenrnt ramltlt 905 98 1 910 918 829 805 695 644 651 640 
mngrants éconorriques 6 207 5 428 5 8 12 G940 5 893 5531 6 240 6 504 8 337 6 795 
Réfugiés 1 198 1 172 ' 562 1 583 1 483 1307 1 063 1 048 1 126 1 3 12 
Autres lr'Tn1Qrants 24 104 151 158 207 234 220 170 109 1'11 
5 :J 9 ans 8 334 7$85 8 435 9 599 8 412 7 877 8 218 8 366 10 223 8 858 
Regroupement r am11.11 1 251 1 191 1110 1 OG6 1 117 1 023 980 886 822 798 
nnigrants éconorriques 5 158 4 388 5 029 G 081 5 140 4884 5 580 5 841 6 !>46 5 67 ~ 
Rê lugiès 1 279 1268 1 657 1 708 1 596 1 414 1 183 1 130 1 187 1 344 
Autres inngrants 26 148 192 225 275 288 240 229 206 190 
Cltégone non Oécl.1rée 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 
10 à 14 J~ns 7 714 6 995 7 989 9 080 8128 7 609 798-4 8 086 9 161 8 006 
Regroupernent farrifial 4 183 4 571 4 205 4 046 3 712 3 731 3 099 2832 2 659 2 525 
nnigrants éc.onomques 17 231 14 828 16 2 17 19 194 16447 15565 17 6 "14 18060 23 089 19 087 
Rêruglès 3 184 3 148 4 076 4 194 3 675 3 522 2 95 1 2864 3 062 3 478 
Autres fll'rigrants 58 330 444 48 1 583 6 18 582 48() 373 377 
C01éQofle non aéc<Jrée 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 
~mmes 24 666 22 877 24 942 27 915 24 617 23 436 24 247 24 236 29 183 25 467 
Regroupement tambal 3 358 3964 3 533 3 297 3212 3360 2 769 2 588 2 370 2 232 
nrrigrants éconooiques 12 286 10 374 11 260 12998 11 260 10 668 11 9 16 11 796 16 149 13 8 10 
Ré lugiés 1499 1 419 1745 1 831 1 690 1 687 1 405 1 430 1 542 1 562 
Autres lllT'IQf<lnts 14 154 204 200 223 189 238 173 116 171 
0.14 ans 17 157 15 911 16 742 18 326 1& 405 15924 16 328 15 987 20177 17 775 
Regroupement famlial 1 812 2097 ' 824 1877 1 714 1 589 ' 430 , 324 1 324 1 301 
rrmgronts éconorriques 13 119 11 234 12 237 14 719 12 337 Il 492 13 031 13587 17294 14 '174 
Réfugiés 2454 2446 3253 3309 308 1 2 682 2 175 2 187 2 324 2 673 
Autres iTrligfants 46 214 305 299 435 435 428 314 254 228 
C01égorle non dk<Jrée 0 0 0 1 ' 0 0 1 0 0 
53 9 ans 17~1 15 991 17 619 20 20& 17 568 16198 17 064 17 413 21196 18 376 
Regrouperrent !affiliai 2 523 2438 2 245 2 267 2 3 10 2 142 1 964 1818 1 733 1 652 
im'lgrants éconornques 1 1 035 9 328 10 495 12.835 11 "126 10399 11 995 12196 14 679 11 955 
Réluglês 2 744 2662 3388 3525 3345 2 967 2 478 2381 2456 2 742 

Autres IT'ITI9farlts 67 306 417 434 559 642 471 492 419 368 
C1tégofie non dêclarêe 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 
10 ll14.lns 18 369 14 734 18646 19 061 17 340 16150 1 6 909 16 887 19 287 16 717 
Regroupement famllal 7 693 8499 7602 7441 7236 7 09 1 6163 5730 5427 5 185 
mrigrants ëc()ll()f'Tjques 36 440 30936 33 992 40552 34743 32 5 79 36!>42 37 579 .48122 39 939 
Rétugtés 6697 6 527 8386 8 665 8 116 7 336 6 058 599a 6 322 6977 
Autres~nts 127 674 926 933 1 217 ' 266 '1 137 979 789 767 

~~~ ;::;'"''ée 0 0 0 1 1 0 ' 1 0 0 

• 1 2 0 2 0 0 0 0 0 
Total 50 961 46 637 50908 57 592 51 315 48 272 50 301 50 287 ..... 52 868 
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A.3 Statistiques de Commission scolaire de Montréal en matière d'intégration 
d'élèves immigrants 

Tableau A.3 
Évolution du nombre d'élèves fréquentant une classe d'accueil (CSDM, 2005: 
13) 
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Tableau A.4 
Premiers 10 lieux de naissances (CSDM, 2013)158 

Rang Lieux de naissance % 

1 Québec 72,5 

2 Algérie 3,4 

3 Haïti 2,2 

4 Maroc 1,8 

5 Chine 1,6 

6 États-Unis 1,4 

7 Mexique 1,3 

8 France 1,3 

9 Philippines 1,2 

10 Pakistan 0,6 

Tableau A.S 
Langues maternelles (CSDM, 2013) 

Rang Langues maternelles % 
1 Français 47,5 
2 Arabe 9,8 

3 Espagnol 8,8 

4 Anglais 4,6 

5 Créole 3,9 

6 Chinois 2,9 
7 Tagal 2,6 

8 Bengali 2,3 

9 Tamoul 2,0 

10 Vietnamien 1,9 

158 «En se basant sur les fiches d ' inscription des élèves en début d' années scolaire, le Conseil 
scolaire de l'Île de Montréal (Matte et Saint-Jacques, 2000) a qualifié les élèves issus d' une immigration 
récente par opposition à ceux qu'on dit « de vieille souche »: au 30 septembre 1999, par rapport à 
l'ensemble des inscrits (réseaux francophones et anglophones; ordre primaire et secondaire) : 46,74% 
sont nés à l' extérieur; 32,49% ont une langue maternelle autre que le français ou l'anglais; 22 ,14% 
parlent à la maison une langue quatre que le français ou l' anglais» (Kanouté, 2002 : 172). 
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Tablea u A.6 
Langues principalement parlées à la maison (CSDM, 2013) 

Rang Langues parlées à la maison % 

1 Français 62,5 
2 Anglais 6,2 
.., 

Espagno l 6,2 .) 

4 Arabe 5,4 
5 Chinois 2,3 

6 Bengali 2,0 
7 Tagal 1,8 
8 Créo le 1,7 

9 Tamoul 1,6 
10 Vietnamien 1,3 
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B.l Cadre administratif du projet de recherche-intervention 

B.l.l Extrait du Protocole d'entente 

PREMIÈRE SECTION: LES PARTIES 

Établissement scolaire partenaire : 

Chercheur-animateur: 

Dominik Richard 
Étudiant au doctorat à la Faculté des Sciences de l'éducation à l' Université du 
Québec à Montréal 
Adresse: ... 
Téléphone : ... 

DEUXIÈME SECTION : LA DESCRfPTION DU PROJET 

Titre du projet de recherche: «Le rôle de l'environnement dans le phénomène de 
l'appropriation du milieu de vie chez des é lèves immigrants par une démarche de théâtre» 

Ce projet a pour but de comprendre le phénomène d' appropriation du nouveau « milieu de 
vie» par une méthode de recherche qui révèle sa face cachée et complexe. Il s'agit ici de mieux 
comprendre le phénomène d'appropriation du « milieu de vie » vécu par les élèves dans le 
cadre institutionnel d'intégration ainsi que l' interrelation entre la structure du cadre 
institutionnel et la démarche personnelle des élèves. Cette recherche exploratoire de type 
interprétatif comporte deux volets intégrés : la recherche et l' intervention. Le projet de 
recherche se fera, dans le cadre d ' un projet de recherche doctorale, avec des élèves d' une c lasse 
d'accueil de premier cycle du secondaire d ' une éco le, dans le cadre d'activités scolaires et/ou 
parascolaires. Le chercheur-animateur est étudiant au doctorat en éducation à l' Université du 
Québec à Montréal. 

Pro blé ma tique 

Dans un contexte d'émergence d'une société moderne et plurielle, le gouvernement du Québec, 
par son ministère de l'Éducation, mise tout particulièrement sur la vie sco laire pour initier 
l'ensemble des élèves à l'exercice de la démocratie et favoriser, entre autres, l'ouverture à la 
diversité ethnoculturelle ainsi que le sentiment d'appartenance à la co llectivité. La politique de 
la citoyenneté et de l'interculturalité ainsi que le Programme d'intégration sco laire, linguistique 
et sociale contribuent à intégrer les nouveaux arrivants au Québec. Toutefois, ce programme 
ne semble pas véritablement répondre aux enjeux d'appropriation du « milieu de vie » des 
élèves immigrants. Particulièrement, l'absence d'outils sociologiques d'évaluation limite 
l'intervention des écoles dans la démarche personnelle d' intégration sociale de l'é lève 
immigrant. 



----------------------------------------------------------------------------

P.-oblème de recherche 

Pour comprendre le phénomène d ' appropriation du « milieu de vie » chez les é lèves 
immigrants dans le cadre réel de l' éco le, il faudra créer un espace form e l de socia lisation . Nous 
proposons de mettre en place cet espace dans le cadre d ' un projet de créatio n th éâtra le. Le 
chercheur-animateur va a insi animer ce cadre de recherche-intervention théâtra le comme une 
méthodo logie de compréhension des représentations des acteurs en présence. 

Objet de recherche 

Ce projet va étudier da ns un cadre scolaire d ' accueil l' implantatio n d ' un projet théâtre inscrit 

dans une perspective d ' appropriation du milieu de vie. Par le biai s d'une approche de 

reche rche-intervention théâtrale, les élèves pourront s'approprier le contenu des activités 

et son éva luation . Ils feront éga lement l'analyse de données qu ' ils auront produites. 

Méthodologie de la recherche-intervention 

Pour cette recherche de type exploratoire, nous allons utiliser le cadre et les étapes de création 
théâtrale pour ériger la méthode de recherche. C'est à travers ce cadre que les techniques et les 
instruments vont permettre la collecte des données. 

Cadre du dispositif de recherche-intervention 

La stratégie d 'observation du phénomène consistant à mettre en place un espace formel de 
soc ialisation se concrétisera par un dispos itif de recherche-intervention théâtrale dans le cadre 
de la classe d 'accueil. Les objectifs respectifs des volets d ' intervention et de recherche seront 
les suivants : 

Objectif général de recherche 

Comprendre le phénomène d 'appropriation 
du nouveau « milieu de vie » par une 
méthode de recherche qui révèle sa face 
cachée et complexe. 

Objectifs spécifiques de recherche 

1. identifier les stratégies d 'appropriation 
du « milieu de vie »; 

2 . établir des pistes de réflexion sur les 
différentes modalités d ' intégration 
sociale des élèves immigrants en classe 
d 'accueil; 

3. expérimenter une méthode de recherche­
intervention théâtrale. 

Objectif général d'intervention théâtrale 

Créer un espace formel de socialisation 
répondant aux principes de création 
collective. 

Objectifs spécifiques d'intervention 
théâtrale 
- Offrir un espace d 'expression, de 

symbolisation et de représentations 
associé au processus d ' appropriation ; 

- Contribuer à développer chez les élèves 
des habilités transversales d 'adaptation 
portant sur : la langue, la communication, 
l'adaptation, la création, l'écoute et la 
coopération, l'écologie et la société. 
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Participation 

Le chercheur-animateur formera un groupe de 1 0 à 15 élèves de classe d 'accueil d'une éco le 
du le' cycle du niveau secondaire. Pour des questions linguist iques, les élèves devront 
préférablement être francophones. La pa1ticipation des élèves , susc itée par le chercheur­
animateur et avec la collaboration de l'équipe école, sera volontaire avec le consentement des 
parents. Les activités auront lieu dans les locaux de l'éco le pendant et/ou après les activités 
d ' enseignement en présence et avec la proche collaboration des intervenants de l'éco le. Les 
ateliers de création seront offerts une à deux fois par semaine sur une période maximale de 
trois mo is. Une présentation publique de la création est prévue. 

Retombées et perspectives de la recherche 

Les retombées et les perspectives de ce projet de recherche seront : 
offrir une meilleure compréhension du phénomène d'appropriation du « milieu 
de vie » dans la perspective d ' intégration des élèves immigrants fi·équentant la 
classe d'accueil au secondaire; 

étudier l' implantation d ' un projet théâtre inscrit dans une perspective 
d' appropriation du milieu de vie dans un cadre scolaire d 'accueil ; 

offrir des pistes d ' intervention et d 'évaluation relatives au processus 
d ' intégration sociale des élèves immigrants en milieu scolaire. 

TROISIÈME SECTION: MÉTHODOLOGIE DU PROJET 

1. Description des types d'instruments utilisés 

L' utilisation d' un cadre de création théâtrale comme méthodologie de compréhension des 
représentations des élèves immigrants de leur nouveau « milieu de vie» tant sur le plan de 
l' intervention que la recherche. Les instruments employés seront principalement : 

Journal de bord du chercheur-animateur : annotation des observations participantes 
dans le milieu et les entretiens de groupe; 
Portfolio : documents collectés et produits par les participants ; 
Plan d'atelier et fiches de suivi. 

2. Information des droits, des objectifs et des modalités de la recherche 

À tous les niveaux de décision concemant l'éducation des élèves et le programme 
d'enseignement, des protocoles d'entente seront ratifiés entre le chercheur-animateur et la 
commission scolaire ainsi que l'école participante. Des formulaires de consentement devront 
être signés par les enseignants, les parents et les élèves. Tous les acteurs et participants, à 
chaque étape du projet, seront instruits des objectifs, moyens et développements du projet par 
le chercheur-animateur. 



3. Informations concernant les par-ticipa nts 

Sur l'ensemble du projet de recherche, le chercheur-animateur consignera les données da ns son 
journal de bord lors d 'observation pa r1ic ipante et des entretiens de groupe. Pour par1iciper, les 
élèves devront remplir, conj ointement avec leurs parents, un formulaire c!~ .consentement qui 
sera remis au comité de sui vi. Dans le cadre de la créati on théâtra le, les par1icipants co llecteront 
et produiront des documents constituant leur portfolio. 

4. Autorisation administrative 

La ratification du protoco le d 'entente entre le chercheur-animateur et l'établissement sco la ire 
partena ire décrivant les obligations et responsabilité mutuell es suivra les étapes suivantes: 

Premièrement, un e demande de co llaboration sera acheminée aux directions générales 
de commiss ions sco la ires visées; 
Deuxièmement, avec l' acco rd de la direction généra le, une demande de co llaboration 
sera acheminée aux éco les ayant des classes d' accueil ; 
Tro isièmement, avec l'accord du Conseil d'établi ssement et après ratification du 
protoco le d'entente avec la direction de l'éco le, une demande de co llaborati on sera 
distribuée aux enseignants et aux élèves ; 
Quatrièmement, avec l' accord des ense ignants intéressés, une activité d ' information 
sera organisée par le chercheur-animateur durant laquell e il informera les é lèves sur le 
projet et distribuera les documents pertinents, dont le formula ire de consentement. 
Finalement, les élèves pourront participer en remettant aux intervenants mandatés par 
la direction de l' école le formulaire de consentement dûment rempli et s igné par les 
parents. 

S. Obtention du consentement 

5.1 Les instances administratives et les intuvenants 

Par l'administration de formula ires de consentement remplis et signés préalablement par les 
intervenants partenaires : parents et ense ignants. Ces ententes et formulaires auront une durée 
limitée. 

5.2 Les participants mineurs 

La participation des élèves sera volontaire avec le consentement des parents et sera suscitée 
par le chercheur-animateur avec l' approbation de la commission scolaire et l'école. 

6. Encadrement des activités de recherche-intervention 

Les activités auront lieu dans les locaux de l' école participante en présence et/ou avec la proche 
collaboration des intervenants de l'école. Afin de suivre le développement du projet, un comité 
de suivi sera formé d'un représentant de la direction , d'un enseignant partenaire et par le 
chercheur-animateur. Le comité de suivi aura pour mandat de suivre le développement du 
projet à différentes étapes, de l'évaluer selon les critères présentés et d'apporter des 
recommandations quant à l'implantation d'un tel projet auprès d'élèves de classe d'accueil. 
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7. Garantie de l'anonymat et la confidentialité des informations recueillies 

7.1 Lors du traitement et de l'analyse des informations 

Dans le journa l de bord du chercheur, les noms des individus, des institutions et des lieux sero nt 
codés . Lors des activités de créaTion théâtra le, les participants s 'approprient le processus de 
collecte et d 'analyse des données en recueillant et produisant des documents relatifs au thème. 
Le cadre de la création théâtrale permettra a ins i l' utilisation d ' images et de métaphores. 
L'analyse des données et la formulation du contenu du trava il de création se feront lors des 
ateliers, soit des entretiens de groupe, avec le consentement f01mel des participants. Le 
chercheur-animateur s ' engage à faire part de ses observations consignées dans son journal de 
bord aux participants, intervenants ainsi qu'aux membres du comité de s uivi et de son comité 
de recherche. Le chercheur-animateur offrira un espace de commentaires ou d ' ex pression écrite 
aux participants, aux intervenants ainsi qu'aux membres du comité de suivi. Ces commentaires 
seront recueillis intégra lement et pris en considération lors de l'analyse des données. 

7.2 Lors de la diffusion des résultats de la recherche 

Aucune information relative à la vie privée des participants ne peut être divulguée sans leur 
consentement formel, tant au niveau individuel que collectif. Lors de représentations théâtrales, 
le cadre du projet devra être dûment exposé au public et, éventuellement, une rencontre sera 
proposée avec les acteurs. Dans les documents publics (invitation, programme, rapport de 
recherche, bilan et thèse de doctorat) aucune indication ne pourra permettre d ' identifier 
nominalement les individus, à moins d ' un avis contraire forme llement exprimé par les 
participants et parents des élèves. 

8. Destruction des informations concernant les participants 

Les formulaires de consentement et le protocole d 'entente comportent une date ou espace temps 
limité correspondant, entre autres, à la remise finale de la thèse de doctorat. Après rédaction 
du rapport de recherche, toutes données personnelles concernant les participants (fiche 
d ' identification et formulaire de consentement) seront détruites par déchiquetage en présence 
des membres du comité de suivi. Le portfolio ainsi que le journal individuel, étant propriété 
individuelle et collective des participants, seront remis, après cette échéance, aux auteurs en 
présence des membres du comité de suivi. Pour étude, le chercheur-animateur pourra numériser 
des documents composant le portfolio. Les notes et données consignées par le chercheur­
animateur dans son journal de bord sont sa propriété. Le chercheur-animateur s'engage à ne 
consigner aucune donnée personnelle pouvant identifier les participants et les partenaires de 
façon nominale. 

QUATRIÈME SECTION: LES MODALITÉS DE COLLABORATION ÉTABLIES 
Toute information relative au projet répond à un principe de transparence et de mutualité selon 
les principes suivants : 

Toute communication d'ordre interne : 

tous les participants et partenaires valideront leur participation par un document 
écrit, soit par un protocole d'entente ou un formulaire d'autorisation et de 
consentement. Les élèves participants devront aussi valider leur participation 
avec le consentement écrit d'un ou des deux parents ; 



tous les pa rte naires produiront e t recevront respect ive me nt d es comptes re nd us, 
rappo rts o u bilans conce rn ant le proj et de recherche o u to ut autre ty pe de 
communicati on se rappo rta nt a ux déc is io ns pri ses par les parti c ipants; 

les extra its du j o urna l du chercheur-animateur pourront être tran smis a ux 
me mbres du co mité de s uivi a ins i que le jo urna l individue l d es é lèves . 

Toute informat ion d 'o rdre public : 
les in fo rmati ons qu i devro nt apparaître po ur toute in fo rmati o n ou 
communication publique sont les suivantes: 

Titre du projet: . .. 

L'établissement scolaire (représenté par ... ) et l' équipe école (constituée de ... ), 

Les participants : é lèves et enseignants de classe d 'accue il ; 
Dominik Richard (chercheur-animateur et étudiant au doctorat en éducation); 
La Faculté des Sciences de l'Éducation de l'Université du Québec à Montréal 
(représentée par les membres du corn ité de recherche) ; 
et autres personnes ou organi smes (à spécifier). 

La mise en œuvre et la réalisation du projet : 

Le projet de recherche doctorale sera offic ie llement in stitutionna lisé dans la structure 
sco la ire et sociale de l'éco le; 
L'établissement sco la ire s'engage à offrir un loca l, une c lasse, ains i que d ' autres 
commodités nécessaires pour toute la durée du projet de recherche; 
Le chercheur-animateur pourra s'intégrer à la vie sco la ire en participant à des activités 
sco la ires, pédagogiques ou éducatives de façon bénévole; 
Des fra is d ' inscription ou de participation ne peuvent être ex igés sans le consentement 
mutuel des é lèves partic ipants, des enseignants et du chercheur-a nimateur ; 
Les é lèves prendront part entiè rement au processus de création théâtra le de façon 
volonta ire et écla irée. Les é lèves seront informés par le chercheur-animateur des 
objectifs et moyens de réa lisat ion du projet de recherche. Le thème« être au monde » 
est proposé par le chercheur-a nimateur pour amorcer le projet ; 
Les réunions du comité d'intervention assureront la concertation , la mise en place, la 
réalisation et l'évaluation du projet. 

L'évaluation du projet est inscrite dans une optique formative 

L 'éva luation sera principalement menée avec les membres du comité d 'intervention pour 
l'ensemble des activités et, en partie, avec les é lèves participants pour les activités de création. 
Les critères d 'évaluation sont d 'ordre éducationnel, pédagogique, social et culturel a insi que 
théâtra l (voir ci-dessous). 
Les types d 'éva luation seront les suivants: une évaluation diagnostique du groupe d ' élèves 
menée avec les enseignants participants ; une évaluation formative menée durant les ate liers 
avec les é lèves et les enseignants ou durant les réunions du comité de suivi , et une évaluation­
bilan menée après la réalisation du projet avec tous les participants. 

Les critères d ' évaluation sont les suivants: 
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critères éducationnels : pertinence du projet auprès des élèves et de l'école ; 
réflexion des élèves sur la problématique du projet; mise en place, suivi et 
implantation du projet par appropriation des enjeux de la recherche (processus 
d 'autonomisation ); 

critères pédagogiques : profil scolaire des é lèves (connai ssance du françai s et 
niveaux d 'âge) ; enjeux et processus pédagogiques : programme d ' activités 
réalisées, ressources et autres ; participation des enseignants et dimension 
interdisciplinaire ; production d 'éléments pédagogiques et didactiques en lien 
avec le programme de classe d'accueil ; 

critères sociaux et culturels: mise en place du projet; accueil et viabilité du 
projet par les élèves et le personnel de l' école; intégration des éléments du 
projet dans la vie scolaire et sociale de 1 ' école ; niveau d'implication des parents 
et intervenants du quartier ; niveau d ' adaptation sociale et culturelle des élèves ; 
interaction des élèves participants entre eux et la vie en général ; processus 
d 'appropriation du nouveau « milieu de vie » par les élèves ; évolution du 
rapport existentiel à la dimension matériel du nouveau « milieu de vie »; 

critères théâtraux et de création : nombre de personnes impliquées pour les 
ateliers de création ; nombre d'heures consacrées à la création théâtrale ; 
démarches et conditions de réalisation ; type de production et convention 
théâtrale (convention classique ou performance) ; production des éléments du 
projet (textes , costumes, décors , accessoires, communiqués, etc ... ) ; qualité de 
la langue et de l' interprétation (évaluation linguistique des élèves faite au 
préalable par les enseignants) ; nombre de spectateurs et de représentations 
théâtrale ; conditions de représentations théâtrales. 



Tableau B.l 
Échéancier prévu: étapes essentielles de réalisation du projet de recherche 
doctorale 

Période 
sept. 07 

oct. 07 

oct. 07 à 
juin 08 

oct. 08 

nov. 08 
dec. 08 

fev. 09 

mars 09 

mars-juin 
09 

Juin-oct 
09 

Activités prévues 
Campagne de communicati on, contact et di scuss ion avec les éco les 
seconda ires de la grande région de Montréa l ayant des c lasses d 'accue il ; 
O uverture du journa l de bord , consignation systématique de la démarche et 
observation ; 

Rencontre avec l'équipe éco le et co llecte de données re latives au milieu de 
l' éco le (quartier, population, etc .); 

Négociation et enté rin ement d ' un protoco le d ' entente entre l'éco le et le 
chercheur portant sur les conditions de recherche et d ' intervention ; 
Élaboration et présentation d ' un e première propos ition d 'activités 
pédagogiques (cadre, objectifs, moyens, .. . ); 
Rencontre avec les ense ignants et éva luation des beso ins de formation chez les 
é lèves, ciblage du g roupe ou des é lèves partic ipants ; 
Rééva luation de la propos ition des activ ités ; 
Campagne de recrutement des participants ; 
Rencontres diagnostic avec les élèves et approbation de la proposition ; 

Re-situation de la problématique et établissement des premières ba lises, 
identification des enj eux d 'appropriation en pré-catégories ; 
Institutionnalisation du d ispos iti f de recherche-intervention et approbation du 
cadre de recherche pa r un protoco le : formalités admini stratives et léga les, 
ca lendrier, objectifs, moyens, etc ... ; 
Intégration du chercheur à la vie de l'éco le ; 
Participation à la vie socia le, éducative et pédagog ique de l'école par le 
chercheur ; 

Mise en place du vo let de recherche dans la structure de l' intervention ; 
Va lidation empirique de la défin ition du contexte sur le terra in auprès des 
enseignants et des intervenants scola ires ; 
Cadre des entretiens de groupe : programmé (forme l), suscité, spontané (non­
formel); 
Intégration du projet de recherche aux activités périphériques de la classe 
d 'accueil; 
Re-situation du problème de recherche avec les é lèves ; 
Évaluation et analyse des productions avec les é lèves ; 
Condensation des données et formulation de proposition de cadres 
dramatiques à la représentation de la création des é lèves ; 
Approbation du cadre par les élèves par explicitation ; 
Présentation de la création collective de théâtre ; 
Évaluation de l'activité de théâtre avec les é lèves et/ou intervenants; 
Rédaction du rapport de recherche. 
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B.1.2 Protocole déontologique 

DOCTORAT EN ÉDUCATION 
Demande d'approbation déontologique concernant 
un projet de thèse portant sur des sujets humains 

La forme masculine utilisée dans ce formulaire désigne aussi bien 
les femmes que les hommes lorsque le contexte s'y prête. 

IDENTIFICATION 
Nom et prénom de l'étudiant: Richard, Dominique (RICD13055905) 
Nom et prénom du directeur: Bernard Terrisse (UQAM) 
Nom et prénom du codirecteur : Galvani, Pascal (UQAR) 

TITRE DE LA THÈSE 
L'appropriation du milieu de vie comme modalités d' intégration sociale par des 
élèves immigrants de classe d' accueil :une démarche théâtrale de recherche­
intervention 

DESCRIPTION ET MÉTHODOLOGLE DU PROJET 
1. Formulation de l'objectif général de la recherche 
Le but de la recherche est de comprendre le phénomène d'appropriation du nouveau 

« milieu de vie » par une méthode de recherche qui révèle sa face cachée et complexe. 

L ' objectif général est étudier l'implantation d'activités théâtrales inscrites dans une 

perspective d'appropriation du milieu de vie. 

2. Méthodologie 
2.1 Description des types d'instruments utilisés 
L'utilisation d'un cadre de création théâtrale comme méthodologie de compréhension des 
représentations des élèves immigrants de leur nouveau « milieu de vie » tant sur le plan de 
l'intervention que la recherche. Les instruments emp loyés seront principalement : 
-Journa l de bord du chercheur-animateur : 

annotation des observations participantes dans le milieu ; 
entretiens individuel et groupai 

-Portfolio : documents co llectés et produits par les participants 



2.2 Identification des types et du nombre de sujets rejoints avec chaque instrument 
Pa11icipants : un groupe de 10 à 15 é lèves de c lasse d'accueil d ' une éco le du 1 cr cyc le du 
niveau secondaire . Préférablement, les é lèves seront francophones. 

3. Comment les s ujets seront-i ls informés de leurs droits a insi qüë des objectifs et des 
modalités de la recherche? 

À tous les niveaux de décis ion concernant l'éducat ion des é lèves et le programme 
d'enseignement, des protocoles d 'entente seront ratifiés entre le chercheur-animateur et la 
commiss ion sco la ire ainsi que l'éco le participante. Des formulaires de consentement devront 
être signés par les ense ignants, les parents et les élèves. Tous les acteurs et participants, à tous 
les niveaux, seront instruits des objectifs , moyens et développements du projet par le chercheur­
animateu r. 

4. Qui recueillera les informations auprès des sujets? 
Sur l'ensemble du projet de recherche, le chercheur-animateur consignera les données dans son 
journal de bord lors de l'observation participante, des entret iens individuels et de groupe. Dans 
le cadre de la création théâtrale, les participants co llecteront et produiront des documents 
constituant leur portfolio. 

5. Comment sera obtenu le consentement 
5.1 Des sujets majeu•·s? 
Par la ratification de protocole d'entente entre le che rcheur-animateur et les directions des 
institutions partenaires décrivant les obligations et responsabi lité mutuelles des parties . Par 
l'administration de formulaires de consentement remp lis et signés préalablement par les 
intervenants partenaires : parents et ense ignants . Ces ententes et formulaires auront une durée 
de temps limitée. 

La part icipation des élèves sera volontaire avec le consentement des parents et sera susc itée 
par le chercheur-animateur avec l'approbation de la commission sco la ire et l'école. 

6. Références et support- Chez le sujet, lorsqu'un problème est détecté et dont la 
nature est reliée principalement à l'objet de la recherche, de quelles ressources 
disposez-vous pour lui venir en aide (intervention ponctuelle de votre part, 
référence à son médecin, au psychologue scolaire, etc.)? 

Les activités auront lieu en présence et avec la proche collaboration des intervenants de l'école 
qui encadreront le chercheur-intervenant. Des réunions hebdomadaires seront organisées avec 
les intervenants pour faire part de l'évolution du projet. 
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7. Au besoin, comment set"a obtenue l'autorisation des établissements ou organismes 

où se déroule la recherche ? 
Premièrement, une demande de co llaboration sera acheminée aux directions géné rales de 
commiss ions sco laires v isées ._ Deuxièmement, avec l'accord de la direction généra le, un e 
demande de co llaboration-- sera acheminée aux éco les ayant des classes d 'accueiL 
T ro isièmement, avec l' accord de la direction de l' éco le, une demand e de collaboration adressée 
aux enseignants et aux é lèves sera distribuée aux classes d 'accueiL Quatrièmement, avec 
l' accord des enseignants intéressés, une activité d ' informati on sera organisée par le chercheur­
animateur durant laquelle il in formera les élèves sur le projet et distribuera les documents 
pe11inents, dont le formulaire de consentement. Fina lement, les é lèves pourront participer en 
remettant aux intervenants mandatés par la di rection de l' éco le le formulaire de consentement 
dûment rempli et signé par les parents. 
8. Comment seront respectés l' a nonymat et la confidentialité des informations 

recueillies? 
8.1 Lors du traitement et de l'analyse des informations? 
Dans le journal de bord du chercheur, les noms des individus, des institutions et des li eux seront 
codés . Lors des activ ités de création théâtrale, les partic ipants s'approprient le processus de 
collecte et d 'analyse des données en recueillant et produi sant des documents relati fs au thème. 
Le cadre de la créat ion théâtra le permettra a ins i l' utilisation d' images et de métaphores . 
L' ana lyse des données comme la formulation du contenu se feront lors des ateli ers, so it des 
entretiens de groupe, avec le consentement forme l des partic ipants. Le chercheur-animateur 
s'engage à fa ire part du déve loppement de la rédaction du journal de bord aux partic ipants, 
in tervenants a insi qu 'aux memb res du comité d ' intervention et du comité de recherche. Le 
chercheur-animateur offrira un espace de commentaires ou d ' express ion écrite aux intervenants 
et membres du comité dans son journal de bord et doit mentionner toutes les interventions 
introduites. 
8.2 Lors de la diffusion d es rés ultats de la recherche ? 
Aucune information relative à la vie privée des part ic ipants ne peut être divulguée sans leur 
consentement forme l, tant au niveau ind ividuel que co llectif. Lo rs de représentat ions théâtrales, 
le cadre du projet devra être dûment exposé au public et, éventuellement, une rencontre sera 
proposée avec les acteurs. Dans les documents publics ( invitation, programme, ra pport de 
recherche, bilan et thèse de doctorat) aucune indication ne pourra permettre d ' identifier 
nominalement les individus, à moins d ' un avis contra ire formellement exprimé par les 
participants et parents des élèves. 



9. Quand et co mme nt seront détruites, le cas échéant, les informations repo sant s ur 
des supports pet·mettant d'identifier les s ujets tels: cassette audio, cassette vidéo? 

Les protoco les d 'entente et les formula ires de consentement comportent un e date ou espace 
temps limité correspo nda nt, entre autres, à la remise fin ale de la thèse de doctora t. A près 
rédacti on du rapport de recherche, toutes do nn ées personnelles concerna nt les pa11icipants 
(fiche d ' identificat ion et fo rmula ire de consentement) seront détruits par déchiquetage en 
présence des membres du comité d ' intervention. Le portfolio ains i qu e le jo urna l indi vidue l, 
étant propriété indi v idue lle et co llective des participants, seront re mis, après cette échéance, 
aux auteurs en présence des memb res du comité d ' intervention de l'établissement. Les notes et 
données cons ignées par le chercheur-animateur dans son journ al de bord sont sa propriété. Le 
chercheur-animateur s'engage de ne consigner aucunes donn ées personne lles pouvant 
identifier les part ic ipa nts et les partena ires de façon nomina le. 

Je reconna is avo ir pris conn aissance des règles déontolog iques liées à la recherche et j e 
m 'engage à m 'y conform er. 

S ignature de l'étudi ant date 

APPROBATION DU COMITÉ DE RECHERCHE 

Signature du directe ur date 

Signature du codirecteur date 
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B.1.3 Formulaire de consentement des enseignants et/ou intervenants 

Je, sous soussigné(e) , accepte de participer au projet de recherche 
doctorale po11ant sur la compréhension du phénomène d ' appropriation du « milieu de vie» 
vécu par les élèves de classe d 'accueil au secondaire. Ma participation est vo lontaire et j ' a i le 
droit d 'abandonner en tout temps. Les renseignements recueillis dans le formulaire de 
consentement me concernant seront confidentiels et, à la fin du projet, devront être détruits 
par déchiquetage en présence du comité d' intervention de l' école. 

Ma participation s'effectuera à différents niveaux de la réalisat ion du projet (Veuillez cocher 
une ou plusieurs des options suivantes) : 

Comité d ' intervention (entité de supervision et de consultation); 

Enseignant principal de la c lasse d 'accueil (logistique et consultation); 

Ateliers de création théâtrale (logistique et animation); 

Autre: 

Fiche d ' identification 
Prénom(s) et nom de 1 'enseignant Etab lissement scolaire: 

Adresse de résidence : Classe (cycle et niveau) : 

Années d 'expérience dans l'enseignement : 
Courriel: 
Téléphone (domici le): __ _ Matière(s) enseignées : 
Téléphone (travail): _____ _ 

Je reconnais avoir pris connaissance des documents relatifs au projet de recherche et 
j'accepte les conditions prévues pour la réalisation du projet de recherche doctorale pour 
l' année scolaire : 

Date et 1 ieu : __ ________________ . ________________________________________________ ________________________________________________ _ 

Signature de l'enseignant ou de l'intervenant: -----------------------------------------------------------------

Important: Veuillez remettre ce formulaire au chercheur-animateur, Dominik Richard . Pour 
toute information supp lémentaire, veuillez appeler au numéro de téléphone : 514-272-3993 
ou par courriel : chridom@gmail.com 

Commentaires : 



B.1.4 Formulaire de consentement des parents et de l'é lève participant 

Nous, sous soussignés , acceptons que notre enfant participe au 
projet de recherche doctora le portant sur la compréhension du phénomène d ' appropriation du 
« mili eu de vie » vécu par les é lèves de classe d ' accueil au secondaire. Notre enfa nt prendra 
part aux ate liers de création théâtra le animés par le chercheur-animateur. Son recrutement est 
volontaire et il aura le dro it d'abandonner en tout temps. Les rense ignements recueillis dans 
le formulaire de consentement sur la famille et notre enfa nt devront rester confidentie ls et, 
être détruits à la fin du projet par déchiquetage en présence du comité d ' intervention de 
l' éco le. 

Fiche d ' identification 
Prénom(s) et nom(s) des parents : Prénom et nom de l'é lève partic ipant : 

Date et lieu de naissance de l' é lève : 
Adresse de résidence : 

Éco le fréquentée pour l' année en cours : 

Coun-ie l: ------------- C lasse (cycle et niveau) de l' é lève : 
Té léphone (domicile) : _ _____ _ 
Téléphone (travai l): _______ _ Prénom et nom de l'ense ignant : 

Nous reconnaissons avo ir pris connaissance des documents relatifs au projet de recherche et 
acceptons les conditions prévues pour la réa lisation du projet de recherche doctora le pour 
l'année sco laire ______ _ 

Date et lieu :··· ···· ··· ······· ······ ······ ··· ······---------- -- ---- ------------------------ --------- -- ------- ------ ----------- --------

Signatures d'un ou des parents et de l'élève participant: 

Important : Veuillez remettre ce formulaire au chercheur-animateur, Dominik Richard, ou à 
l'enseignant de votre enfant dès que possible. Pour toute question concernant le projet, 
veuillez contacter Dominik Richard, chercheur-animateur, au numéro de téléphone : ### 

Commentaires : 
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B.l.S Fiche personnelle de participation au projet de théâtre 

Mon prénom et nom : -------------------------­
Ma classe et mon ense ignant(e): ----------------------
Mon âge: _ __________ _ ___ _______________ _ 

Je souhaite parti ciper au projet comme (Cochez une ou plusieurs réponses) 

acteur/actri ce : o technicien( e): o 

dramaturge : o accessoiriste : o 

scénographe : o organisateur/organisatrice : o 

autre :------------------------- -------

Les choses les plus importantes que je souhaite accomplir (réuss ir) durant le projet théâtre 
sont les sui vantes : 

Selon moi, les principes importants (règles et priorités) pour le bon fonctionnement du projet 
sont les suivants: 

Ce que je peux offrir pour la réussite du projet (qualités, conna issances, compétences) : 

Mes commentaires : __________________________ _ 



B.2 Cadre _des activités de théâtre 

B.2.1 Objectifs de l'atelier de création théâtrale 

L' objectif gé néra l de l'ate lier est de transmettre une his toire, vécue ou p roj etée, qui soit 
indi v iduelle et/ou co ll ective, par un langage théât ra l propre au gro upe de pa rt ic ipants. Les 
objecti fs spécifi qu es de la création théâtra le procèdent en c inq étapes de création. 

Première étape, initi er le p rocessus de création théâtra le: 
-7 comprendre les concepts maj eurs du projet ; 
-7 app rend re à parler de son ex périence perso nne lle; 
-7 forger un e dyna mique de groupe (confiance mutue ll e); 
-7 intégrer les concepts majeurs du projet à son histoire ; 
-7 communiquer et partager son ex périence par le théâtre. 

Deux ième étape, énumé rer des composantes de l'hi sto ire : 
-7 Q uoi : l' idée géné ra le de l'histoire; 
-7 Q ui : les personnes impliquées; 
-7 Pourquoi : les c irconsta nces du drame ; 
-7 Comment : l'in tentions projetées des a uteurs . 

T ro is ième étape, é laborer la trame dramatique de l'histo ire : 
-7 Quoi : le titre (p roviso ire), thème et/ou mot-c lé 
-7 Q ui : les personnages, descr iption phys ique, psycho log ique, etc ; 
-7 Où : l'espace-temps, contexte et milieu ; 
-7 Pourquo i : la log ique du drame ou du conflit ; 
-7 Comment : l'idée de mise en scène de l'histo ire dans l'enchaînement ; 
-7 Synops is de l'action dramatique. 

Q uatrième étape, établir le dynamisme dramatique: 
-7 Q uoi : contexte général, é léments et tens io ns exercées 
-7 Qui: les personnages, description physique, psycholog ique, etc ; 
-7 Où : l'espace-temps dramatique, contexte et milieu ; 
-7 Pourquoi : l'histo ire et les conséquences du drame 
-7 Comment : l'intention spécifique de chaque scène ou tableau ; 

C inquième étape, mise en scène et enchaînement des scènes 
-7 Quoi :enchaînement des scènes, thème et/ou mot-c lé 
-7 Qui : motivations et intentions des personnages ; 
-7 Quand : les moments charnière ; 
-7 Pourquoi : l'histo ire et les conséquences du drame ; 
-7 Comment : l'intention spécifique de chaque scène ou tableau. 
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B.2.4 Fiche de planification et de suivi pédagogique des activités de théâtre 

Projet : -,----,----~------------------------
Type d ' activité: _________________________ _ 
Jouretheure : ___________________________ _ 

Durée : -,---,-----------------------------
Object if principal : ________________________ _ 
Objectifs seconda ires : 

Moyens: ____________________________ _ 

S uppot1s: ____________________________ _ 

Observations et commentaires : ____________________ _ 

Suivi : _____________________________ _ 

Nombre d'élèves présents : ----------------------
Animateur(s): __________________________ _ 
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B.3 Instruments du cadre de création théâtrale 

B.3.1 Fiche 1 :fiche descriptive du récit 
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C.l Consigne concernant le recueil des récits et des expériences vécues par les 
participants autour du thème « Être au monde » 

• « Raconte ton expérience vécue à ton arrivée au Québec » 

• « Y a-t- il des évènements qui t 'ont marqué(e)? » 

• « As-tu changé quelque chose dans ta façon d 'être et d ' agir? Si our , 

comment as-tu fait pour y a rTiver? » 

C.2 Procédure généra le de consignation et élaboration des récits 

1. Les participants ·rédigent individuellement un récit sommaire de leur 
expérience en utili sant différents moyens comme le dessin, le collage ou la 
photographie. Ce récit devra être placé dans le porte-fo li o du groupe; 

2. Les auteurs présentent oralement les réc its au groupe; 

3. Les auteurs inscrivent dans les fiches descriptives 1 et 2 (cf B.2.1 el B.2.2) les 
éléments et composantes de leur réc it: personnages, li eu, temps, etc.; 

4. L'animateur propose, en atelie r de création, les situat ions associées aux récits: 
thèmes d'improvisation, tableaux, photographies ; 

5. Le groupe regroupe les récits par thème ou par catégorie ou encore par finalité; 

6. Les participants, en équipe, é laborent la ligne dramatique des récits regroupés 
en utili sant la fiche 4. 

7. L'animateur propose les é léments présentés à la fiche 4, en ate lier de création, 
pour élabo rer une convention de jeu et théâtre ; 

8. Le groupe élabore une scénarisation du spectac le et synthétise l'enchaînement 
des scènes en utilisant la fiche 3; 

9. Le groupe détermine l'enchaînement des scènes et l'inscrit en utilisant la fiche 
5; 

1 O. Le groupe revoit en atelier de création l'enchaînement des scènes et discute de 
l'ensemble; 

Il . Le groupe inscrit l'enchaînement technique des scènes du spectac le en utilisant 
la fiche 6; 

12.Le groupe répète le spectacle et le présente publiquement. 



APPENDICE D 

SYNTHÈSE DES DONNÉES ET RÉSULTATS DE LA RECHERCHE 

0 . 1 Portrait synthétique des partic ipantes .... ...... .... ................ ... .. .... .... ..... ... ...... .... .452 

0 .2 Jou mal du chercheur - traitement et réduction .. .. .. .................. .. .. ... .. ............ . .457 

0 .3 Jou mal de l'an imateur - pl anification et suiv i des activités .. .... .......... .. .... ... .472 

0 .4 Portfolio- récits de vie des participantes ......... ... .... .. ..... .. .. .. ..... .... .. ...... .. .. .. .... 483 

0 .5 Pièce de théâtre « Une nouve lle vie » .. .. ........ .. ........ .. ...... .. ....... .... .... .. .. .. ...... . .487 



--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

-

D
.l

 
P

or
tr

ai
t 

sy
n

th
ét

iq
u

e 
de

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

T
ab

le
au

 D
.l

 
S

yn
th

ès
e 

de
s 

fi
ch

es
 p

er
so

nn
el

le
s 

de
 p

ar
ti

ci
pa

ti
on

 e
t 

ob
se

rv
at

io
n

s 
du

 c
h

er
ch

eu
r-

an
im

at
eu

r 

.. 
=

 
=

 
Pr

in
ci

pe
s 

"' 
... 

"' 
So

uh
ai

ts
 

Q
. 

.5
 
~
 
~
 

·;:;
 

b
i)

 
>

.:
. 

d'
ac

co
m

pl
is

se
m

en
t 

im
po

rt
an

ts
 

T
ra

its
 d

e 
ca

ra
ct

èr
e 

O
bs

er
va

tio
ns

 d
u 

ch
er

ch
eu

r-
an

im
at

eu
r 

-= 
"'

 '
1:

 
.E

 ~ 
... 

»
o

 
re

ch
er

ch
és

 
"' 

"' 
. 

Q.
.. 

Q
..

, 
<

0
' 

"' 
« 

Je
 v

eu
x 

êt
re

 a
ct

ri
ce

 e
t 

re
sp

ec
t, 

L
ea

de
r,

 té
m

ér
ai

re
, 

A
nn

a 
a 

de
s 

po
si

tio
ns

 p
o

lit
iq

ue
s 

trè
s 

tr
an

ch
ée

s 
et

 c
el

a 
c:: 

"' 
0

0
 

c 
..., 

0 
po

uv
oi

r 
fà

ir
e 

de
s 

am
iti

é,
 

se
ns

 d
e 

la
 r

ép
ar

ti
e 

et
 

ég
al

em
en

t p
ou

r 
d'

au
tr

es
 d

om
ai

ne
s.

 E
lle

 s
e 

co
ns

id
èr

e 
la

 
--<

 
::

l 
r.!.

 
N

 
9 

sp
ec

ta
cl

es
 »

 
pa

tie
nc

e 
pr

ov
oc

at
ri

ce
 

do
ye

nn
e 

du
 g

ro
up

e 
pa

rc
e 

qu
'e

lle
 c

on
si

dè
re

 q
u

'e
lle

 a
 le

 
11

) c 
V

"
) 

11
) 

pl
us

 d
'e

x
pé

ri
en

ce
 e

n 
m

at
iè

re
 d

e 
m

ig
ra

tio
n

. E
n 

di
sc

ut
an

L 
>

 
no

us
 a

pp
re

no
ns

 q
u

'e
lle

 a
 p

as
sé

 s
on

 e
nf

an
ce

 e
nt

re
 

C
ar

ac
as

 e
t 

M
on

tr
éa

l.
 E

lle
 e

st
 tr

ès
 in

ve
nt

iv
e 

en
 m

at
iè

re
 

d'
in

ve
nt

io
n 

de
 s

tr
at

ég
ie

s 
af

in
 d

e 
tra

n
sg

re
ss

er
 le

 
rè

gl
em

en
t s

co
la

ir
e.

 L
'e

ns
ei

g
na

nt
e 

a 
co

nf
irm

é 
so

n 
co

m
po

rt
em

en
t 

et
 a

tti
tu

de
 r

et
or

s 
en

 c
la

ss
e.

 C
'e

st
 u

n 
él

èv
e 

br
ill

an
t 

m
ai

s 
qu

i 
pr

en
d 

pl
ai

si
r 

à 
dé

ra
ng

er
 le

s 
co

ur
s.

 

"' 
R

ig
o

lo
te

, 
fa

rc
eu

se
, 

L
in

da
 e

st
 le

 f
ru

it 
d'

un
 m

ar
ia

ge
 m

ix
te

 e
nt

re
 s

a 
m

èr
e,

 
"C

 
0 

0
0

 
.s

 
::

l 
9 

dé
so

ri
en

té
e,

 t
ro

uv
e 

M
ex

ic
ai

ne
, e

t s
o

n 
pè

re
, A

lle
m

an
d.

 E
lle

 a
im

e 
di

re
 q

u
'e

lle
 

-l
 

cr
' 

';
( 

t'
-

11
) 

9 
co

m
pl

ic
ité

 a
ve

c 
es

t u
n 

pe
u 

co
m

m
e 

Fr
id

a 
K

ha
lo

. 
D

ep
ui

s, 
sa

 m
am

an
 s

'e
st

 
~
 

V
"
) 

A
nd

re
a 

re
m

ar
ié

e 
av

ec
 u

n 
Q

ué
bé

co
is

. 
É

ta
nt

 d
ép

en
da

nt
e 

0 

d'
A

nd
re

a,
 e

lle
 a

tte
nd

 q
u

'e
lle

 s
o

it 
di

ri
gé

e 
pa

r s
o

n 
am

ie
. 

~
 

"' 
t'

-
B

la
gu

eu
se

, 
Lu

 la
 e

st
 v

en
ue

 r
ej

oi
nd

re
 s

o
n 

pè
re

 u
n 

24
 d

éc
em

br
e 

qu
i 

::
l 

-
l 

..
0

 
0 

pr
ov

oc
at

ri
ce

, 
tro

uv
e 

vi
va

it 
de

pu
is

 q
ue

lq
ue

s 
an

né
es

 à
 M

on
tr

éa
l. 

E
lle

 a
 u

ne
 

::
l 

N
 

u 
..!

. 
un

e 
co

m
pl

ic
ité

 a
ve

c 
at

tit
ud

e 
pr

ov
oc

at
ri

ce
 e

t é
m

et
 d

es
 c

om
m

en
ta

ir
es

 v
ul

ga
ir

es
 

M
 

A
nd

re
a,

 
à 

l 'e
nc

on
tr

e 
de

 s
es

 c
ol

lè
gu

es
. N

ou
s 

av
o

ns
 f

ai
t 

pa
rt

 d
e 

la
 

si
tu

at
io

n 
qu

'e
lle

 a
 f

or
m

el
le

m
en

t 
ni

ée
. 



ë 
=

 
P

ri
nc

ip
es

 
"' 

., 
"' 

S
ou

h
a

its
 

Q
, 

=
 

., 
'"' 

'(
j 

'SD
 

....
. 

im
po

rt
a

n
ts

 
T

ra
it

s 
d

e 
ca

ra
ct

èr
e 

O
b

se
rv

a
ti

o
ns

 d
u 

ch
er

ch
eu

r-
a

ni
m

at
eu

r 
'f

 
~
 •t

: 
>

.t:>
 

d'
ac

co
m

p
li

ss
em

en
t 

"' 
"
',

o
 

'E
 ~ 

re
ch

er
ch

és
 

~
 

Q
."

' 
<

0'
 

E! 
1!

) 
'C

l 
«

N
e 

pa
s 

êt
re

 g
ên

ée
 »

 
re

sp
ec

t, 
R

êv
eu

se
, r

éf
lé

ch
it 

L
au

ra
 n

ou
s 

a 
ex

p
liq

ué
 q

u
'e

lle
 a

 p
as

sé
 p

lu
si

eu
rs

 a
nn

ée
s 

:J
 "" 

·c:
 

0 
co

nc
en

tr
at

io
n 

su
r 

sa
 s

itu
at

io
n,

 
en

 A
ra

bi
e 

Sa
ou

di
te

 e
t q

u
'e

lle
 s

ou
ff

T
ai

t 
du

 t
ài

t 
qu

'e
ll

e 
..J

 
» 

t.!.
 

en
 

0 
es

pr
it 

lib
re

, 
po

èt
e,

 
ét

ai
t é

tr
an

gè
re

 e
t q

ue
 sa

 m
èr

e 
ét

ai
t d

iv
or

cé
e.

 D
ep

ui
s.

 s
a 

oO
 

ai
m

e 
la

 b
an

de
-

m
èr

e 
s'

ét
an

t 
re

m
ar

ié
e 

a 
do

nn
é 

na
is

sa
nc

e 
à 

un
 g

ar
ço

n 
et

 
de

ss
in

ée
 

un
e 

fi
lle

. 
E

lle
 n

ou
s 

a 
av

o
ué

 d
'ê

tre
 t

rè
s 

he
ur

eu
se

 d
'ê

tr
e 

ic
i 

ca
r 

e l
le

 p
eu

t s
e 

ré
al

ise
r s

an
s 

êt
re

 b
rim

ée
. E

lle
 n

ou
s 

a 
au

ss
i e

x
pl

iq
ué

e 
qu

'e
lle

 é
ta

it 
trè

s 
he

ur
eu

se
 d

e 
vi

v
re

 le
s 

« 
qu

at
re

 s
ai

so
ns

 »
. 

"" 
«

Je
 v

eu
x 

am
él

io
re

r 
m

on
 

co
nc

en
tr

at
io

n
, 

R
és

er
vé

e,
 c

ra
in

ti
ve

, 
R

os
a 

ét
an

t 
trè

s 
tim

id
e 

et
 ré

se
rv

ée
 n

e 
ve

u
t p

as
 p

ar
ti

ci
pe

r 
C

l)
 

1
!)

 
0 

'§
 

~
 

fr
an

ça
is

, j
e 

ve
ux

 d
éc

ou
vr

ir
 

im
ag

in
at

io
n 

es
t 

so
uv

en
t e

n 
au

x 
at

el
ie

rs
 s

an
s 

la
 p

ré
se

nc
e 

d'
la

n 
in

a. 
ou

s 
av

o
ns

 é
té

 
E

 
le

 th
éâ

tre
» 

co
m

pa
gn

ie
 d

e 
la

n 
in

a 
té

m
oi

n 
à 

qu
el

qu
es

 r
ep

ri
se

s 
de

s 
di

sc
us

si
on

s 
qu

'e
lle

 a
va

it 
:J

 
0 

av
ec

 l
on

ic
a 

du
ra

nt
 le

sq
ue

lle
s 

el
le

 s
'a

dr
es

sa
it 

en
 ro

um
ai

n 
~
 

al
or

s 
qu

e 
so

n 
am

ie
 lu

i 
ré

po
nd

ai
t 

en
 f

ra
nç

ai
s.

 
L

'e
ns

ei
gn

an
te

 q
u

'e
lle

 a
va

it 
de

 b
on

s 
ré

su
lt

at
s 

sc
o

la
ire

s.
 

"" 
Si

le
nc

e,
 

A
ut

on
om

e,
 m

at
ur

e,
 

lo
n 

ic
a 

a 
ét

é 
la

 p
ar

tic
ip

an
te

 q
ui

 s
'e

st
 le

 p
lu

s 
im

pl
iq

ué
e.

 
(
)
 

1
!)

 
'ë

 
·:;:

 
co

nc
en

tr
at

io
n

, 
st

ud
ie

us
e,

 m
èn

e 
Pa

r s
a 

m
at

ur
ité

 e
t 

so
n 

in
té

rê
t 

po
ur

 le
 p

ro
je

t, 
el

le
 a

 s
u 

~
 

"" '0 
im

ag
in

at
io

n
, 

so
uv

en
t 

le
s 

do
nn

er
 u

ne
 p

er
sp

ec
tiv

e 
et

 u
ne

 p
ro

fo
nd

eu
r 

au
 p

ro
ce

ss
us

 
0 2 

re
sp

ec
t 

di
sc

us
si

on
s 

su
r 

le
 

de
 c

ré
at

io
n

. A
ya

nt
 é

té
 fi

·é
qu

em
m

en
t 

co
nf

ro
nt

ée
 a

ux
 

th
éâ

tre
 

po
si

tio
n

s 
d'

A
nn

a.
, e

lle
 a

 s
u 

fa
ire

 d
es

 c
om

pr
om

is
. 



.... c '" 
"' 

Q
, 

c 
·;;

 
'Si

> 
'E 

~~
~ 

'" =-.. 
Q

,"
Q

 

"' ;§ 
"' :.0 

<r:
 

E
 

.Q
 

0 u 

"' :§
 

"' :.0 
:.;: 

E
 

.Q
 

0 u 

=
 '" "' 
(
j
 

.... 
., 

>
..

=
 

'E
 ~ 

<
0

' 

r- 0 0- 9 "' N 0
0

 

9 ' 
N

 
N

 

So
u

ha
it

s 
d'

ac
co

m
p

li
ss

em
en

t 

«
Je

 v
eu

x 
ai

de
r 

fa
ire

 u
ne

 
sc

èn
e
»

 

P
ri

n
ci

pe
s 

im
po

rt
an

ts
 

re
ch

er
ch

és
 

re
sp

ec
t 

T
ra

it
s 

d
e 

ca
ra

ct
èr

e 

R
és

er
vé

e,
 ti

m
id

e,
 a

 
ex

pr
im

é 
le

 s
o

uh
ai

t 
de

 
ne

 p
as

 jo
ue

r 

D
ét

er
m

in
ée

, 
fiè

re
, 

bl
ag

ue
us

e,
 p

ar
 s

es
 

or
ig

in
es

 t
ro

uv
e 

un
e 

co
m

pl
ic

ité
 a

ve
c 

A
nd

re
a 

O
bs

er
va

ti
o

ns
 d

u 
ch

er
ch

eu
r-

an
im

at
eu

r 

A
lin

a, 
co

nt
ra

ire
m

en
t 

à 
sa

 c
om

pa
tr

io
te

 A
nn

a,
 é

ta
it 

trè
s 

tim
id

e 
et

 ti
m

or
ée

. 
N

o
us

 a
vo

n
s 

se
nt

i l
'é

no
nn

e 
ef

fo
rt

 
qu

'e
lle

 d
ev

ai
t p

ro
du

ir
e 

po
ur

 p
ar

tic
ip

er
 a

ux
 e

xe
rc

ic
es

 
d'

éc
ha

ng
es

 e
t d

e 
cr

éa
tio

n.
 L

'e
ns

ei
gn

an
te

 n
ou

s 
a 

in
fo

rm
és

 q
u

'e
lle

 é
ta

it 
st

ud
ie

u
se

 e
t 

av
ai

t d
e 

trè
s 

bo
ns

 
r é

su
lt

at
s 

sc
o

la
ire

s.
 M

al
gr

é 
sa

 g
ra

nd
e 

ti
m

id
ité

, 
no

u
s 

av
o

ns
 to

ut
ef

o
is

 r
em

ar
qu

é 
qu

'e
lle

 a
pp

ré
ci

ai
t b

ea
uc

ou
p 

de
s 

at
el

ie
rs

 d
e 

th
éâ

tr
e 

du
ra

nt
 l

es
qu

el
s 

el
le

 s
em

b
la

it 
dé

pa
ss

er
 s

es
 c

on
tr

ai
nt

es
 p

er
so

nn
el

le
s 

et
 e

x
is

te
nt

ie
lle

s.
 

A
lic

ia
 a

 to
uj

ou
rs

, à
 p

ar
t 

qu
el

qu
es

 r
ar

es
 m

om
en

ts
, 

m
ai

nt
en

u 
se

s 
di

st
an

ce
s 

pa
r 

ra
pp

or
t a

u 
pr

oj
et

. 
M

al
gr

é 
to

ut
, f

au
t-

il 
pr

éc
is

er
 q

ue
, 

fré
q

ue
nt

an
t 

un
e 

au
tr

e 
cl

as
se

 
d'

ac
cu

ei
l e

t a
ya

nt
 u

n 
ni

ve
au

 d
e 

!T
an

ça
is

 i
nf

ér
ie

ur
 à

 c
el

ui
 

de
 s

es
 c

o
llè

g
ue

s, 
el

le
 a

, t
ou

t a
u 

lo
ng

 d
u 

pr
oj

et
, a

ff
irm

é 
sa

 
dé

te
rm

in
at

io
n 

à 
pa

rt
ic

ip
er

. 
A

ya
nt

 u
n 

ca
ra

ct
èr

e 
in

fl
ex

ib
le

. 
e l

le
 a

 a
tta

qu
é 

lio
n i

ca
. 

po
ur

 d
es

 r
ai

so
ns

 o
bs

cu
re

s.
 N

o
us

 
av

o
ns

 c
o

ns
ac

ré
 u

ne
 s

éa
nc

e 
en

ti
èr

e 
à 

la
 ré

so
lu

ti
on

 d
e 

ce
 

pr
ob

lè
m

e 
de

 r
el

at
io

n.
 



=
 .. 

... 
c.

 
=

 
'<S

 
'SD

 
'€ 

"' 
·c: 

..
. 

0 
.. 

.. ~ 
Il

. 
C

.'
O

 

El
 

::
l 

'i3
 

2 
U.

.l 
'<

.)
 

0.
. 

:s
 .. 

So
uh

ai
ts

 
" 

"' 
....

.. 
>

..
c 

'E 
~
 

d
'a

cc
om

p
li

ss
em

en
t 

<
O

 

0
0

 
« 

Je
 v

eu
x 

am
él

io
re

r 
m

on
 

9 
fr

an
ça

is
 p

o
ur

 l
'a

nn
ée

 
r
')

 

9 
pr

oc
ha

in
e

» 
r
')

 

P
ri

nc
ip

es
 

im
po

rt
an

ts
 

re
ch

er
ch

és
 

re
sp

ec
t 

T
ra

it
s 

d
e 

ca
ra

ct
èr

e 

R
ig

o
lo

te
-c

lo
w

n
, 

la
 

ca
de

tt
e 

du
 g

ro
up

e,
 

dé
so

ri
en

té
e,

 

O
bs

er
va

ti
on

s 
du

 c
he

rc
he

ur
-a

ni
m

at
eu

r 

E
di

ta
, 

pa
r 

so
n 

âg
e 

et
 s

a 
ph

ys
io

no
m

ie
, 

se
 p

e1
m

et
ta

it 
de

s 
cl

ow
ne

ri
es

 e
t 

pi
tr

er
ie

s. 
É

ta
nt

 a
pp

ré
ci

ée
, p

ar
ti

cu
li

èr
em

en
t 

ch
ez

 le
s 

hi
sp

an
op

ho
n

es
, e

st
 d

ev
en

ue
 l

eu
r 

m
as

co
tt

e.
 

A
ya

nt
 u

ne
 v

oi
x 

ha
ut

 p
er

ch
ée

 e
t 

la
 p

h
ys

io
no

m
ie

 d
e 

fil
le

­
en

fa
nt

 e
t,

 p
ar

 s
on

 a
m

bi
va

le
nc

e,
 jo

ng
le

 e
nt

re
 c

ha
nt

ag
e 

et
 

ch
ar

m
es

 e
t s

e 
pe

rm
et

 s
ou

ve
nt

 d
es

 é
ca

rt
s 

de
 c

on
du

ite
. 

E
lle

 e
st

 tr
ès

 c
on

sc
ie

nt
e 

de
 s

o
n

« 
po

uv
oi

r
».

 D
'a

ill
eu

rs
, 

el
le

 s
'a

m
u

se
 à

 jo
u

er
 a

u 
ch

at
 e

t à
 la

 s
o

ur
is

 e
t 

de
 

tr
an

sg
re

ss
er

 le
 r

èg
le

m
en

t 
sc

o
la

ir
e.

 



S
ou

h
ai

ts
 

d
'a

cc
om

p
li

ss
em

en
t 

P
ri

nc
ip

es
 

im
p

or
ta

n
ts

 
re

ch
er

ch
és

 
T

ra
it

s 
d

e 
ca

ra
ct

èr
e 

Im
ag

in
at

iv
e,

 
vo

lo
nt

ai
re

, d
if

fic
ul

té
 

d'
at

te
nt

io
n,

 s
e 

ré
al

is
e 

da
va

nt
ag

e 
da

n
s 

le
s 

ac
tiv

ité
s 

ph
ys

iq
u

es
 e

t 
co

rp
or

el
le

s,
 

O
b

se
rv

at
io

n
s 

du
 c

h
er

ch
eu

r-
an

im
at

eu
r 

M
al

g
ré

 le
 f

ai
t q

u
'e

lle
 p

ar
le

 e
sp

ag
no

l, 
se

s 
co

llè
g

ue
s 

hi
sp

an
op

ho
ne

s 
se

 m
oq

u
en

t 
d'

el
le

s 
et

 la
 re

je
tte

nt
. 

N
o

us
 

av
o

ns
 o

bs
er

vé
 q

u
'e

lle
 a

 b
ea

uc
o

up
 d

e 
di

ff
ic

ul
té

s 
à 

se
 

co
nc

en
tr

er
 e

t à
 p

en
se

r à
 lo

ng
 te

rm
e.

 L
'e

ns
ei

g
na

nt
e 

a 
co

nf
im

1é
 n

os
 o

b
se

rv
at

io
ns

. 
E

lle
 p

ré
fè

re
 p

as
se

r 
ra

pi
de

m
en

t 
au

x 
ch

os
es

 à
 p

ar
t 

le
s 

ex
er

ci
ce

s 
« 

ph
ot

o-
fla

sh
 »

e
t«

 la
 q

ui
ll

e»
. 

N
e 

po
uv

an
t p

as
 f

ai
re

 d
e 

co
m

pr
om

is
, i

l a
rr

iv
e 

qu
'e

lle
 f

as
se

 d
es

 c
ri

se
s.

 
ou

s 
pe

n s
on

s q
u'

el
le

 s
o

u
ffi

"e
 d

'ê
tr

e 
os

tr
ac

is
ée

 e
t r

ej
et

ée
 p

ar
 

se
s 

co
llè

gu
es

 h
is

pa
no

p
ho

ne
s. 

E
lle

 a
 b

ea
uc

o
up

 é
té

 
af

fe
ct

ée
 p

ar
 le

 d
ép

ar
t d

'A
n g

el
a,

 u
ne

 é
lè

ve
 d

'o
rig

in
e 

po
rtu

ga
is

e 
av

ec
 q

ui
 e

lle
 é

ch
an

ge
ai

t e
n 

po
rtu

ga
is

. 
So

n 
dé

pa
rt 

du
 p

ro
je

t 
l'a

 é
no

rm
ém

en
t d

és
ta

bi
li

sé
e 

et
 m

êm
e 

m
en

ac
é 

so
nt

 p
ro

pr
e 

dé
pa

rt 
du

 p
ro

je
t. 

C
o

m
m

e 
so

n 
en

se
ig

na
nt

e 
d'

éd
u

ca
tio

n 
ph

ys
iq

ue
 l

'a
 in

vi
té

e 
à 

pr
en

dr
e 

pa
rt 

à 
un

 s
pe

ct
ac

le
 d

e 
da

ns
e 

pr
és

en
té

 a
u 

G
al

a 
an

nu
el

 d
e 

l'é
co

le
 c

e l
a 

l'a
 b

ea
uc

o
up

 a
id

é 
à 

ga
g

ne
r 

la
 c

o
ns

id
ér

at
io

n 
de

 s
es

 c
ol

lè
gu

es
, p

ar
tic

ul
iè

re
m

en
t 

le
s 

hi
sp

an
op

ho
n

es
. E

n 
ef

fe
t, 

le
s 

él
èv

es
 h

is
pa

no
ph

on
es

 d
es

 c
la

ss
es

 d
'a

cc
ue

il 
o

nt
 

so
u

ve
nt

 i
nt

ég
ré

 d
es

 é
lé

m
en

ts 
de

 d
an

se
 d

an
s 

le
ur

s 
rit

ue
ls

 
de

 s
oc

ia
lis

at
io

n.
 



D
.2

 
Jo

ur
n

al
 d

u 
ch

er
ch

eu
r-

tr
ai

te
m

en
t e

t 
ré

du
ct

io
n 

T
ab

le
a

u 
D

.2
 

S
yn

th
ès

e 
de

s 
do

nn
ée

s 
co

ns
ig

né
es

 a
u 

jo
u

rn
al

 d
u 

ch
er

ch
eu

r 

D
at

e 
O

b
se

rv
at

io
ns

 (
A

) 
R

éf
le

x
io

ns
 s

u
r 

l'e
x

pé
ri

en
ce

 (
B

) 
D

is
c

us
si

o
ns

 a
ve

c 
l'

en
se

ig
na

nt
e 

(C
) 

18
-1

1-
08

 
II

. 
M

on
d

ia
lis

at
io

n 
; e

nv
ir

on
ne

m
en

t ;
 

1. 
S

tr
at

ég
ie

s 
d

'e
ns

ei
gn

em
en

t
; 

19
-1

1
-0

8 
C

on
di

ti
on

ne
m

en
t à

 la
 m

on
di

al
is

at
io

n 
: 

A
m

er
ic

an
 d

re
am

 ;
 ê

tr
e 

au
 m

on
de

 ; 
-

Ï -Ï
i-0

8 
--

--
--

-
--

-
--

--
--

--
--

--
-

--
-È

tr;
 ;u

 -n
Î
o
~
d
;
 ;
-t

r-a
~
s
p
~
s
i
t
i
o
~
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~
o_
n
~
r
~
t
~
 !'1

:! ~
h
~
l
!
l
~
 ; _

__
_

__
__

_
__

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
_

__
_

__
__

__
 _

 
5-

12
-0

8 
A

ct
e 

d'
êt

re
 a

u 
m

on
de

; 
ca

dr
e 

de
 v

ie
 e

t 
im

p
lic

at
io

n 
de

s 
él

èv
es

; s
ys

tè
m

e 
de

 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_ 
y
'
!
_
l
~
u
~
s
 _ 

i 
__

__
__

__
_

_
__

__
__

_
__

__
__

__
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

9-
12

-0
8 

F
at

u
m

; 
êt

re
 a

u 
m

on
de

 e
t 

la
 l

ut
te

 
co

nt
re

 la
 f

at
al

ité
 ;

 i
de

nt
it

é 
et

 
ex

is
te

nc
e 

: ê
tr

e 
et

 e
x

is
te

r;
 s

ys
tè

m
es

 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_ 
Ld

~l
!.

ti
~a

_i
r~

s-
e.

.?
C!

s~
e!

}t
!e

l 
~t
 _
e~
<?
_f
~i
Li
~l
 i 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

13
-0

1-
09

 
I.

 R
en

co
nt

re
 i

nf
or

m
at

iv
e 

av
ec

 le
s 

él
èv

es
 d

e 
la

 c
la

ss
e 

05
3 

; r
el

at
io

n 
en

se
ig

na
nt

-é
lè

ve
 ;

 e
xp

re
ss

io
n 

In
té

gr
at

io
n 

de
s 

an
ci

en
s 

él
èv

es
 d

e 
cl

as
se

 d
'a

cc
ue

il
 a

u 
pr

oj
et

 ;
 

__
_

_
_

_
_

_
_

 c2
r
p
2
r
~
l
le
 _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_ 

_ 

23
-0

1-
09

 
M

ét
ho

de
; 

ca
dr

e 
th

éo
ri

qu
e

; 
él

ab
or

at
io

n 
d'

in
di

ca
te

ur
s 

d'
ap

pr
op

ri
at

io
n 

du
 f

ra
nç

ai
s

; 



D
at

e 
O

b
se

rv
a

t i
on

s 
(A

) 
R

éf
le

x
io

ns
 s

ur
 l

'e
x

pé
ri

en
ce

 (
B

) 

1-
02

-0
9 

E
pi

st
ém

ol
og

ie
 

; p
hé

no
m

én
ol

og
ie

 
pr

in
ci

pe
s 

d'
ex

pr
es

si
on

 d
e 

l'e
xp

ér
ie

nc
e 

vé
cu

e 
; e

xi
st

en
ce

; g
ri

lle
 

de
 l

ec
tu

re
; d

ém
ar

ch
e 

d'
in

te
rp

ré
ta

tio
n 

sy
m

bo
liq

ue
 d

e 
l'a

pp
ro

pr
ia

tio
n 

du
 

D
is

cu
ss

io
ns

 a
ve

c 
l'

en
se

ig
na

nt
e 

(C
) 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
__

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
_ 

~
1
!
1
~

':!
 9

e_
 ~
~
 ; _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
2-

02
-0

9 
G

ri
lle

 ;
 p

ro
to

co
le

 ; 
ca

dr
e 

d'
an

im
at

io
n

; p
ub

lic
at

io
n

; 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
_

__
 ~

~t
!:

"_
!T

I_e
r;!
t~
 ~
~
 r
~
~
h
~
r_
c
~
e_

; _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
__

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_ 

_ 
3-

02
-0

9 
O

ut
ils

 s
oc

io
lo

g
iq

ue
s 

d'
év

al
ua

tio
n 

d
'in

té
gr

at
i o

n 
so

ci
al

e 
et

 d
e 

so
ci

al
is

at
io

n 
; s

co
la

ri
sa

tio
n 

: o
ut

ils
 

d'
év

al
ua

tio
n 

de
s 

ap
pr

en
tis

sa
ge

s 
; 

m
ili

eu
 d

e 
vi

e 
; i

nt
er

ac
tio

n 
; ê

tre
 a

u 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
_

_ 
!!
19
1!
d~
~
 L
n~

ég
~.

:.
a~

~n
_
;_

a9
a_
p!

_a
~i

<2
n _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
4

-0
2

-0
9 

C
ad

re
 c

on
ce

pt
ue

l 
; m

ét
ho

de
 ;

 e
nt

re
 l

e 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~
o_

!.l
ye

_n
j:

 ~
~
 1:

 ay
~n

_!
r z

. e
_r
~S
~I
_!
t _

; _
_

_
_

__
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_ 

_ 
5-

02
-0

9 
T

ra
ns

iti
on

 e
nt

re
 s

ou
ve

ni
r e

t a
ve

ni
r;

 
re

la
tio

n 
af

fe
ct

iv
e 

av
ec

 l
e 

no
tio

ns
 

sp
at

io
-t

em
po

re
lle

s 
; e

xp
ér

ie
nc

e 
vé

cu
e 

da
ns

 l
e 

te
m

ps
 e

t d
an

s 
l'e

sp
ac

e;
 

re
la

tio
n 

en
vi

ro
nn

em
en

ta
le

 ;
 d

ém
ar

ch
e 

d
'a

pp
ro

pr
ia

tio
n 

de
 l

'e
xp

ér
ie

nc
e;

 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 ~
s
p
~
c
~
 _

çl
'_
e~
p!
~s
~i
Ç!
l!
_ 
~
u
_r
~
0
t
_;

 _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
__

__
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

10
-0

2-
09

 
R

ap
po

rt 
fo

rm
at

if
 à

 l
'e

nv
ir

on
ne

m
en

t 
; 

co
nd

iti
on

ne
m

en
t d

u 
ra

pp
or

t à
 l'

ob
je

t;
 

en
vi

ro
nn

em
en

t s
oc

ia
l 

; 



D
at

e 
O

b
se

rv
at

io
n

s 
(A

) 
R

éf
le

xi
on

s 
su

r 
l'

ex
pé

ri
en

ce
 (

B
) 

12
-0

2-
09

 
E

tr
e 

au
 m

on
de

; 
ap

pr
oc

he
 

ex
is

te
nt

ie
ll

e
; 

ra
pp

or
t à

 
l'

en
v

ir
on

ne
m

en
t

; e
x

pé
ri

en
ce

; 
al

te
rn

an
ce

 e
nt

re
 l

e 
so

uv
en

ir
, l

e 
pr

és
en

t 
et

 l
'a

ve
ni

r;
 

D
is

c
us

si
on

s 
av

ec
 l

'e
n

se
ig

n
an

te
 (

C
) 

-
Ï 5

--
Û2
~
0
9
-

-
--

--
-
--

-
-

-
-
-
-
-
-

-
-
-
-
-
-

-
--

Èt
r; a

-u
 -
~
o
~
d
;
 e

t Ï
e -

~
p
-
p
~
r
t
 à

 Ï'~
b]
e
t
;
 -

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-
-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

ap
pr

oc
he

 e
x

is
te

nt
ie

lle
 d

'a
pp

ro
pr

ia
ti

on
 

du
 m

on
de

 ;
 c

on
di

ti
on

ne
m

en
ts

 
so

ci
oc

ul
tu

re
ls

 ;
 c

ré
at

io
n 

co
lle

ct
iv

e 
; 

dé
m

ar
ch

e 
de

 c
ré

at
io

n 
-

Ï6
--Û

2-
::o

9-
-

-I
I~

 Ë
~g

~g
e~

e~
t-

p~
rt

;n
~i

;e
_;

_p
~s

sa
gë

;-
-

Ï.
 Èë

of
or

;;
,~

ti
o-

n -
; ~

il
ie
~ 

ë!
~ 
~
i
~
;
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

en
fa

nc
e 

; a
do

le
sc

en
ce

; s
tr

at
ég

ie
s 

de
 

ex
is

te
nc

e;
 p

ri
nc

ip
es

 d
e 

ré
cu

rs
iv

it
é 

de
 

re
cr

ut
em

en
t;

 g
ar

ço
n

; f
ill

e
; 

la
 c

ré
at

io
n 

th
éâ

tr
al

e 
et

 l
'e

xp
ér

ie
nc

e 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 ~é

_c
~e
_;
.P
!l
r:
!<
l.
.S
~ 
~e
_ 

1:
 e~

E
é
!
i
~
~
c
~
 i 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
17

-0
2-

09
 

O
bj

ec
ti

fs
 d

e 
re

ch
er

ch
e

; g
es

ti
on

 d
e 

2 
vo

le
ts

 :
 re

ch
er

ch
e 

et
 a

ni
m

at
io

n 
; 

pr
in

ci
pe

s 
de

 c
on

si
gn

at
io

n 
ex

ha
us

ti
ve

 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 ~
t
 !
Ï
$
~
U
!
~
u
~
e
_
 ; _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 , _

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
18

-0
2-

09
 

P
la

ni
fi

ca
ti

on
 ;

 c
on

ce
pt

u
al

is
at

io
n 

; 
' 

es
pa

ce
 ; 

co
rp

s 
; e

xp
re

ss
io

n 
; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~
e~

pj
r_
§l
~o
_n
 _; 

E<
2f

l_
ta

_c
~ 
;_

 é~
~
u!
e_

; _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
__

_
_

_
_

_
_

 _
 

19
-0

2-
09

 
II

. I
nt

ég
ra

ti
o

n 
de

s 
él

èv
es

 a
u 

pr
oj

et
 ;

 
I.

 M
ét

ho
de

 ;
 c

on
si

gn
at

io
n 

de
s 

at
el

ie
r 

; 
in

té
gr

at
io

n 
de

s 
va

le
ur

s 
et

 
ob

se
rv

at
io

ns
 ;

 é
ta

b
lis

se
m

en
t d

es
 

_
_

_
_

_
_

_
_

 y
~i
r:
!c
jp
_e
~ 
~u

-~
r~

~t
_;

 _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~
n~
is
:~
t~
u_
:s
_ d

~Ï
!J
t;
_é
gr
!l
ti
o_
n _
s~

cj
aj

e_
; _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

20
-0

2-
09

 
P

la
ni

fi
ca

ti
on

 ;
 r

éd
ac

ti
on

 d
es

 p
ri

nc
ip

es
 

de
 f

on
ct

io
nn

em
en

t 
du

 p
ro

je
t ;

 



D
at

e 

24
-0

2-
09

 

O
bs

er
va

ti
on

s 
(A

) 

Il
 T

ra
ns

gr
es

si
on

 a
ux

 r
èg

le
m

en
ts

 
sc

ol
ai

re
s 

; t
en

si
on

s 
da

ns
 l

e 
gr

ou
pe

 
;d

if
fi

cu
lt

és
 d

'i
nt

ég
ra

ti
on

 d
es

 g
ar

ço
ns

; 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'e
xp

ér
ie

nc
e 

(B
) 

L
 A

 v
en

ir
, 

pr
és

en
t e

t s
ou

ve
ni

r 
: ê

tr
e 

au
 

m
o

n
d

e;
 

lU
. 

ap
pr

op
ri

at
io

n 
du

 p
ro

je
t 

pa
r 

le
s 

fi
ll

es
 :

ac
co

m
pl

is
se

m
en

t 
pe

rs
on

ne
l 

; 
in

té
gr

at
io

n 
; a

cc
om

pl
is

se
m

en
t 

pe
rs

on
ne

l 
; 

pl
an

if
ic

at
io

n 
; f

ic
he

 d
e 

pa
rt

ic
ip

at
io

n 
; s

en
s 

du
 d

on
 :

 le
vi

er
 d

e 

D
is

cu
ss

io
n

s 
av

ec
 l

'e
ns

ei
gn

an
te

 (
C

) 

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

 r '
!d

~e
.t

!!
t~

o.
!:

l 
.i. 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
__

_ 
_ 

26
-0

2-
09

 
1. 

In
di

sc
ip

lin
e

; d
if

fi
cu

lt
és

 d
e 

II.
 P

la
ni

fi
ca

ti
on

; 
in

st
ru

m
en

ta
lis

at
io

n 
; 

m
ob

il
is

at
io

n 
et

 p
ro

bl
èm

es
 d

e 
re

sp
on

sa
b

ili
sa

tio
n 

; c
om

pr
éh

en
si

on
 ;

 
co

m
pr

éh
en

si
o

n
; 

fi
ch

e 
pe

rs
o

nn
el

le
 d

e 
pa

rt
ic

ip
at

io
n 

; 
ca

le
nd

ri
er

; 
ca

dr
e 

co
nc

ep
tu

el
 ;

 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 é_
ta

_b
li
s_

s~
fl

1e
_
n
~
 <
!
e
_
s
~
'
!
t
~
g
!
e
_s
 _; 

_
_

_
_

_
_

 _
 

9-
03

-0
9 

1. 
L

ut
te

 d
'é

g
o

; 
co

ns
ig

ne
s 

de
 l

'a
te

li
er

; 
II.

 A
pp

ro
pr

ia
ti

on
 p

ar
 l

'e
ns

ei
gn

an
t d

u 
pr

oj
et

 ;
 f

ac
te

ur
s 

de
 c

ha
ng

em
en

t 
; 

ex
pé

ri
en

ce
 t

hé
ât

ra
le

 ;
 f

ac
te

ur
s 

de
 

--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--

~~
~~

~~
; _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
10

-0
3-

09
 

Il
 I

nt
er

ve
nt

io
n 

; m
is

e 
en

 s
it

ua
ti

on
 ;

 
l.

 P
la

ni
fi

ca
ti

on
 ;

 r
ec

ue
il

 d
es

 r
éc

it
s 

d
'e

xp
ér

ie
nc

es
 v

éc
ue

s
; c

on
si

gn
es

; 
rn

. l
âc

he
r 

pr
is

e 
; m

ét
ho

de
 ; 

co
nc

ep
tu

al
is

at
io

n 
; r

el
at

io
n 

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
~
~
v
~
~
~
~
~
~
!
~
~
;
 __

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

_ 
_ 

12
-0

3-
09

 
R

et
ou

r 
de

s 
él

èv
es

 ;
 e

xp
ér

ie
nc

e 
; 

en
vi

ro
nn

em
en

t;
 m

il
ie

u 
de

 v
ie

 ;
 

in
st

ru
m

en
ta

li
sa

ti
on

 ;
 a

cc
ep

ta
ti

on
 l

a 
lo

gi
qu

e 
du

 r
éc

it
 d

e 
vi

e 
: a

pp
ro

ch
e 

ex
is

te
nt

ie
lle

 ;
 r

éc
ep

ti
on

 d
e 

la
 f

ic
he

 
pe

rs
on

ne
ll

e 
de

 p
ar

ti
ci

pa
ti

on
 ;

 



D
at

e 
O

b
se

rv
a

ti
on

s 
(A

) 
R

éf
le

xi
on

s 
su

r 
l'

ex
pé

ri
en

ce
 (

B
) 

14
-0

3-
09

 
A

ut
of

or
m

at
io

n
; f

or
m

at
io

n 
do

ct
or

al
e

; 
ch

er
ch

eu
r 

en
 f

or
m

at
io

n 
; f

or
m

at
io

n 

D
is

cu
ss

io
n

s 
av

ec
 l

'e
ns

ei
g

n
an

te
 (

C
) 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ..,
 _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 p
a
~
 l
'
~
x
y
~
r
j
e
_
!
l
~
e
_

; _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

15
-0

3-
09

 
ll

. 
E

co
le

; e
xi

st
en

ce
; 

ap
pr

oc
he

 
I. 

E
co

fo
rm

at
io

n
; e

xp
ér

ie
nc

e
; 

ex
is

te
nt

ie
lle

 ;
 d

eu
il

, p
er

te
 e

t 
ex

is
te

nc
e

; e
nv

ir
on

ne
m

en
t p

hy
si

q
ue

 ;
 

sé
pa

ra
ti

on
 d

e 
pr

oc
he

s 
et

 p
ay

s 
na

ta
l 

; 
at

ta
ch

em
en

t e
t 

pa
rt

ag
e 

de
 

l'
ex

pé
ri

en
ce

 ;
 s

en
ti

m
en

t 
d

'a
pp

ro
pr

ia
ti

on
 d

u 
m

il
ie

u 
de

 v
ie

 ;
 

_
_

_
_

_
_

_
_

 J
~
n
g
~
e
 _;

 _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 

17
-0

3
-0

9 
ll

. 
E

xi
st

en
ce

; 
ex

pé
ri

en
ce

; r
éc

it
; 

I.
 R

ec
ue

il
 d

es
 r

éc
it

s
; c

on
si

gn
es

; 
di

m
en

si
on

 a
ff

ec
ti

ve
; a

pp
ro

ch
e 

pr
in

ci
pe

s 
de

 l
'a

pp
ro

ch
e 

ex
is

te
nt

ie
ll

e 
ex

is
te

nt
ie

lle
 ;

 r
ep

ré
se

nt
at

io
n 

; 
pa

r 
le

 r
éc

it
 d

e 
vi

e 
; 

--
--
--
--
-~

t~
!~

~~
~
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

-
--

--
--
--
--
--

18
-0

3
-0

9 
1. 

C
on

se
ns

us
 ;

 d
at

e 
d

'a
rr

iv
ée

; 
Il

. O
rg

an
is

at
io

n
; c

on
ce

pt
ua

li
sa

ti
on

; 
él

ém
en

ts
 d

éc
le

nc
he

ur
 a

ss
oc

ié
s 

à 
la

 
sy

st
èm

e
; d

im
en

si
on

s 
co

rp
or

el
le

, 
pr

is
e 

de
 c

on
sc

ie
nc

e 
; 

af
fe

ct
iv

e 
et

 c
og

ni
ti

ve
 p

ar
 a

lte
rn

an
ce

 ;
 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~
P.
P!
O_
c~
e-
sy

~t
~~

ig
u_

e 
_; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
19

-0
3-

09
 

ll
. C

o
nt

re
-o

rg
an

is
at

io
n 

: o
rg

an
is

at
io

n 
I.

 S
tr

at
ég

ie
; e

xp
ér

ie
nc

e 
pe

rs
on

ne
lle

 ;
 

d
'u

n
 c

o
m

it
é 

de
 d

és
er

ti
on

 ;
 

ex
is

te
nc

e 
ex

pr
im

ée
; 

ph
én

om
èn

e 
de

 
ap

pr
op

ri
at

io
n 

lin
g

ui
st

iq
u

e 
et

 
co

hé
si

on
 d

u 
gr

ou
pe

 ;
 i

de
nt

it
é 

cu
lt

ur
el

le
; m

il
ie

u 
de

 v
ie

; 
lin

g
ui

st
iq

ue
; 

ph
én

om
èn

e 
du

 
gr

o
up

us
cu

le
 m

aj
or

it
ai

re
 ;

 p
ro

ce
ss

us
 d

e 
re

pr
és

en
ta

ti
on

 



D
at

e 

22
-0

3-
09

 

O
bs

er
va

ti
on

s 
(A

) 

ll
. 

P
ri

nc
ip

e 
de

 l
a 

cr
éa

ti
on

 c
ol

le
ct

iv
e 

: 
in

te
ra

ct
io

n 
en

tr
e 

le
s 

én
on

cé
s 

du
 p

ro
je

t 
et

 l
a 

pe
rc

ep
ti

on
 d

u 
vé

cu
 d

es
 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
; d

yn
am

iq
ue

 i
nt

er
ac

ti
ve

 
et

 i
nt

er
cu

lt
ur

el
le

 ;
 e

xc
lu

si
on

 ;
 

co
ns

ig
ne

s 
de

 c
ré

at
io

n 
; p

ro
po

si
ti

on
 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'e
xp

ér
ie

nc
e 

(B
) 

I.
 R

ap
po

rt
 e

xi
st

en
ti

el
 a

u 
co

rp
s 

: 
ex

pr
es

si
on

 c
or

po
re

ll
e 

; p
ro

ce
ss

us
 d

e 
ch

an
ge

m
en

t p
hy

si
qu

e 
du

 c
o

rp
s;

 
re

pr
és

en
ta

ti
on

 p
ar

 le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
de

 
l'a

pp
ro

ch
e 

th
éâ

tr
al

e
; é

co
fo

rm
at

io
n

; 

D
is

cu
ss

io
n

s 
av

ec
 l

'e
ns

ei
gn

an
te

 (
C

) 

-
-

-
-

-
-

-
-

_d
 ~~

· ~
 -

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

24
-0

3-
09

 
M

éc
an

is
m

es
 d

'a
ut

or
ég

ul
at

io
n 

pa
r 

le
 

th
éâ

tr
e;

 p
ro

ce
ss

us
 d

'in
té

gr
at

io
n 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~
o~

~a
~e

 _
e~

 c_
u~
tl
.!
r~
l~
e _

; _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

25
-0

3-
09

 
P

la
ni

fi
ca

ti
on

; 
ni

ve
au

 d
e 

pa
rt

ic
ip

at
io

n 
de

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

; 
in

té
gr

at
io

n 
so

ci
al

e 
; 

ex
is

te
nc

e 
; m

ét
ho

de
 ;

 é
lé

m
en

ts
 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 9
é_
cL
e~
c_
h~
u!
~ 

;_
 é~
~f
9r
_!
TI
_a
~i
~n
 _;

 _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 

26
-0

3-
09

 
ll

. 
C

on
tr

ai
nt

es
 d

e 
ré

al
is

at
io

n 
: m

en
ac

e 
l.

 C
on

si
gn

at
io

n 
de

s 
re

nc
on

tr
es

 a
ve

c 
à 

l'e
sp

ac
e 

de
 s

oc
ia

li
sa

ti
on

 e
t 

du
 

M
m

e.
 L

. 
; q

ue
st

io
ns

 p
or

ta
nt

 s
ur

 
ré

se
au

 s
oc

ia
l 

d
'a

m
is

; 
l'o

bs
er

va
ti

on
 d

es
 e

ff
et

s 
pr

od
ui

ts
 p

ar
 le

 
pr

oj
et

 th
éâ

tr
e 

su
r 

le
s 

ap
pr

en
ti

ss
ag

es
 

de
s 

él
èv

es
 ;

 p
ar

ti
ci

pa
ti

on
 a

ct
iv

e 
de

 
M

m
eL

.;
 

-
29

-..
03

-_
09

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-
Ï. 
È~

in
~~

;n
ts

-
; c
té

c~
~c

h~
g~

; 
-

-
-

-
-

-
-,

 Ï.
l~

t~
r~

e-
nt

i;
n-

d-
el

 ·~
~
s~

ig
~a

~t
e
-

-
-

-
-

sa
bo

ta
ge

; 
te

nt
at

iv
es

 
(c

o
ur

ri
el

);
 r

en
co

nt
re

 a
ve

c 
la

 c
la

ss
e;

 
d'

in
st

ru
m

en
ta

li
sa

ti
on

 ;
 a

pp
ro

ch
e 

cl
ie

nt
él

is
te

 ; 
II

I. 
D

yn
am

iq
ue

 d
'a

ff
il

ia
ti

on
 

et
hn

ol
in

gu
is

ti
qu

e;
 t

en
ta

ti
ve

s 
d

'i
ns

tr
um

en
ta

li
sa

ti
on

 d
e 

la
 p

ar
t 

de
 

ce
rt

ai
ne

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

; 



D
at

e 

30
-0

3-
09

 

O
b

se
rv

at
io

n
s 

(A
) 

II
I. 

P
la

is
ir

 d
an

s 
la

 p
ar

ti
ci

pa
ti

on
 à

 
l'

at
el

ie
r

; 
IV

. p
ro

bl
èm

es
 d

e 
co

nc
en

tr
at

io
n 

; 
in

di
sc

ip
li

ne
; 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'
ex

p
ér

ie
n

ce
 (

8
) 

D
is

cu
ss

io
ns

 a
ve

c 
l'

en
se

ig
n

an
te

 (
C

) 

l.
 I

de
nt

it
é

; r
és

is
ta

nc
e

; f
il

ia
ti

on
; 

II
. 

F
ai

bl
e 

ni
ve

au
 d

'i
m

pl
ic

at
io

n 
de

s 
in

té
gr

at
io

n 
; i

nd
iv

id
u 

; g
ro

up
e

; 
pa

rt
ic

ip
an

ts
 ;

 p
ou

vo
ir 

; g
ue

rr
e 

de
 

re
gr

ou
pe

m
en

t e
th

no
cu

lt
ur

el
 e

t 
po

uv
oi

r 
et

 d
e 

sé
du

ct
io

n 
; 

pa
rt

ag
e 

li
ng

ui
st

iq
ue

; 
ex

cl
us

io
n 

et
 

d
'e

xp
ér

ie
nc

es
 a

nt
ér

ie
ur

es
 d

e 
la

 c
la

ss
e 

m
an

if
es

ta
ti

on
 d

u 
pa

rt
ic

ul
ar

is
m

e 
d

'a
cc

ue
il

 e
n 

th
éâ

tr
e

; 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 ~
u
J
t
~
r
_
e
L
;
 _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

31
-0

3-
09

 
P

ri
nc

ip
es

 d
e 

dé
fe

ct
io

n 
; 

pr
is

e 
de

 
po

uv
oi

r
; 

do
ub

le
 r

ôl
e 

du
 c

he
rc

he
ur

-
-

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 ~n

_i
l!

l'
!_

t~
U_

! 
~ 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 

2-
04

-0
9 

ll.
 C

on
ce

nt
ra

ti
on

 ;
 a

ut
or

ég
ul

at
io

n 
; 

ré
si

st
an

ce
 i

nd
iv

id
ua

li
st

e 
; 

1. 
A

ct
iv

it
é 

de
 r

éd
ac

ti
o

n 
; p

ar
ta

ge
 d

e 
l'

ex
pé

ri
en

ce
 d

e 
ré

da
ct

io
n 

; g
ro

up
e 

d
e 

tr
av

a
il 

; d
ém

ar
ch

e 
d

e 
cr

éa
ti

on
 

th
éâ

tr
a

le
 ;

 r
ap

p
o r

t 
au

 r
éc

it 
; 

Il
l.

 r
et

o
ur

 a
te

lie
r 

; r
el

at
io

n 
p

ub
li

c-
-

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 a_
c~
e
~
r
_

;
~
q
oj

e_
s~
e
~
~
e
_;

 _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

6-
04

-0
9 

Il
l.

 A
da

pt
at

io
n

; 
in

té
gr

at
io

n 
de

s 
I.

 A
ut

or
ég

ul
at

io
n

; c
om

pr
éh

en
si

on
 d

u 
Il

. 
R

éa
lit

és
 d

es
 c

la
ss

es
 d

'a
cc

ue
il

; 
no

ti
on

s 
du

 p
ro

je
t 

pa
r 

le
s 

co
nc

ep
t d

'a
pp

ro
pr

ia
ti

on
; 

tr
an

si
ti

on
; 

té
m

o
ig

na
ge

; e
x

pé
ri

en
ce

 t
h

éâ
tr

al
e

; 
pa

rt
ic

ip
an

te
s

; h
is

to
ir

e 
pe

rs
on

ne
ll

e
; 

so
ci

al
is

at
io

n
; i

nt
er

ac
ti

on
 s

oc
ia

le
; 

pr
ob

lè
m

e 
d

'é
v

a
lu

at
io

n 
à 

l'
ad

m
is

s
io

n 
V

. D
ém

ar
ch

e 
et

 s
en

s 
an

al
yt

iq
u

e
; 

IV
. a

da
pt

at
io

n;
 e

xi
st

en
ce

 ;
 

de
s 

ca
nd

id
at

s 
; 

qu
es

ti
on

s 
po

li
ti

qu
es

 ;
 m

éc
an

is
m

es
 

ré
si

st
an

ce
; 

st
ra

té
gi

es
 d

e 
ca

m
ou

fl
ag

e;
 

_
_

_
_

_
_

_
_

 _i
<!_
e~

ti
t~

i~
e~

 ~
 ~
~l

~é
_ 
c_

o!
l~

c~
i~

e_
; _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
9-

04
-0

9 
C

ro
is

em
en

t e
nt

re
 l

es
 a

pp
ro

ch
es

 
sy

st
ém

iq
ue

 e
t 

in
te

ra
ct

io
nn

is
te

 
sy

m
bo

li
qu

e
; 

re
la

ti
on

 e
nt

re
 a

ct
eu

r 
et

 
sy

st
èm

e 
; d

im
en

si
on

 i
nt

er
­

sy
st

ém
iq

ue
; 



-
-
-
-
-
-
-
-
-

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

-
-
-
-

-
-

-
-
-
-

-
-

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

D
at

e 

12
-0

4-
09

 

O
b

se
rv

at
io

n
s 

(A
) 

A
do

pt
io

n 
et

 u
ti

li
sa

ti
on

 d
e 

qu
éb

éc
is

m
es

 e
t d

e 
sa

cr
es

 q
ué

bé
co

is
 

de
 f

aç
on

 p
lu

s 
fr

éq
ue

nt
e 

: 
ap

pr
op

ri
at

io
n 

cu
lt

ur
el

le
 e

t 
li

ng
ui

st
iq

ue
, 

ra
pp

ro
ch

em
en

t 
av

ec
 l

es
 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'
ex

pé
ri

en
ce

 (
B

) 

A
pp

ro
ch

e 
ex

is
te

nt
ie

ll
e 

; 
lo

gi
qu

e 
d'

in
té

gr
at

io
n 

so
ci

al
e;

 m
éc

an
is

m
es

 
d'

ac
cu

lt
ur

at
io

n 
et

 d
'a

ss
im

il
at

io
n;

 

D
is

cu
ss

io
ns

 a
ve

c 
l'

en
se

ig
na

nt
e 

(C
) 

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
p~

i~
s_

d~
s-

cJ
~s
~e
2 
~r

~~
n~

i~
e~

 i. 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

14
-0

4-
09

 
R

éc
it

 d
e 

v
ie

; 
m

ot
iv

at
io

ns
 d

e 
pa

rt
ic

ip
at

io
n 

au
 p

ro
je

t 
; a

pp
ro

pr
ia

ti
on

 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 d!
;l 
p
~
o
l
e
~
 ; _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 

16
-0

4-
09

 
II

. 
ap

pr
op

ri
at

io
n 

de
s 

ex
er

ci
ce

s 
l.

 R
és

ea
u 

so
ci

al
; 

co
nt

ex
te

 
II

I. 
C

ha
ng

em
en

t d
'a

tt
it

ud
e 

de
s 

d'
im

pr
ov

is
at

io
n 

; j
eu

 d
e 

pa
rt

en
ai

re
s 

; 
d'

ap
pr

op
ri

at
io

n 
cu

lt
ur

el
le

 e
t s

oc
ia

le
 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
; a

cc
o

m
pa

gn
em

en
t 

et
 

N
. 

év
ol

ut
io

n 
da

ns
 l

a 
dé

m
ar

ch
e 

pa
r 

un
e 

dé
m

ar
ch

e 
de

 s
oc

ia
li

sa
ti

on
 ;

 
so

ut
ie

n 
de

 1
 'e

ns
ei

gn
an

t 
pr

in
ci

pa
l 

; 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 d)
p
~
r
~
~
r
~
a
~
i
~
n
-

d_
u _

p~
oj

e_
!:

 i. 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
20

-0
4-

09
 

II
. 

D
if

fi
cu

lt
é 

de
 t

ra
ns

po
si

ti
on

 d
u 

ré
ci

t 
I.

 R
ep

ré
se

nt
at

io
n 

; 
in

te
rp

ré
ta

ti
on

; 
de

 v
ie

 v
er

s 
la

 r
ep

ré
se

nt
at

io
n 

pe
rs

pe
ct

iv
e 

ex
is

te
nt

ie
ll

e 
; a

gi
r 

th
éâ

tr
al

e 
; r

éa
ct

io
ns

 :
 c

om
po

rt
em

en
t 

dr
am

at
ur

gi
qu

e 
; é

co
lo

gi
e 

; 
en

fa
nt

in
; 

éc
of

or
m

at
io

n;
 tr

ai
te

m
en

t 
de

s 
do

nn
ée

s 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 ~
e!
a!
i~
e2
 ~
\!
x_
r~
<j
t2
 9

~?
. ~
i~

;-
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 

21
-0

4-
09

 
I.

 M
éc

an
is

m
es

 s
oc

ia
ux

 ;
 m

éc
an

is
m

es
 

II
. R

éc
it

s 
de

 v
ie

 ; 
th

ém
at

iq
ue

 d
e 

in
di

vi
du

el
s 

d
'e

ng
ag

em
en

t
; j

ok
er

; 
cr

éa
ti

on
; 

es
pa

ce
s 

et
 L

ie
ux

 c
o

m
m

u
n

s;
 

co
m

po
rt

em
en

t g
ro

up
ai

 d
an

s 
la

 
te

m
ps

; 
dé

m
ar

ch
e 

de
 c

ré
at

io
n 

; p
hé

no
m

èn
e 

de
 

re
gr

ou
pe

m
en

t 
et

hn
ol

in
gu

is
ti

qu
e 

_
_

_
_

_
_

_
_

 !
~
s
L
s
~
a
~
t
_
;
 _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 

23
-0

4-
09

 
II

. R
éc

it
s 

de
 v

ie
 ;

 d
im

en
si

on
s 

1. 
In

te
rp

ré
ta

ti
on

 d
es

 r
éc

it
s 

de
 v

ie
; 

ex
is

te
nt

ie
ll

e,
 s

oc
ia

le
 e

t 
m

is
e 

en
 p

la
ce

 d
u 

ca
dr

e 
th

éâ
tr

al
 ;

 
en

vi
ro

nn
em

en
ta

le
 d

es
 r

éc
it

s 
; 

ap
pr

op
ri

at
io

n 
de

s 
es

pa
ce

s 
; é

co
le

 :
 

II
I. 

re
la

ti
on

s 
te

nd
ue

s 
:c

on
fl

it
; 

es
pa

ce
 d

'in
cl

us
io

n 
ou

 d
'e

xc
lu

si
on

 ;
 

bl
oc

ag
e 

à 
la

 c
on

ce
nt

ra
ti

on
 ;

 



D
at

e 

28
-0

4-
09

 

O
b

se
rv

at
io

ns
 (

A
) 

II
. 

R
ép

o
ns

e 
au

x 
pr

op
os

it
io

ns
 ;

 
in

st
ru

m
en

ta
lis

at
io

n 
; c

ri
se

 ;
 te

nt
at

iv
es

 
pr

is
e 

de
 p

o
uv

o
ir

 ;
 

R
é f

le
x

io
ns

 s
u

r 
l'

ex
pé

ri
en

ce
 (

B
) 

l.
 P

la
ni

fi
ca

ti
on

 ;
 q

ue
st

io
n 

de
 

co
nv

en
ti

on
s 

th
éâ

tr
al

es
 ;

 
ru

. a
pp

ro
pr

ia
ti

on
 d

e 
la

 d
im

en
si

on
 

sy
m

bo
liq

ue
 ;

 c
o

nf
or

m
is

m
e 

et
 la

 lo
i d

u 

D
is

cu
ss

io
ns

 a
ve

c 
l'

en
se

ig
na

nt
e 

(C
) 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~
é
~
l
is

!!
l~
 ~
 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 

30
-0

4-
09

 
D

im
en

si
on

s 
ex

is
te

nt
ie

lle
 s

en
ti

m
en

ta
le

 
et

 a
ff

ec
ti

ve
 d

an
s 

la
 t

ra
je

ct
oi

re
 

m
ig

ra
to

ir
e

; p
hé

no
m

èn
e 

d'
ad

hé
si

on
 a

u 
co

nf
or

m
is

m
e 

; p
ro

po
si

ti
on

 a
u 

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-
~c
~~
ar
i9
 i 

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
4-

05
-0

9 
M

éd
ia

tio
n 

au
 c

o
nf

lit
 d

an
s 

la
 r

el
at

io
n 

en
tr

e 
de

s 
él

èv
es

 ;
 c

oh
és

io
n 

d
u 

pr
oj

et
 ;

 
se

nt
im

en
t d

e 
ju

st
ic

e 
et

 d
'é

q
u

ité
; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_ q
~
~s
~
~
n-

d!
 .

P~
~
v
9
~
 ~
t_

d ~
h_
O

!!
I!
,e
~

t:_
; _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_ 
_ 

5-
05

-0
9 

In
té

gr
at

io
n;

 a
pp

ro
ch

e 
éc

o
lo

gi
qu

e
; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_ 
~
sp

~
c
~
 g
~
 f
o~
ll
2a
~i
9

1!,
 ;_

r~
sj

s,
!a
_n
~
e_

; _
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
6-

05
-0

9 
II

. D
ém

ar
ch

e 
in

te
rp

ré
ta

ti
ve

 e
n 

1.
 D

ém
ar

ch
e 

in
te

rp
ré

ta
ti

v
e;

 
gr

o
up

e
; 

re
p

ré
se

nt
at

io
n 

th
éâ

tr
al

e 
de

s 
re

pr
és

en
ta

ti
on

 d
es

 r
éc

it
s 

; 

-
-

-
-

-
-

-
-
!~

Ci_~
--

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
7-

05
-0

9 
A

pp
ro

pr
ia

ti
on

 d
u 

m
il

ie
u 

de
 v

ie
; 

pa
ra

llè
le

 e
nt

re
 s

tr
at

ég
ie

s 
de

 
tr

an
sg

re
ss

io
n 

et
 d

'a
pp

ro
pr

ia
tio

n 
; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~
n!
é
~
a
~
i
~
n
-S

~)
(~
i~

l~
 ;_

 vj
~r

~ 
~e
 _c

2n
_fl

jt_
; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_ 
_ 

8-
05

-0
9 

A
pp

ro
pr

ia
ti

on
 d

u 
m

ili
eu

 d
e 

v
ie

; 
in

té
gr

at
io

n 
so

ci
al

e 
; g

he
tt

oï
sa

ti
o

n 
; 

st
ra

té
gi

es
 d

e 
tr

an
sg

re
ss

io
n 

et
 

d
'a

pp
ro

pr
ia

ti
on

 ;
 a

ff
ir

m
at

io
n 

id
en

ti
ta

ir
e 

ag
re

ss
iv

e 
; 

ph
én

om
èn

e 
et

 
m

éc
an

is
m

es
 d

'e
xc

lu
si

on
 e

t d
e 

m
ar

gi
na

lis
at

io
n 

; a
na

ly
se

 s
tr

at
ég

iq
ue

; 



D
at

e 

10
-0

5-
09

 

O
b

se
rv

at
io

n
s 

(A
) 

II
I.

 C
on

fi
gu

ra
ti

on
 d

u 
pr

oj
et

 th
éâ

tr
e 

: 
ti

tr
e,

 n
om

 d
u 

gr
ou

pe
, 

co
m

m
un

ic
at

io
n 

et
c.

 ;
 

V
. s

ys
tè

m
e 

de
 c

om
bi

ne
s 

et
 d

e 
co

m
pl

ic
it

és
 ;

 d
él

in
qu

an
ce

 e
t 

pr
is

e 
de

 
po

uv
oi

r
; 

in
su

bo
rd

in
at

io
n

; 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'
ex

p
ér

ie
n

ce
 (

B
) 

l.
 In

te
ra

ct
io

nn
is

m
e 

sy
m

bo
li

qu
e 

; 
cr

oi
se

m
en

t 
ép

is
té

m
ol

og
iq

ue
; 

ap
pr

oc
he

 s
ys

té
m

iq
ue

; 
m

il
ie

u 
de

 v
ie

; 
sy

st
èm

e 
d

'a
ct

io
n

; 
ph

én
om

èn
e 

d
'a

ct
io

n
; 

ru
. c

ro
is

em
en

t é
pi

st
ém

o
lo

gi
qu

e
; 

st
ra

té
gi

es
 d

'a
pp

ro
pr

ia
ti

on
 p

ar
 le

 j
e
u

; 
ra

pp
or

t 
au

 t
em

ps
 :

 p
as

sé
-p

ré
se

nt
-

D
is

cu
ss

io
ns

 a
ve

c 
l'

en
se

ig
n

an
te

 (
C

) 

Il.
 S

tr
at

ég
ie

s 
de

 t
ra

ns
gr

es
si

o
n 

; c
ri

se
 ;

 
ag

re
ss

io
n 

; 
ré

si
st

an
ce

 a
ux

 c
on

si
gn

es
 

du
 p

ro
je

t;
 

IV
. c

ar
ac

tè
re

 d
if

fi
ci

le
 d

u 
gr

o
up

e 
cl

as
se

; 
ré

si
st

an
ce

 à
 l

a 
lo

g
iq

u
e 

d
'i

nt
ég

ra
ti

on
 s

o
ci

al
e;

 

-_
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

 fu
!U

s; _
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

 _
 

14
-0

5-
09

 
II

. P
er

ce
pt

io
n 

et
 r

el
at

io
n 

au
 p

ro
je

t 
pa

r 
l.

 P
er

ce
pt

io
n 

et
 r

el
at

io
n 

au
 p

ro
je

t 
pa

r 
le

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s;

 s
ys

tè
m

e 
co

m
bi

ne
; 

le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s
; s

ys
tè

m
e 

co
m

bi
ne

; 
st

ra
té

gi
es

 d
e 

po
uv

oi
r 

et
 

st
ra

té
gi

es
 d

e 
po

uv
oi

r 
et

 
d'

ap
pr

op
ri

at
io

n 
: c

ha
nt

ag
e 

af
fe

ct
if

; 
d

'a
pp

ro
pr

ia
ti

on
 :

 c
ha

nt
ag

e 
af

fe
ct

if
; 

pa
rt

ic
ip

at
io

n 
; p

ar
ad

ox
e 

de
 

pa
rt

ic
ip

at
io

n 
; 

pa
ra

do
xe

 d
e 

pa
rt

ic
ip

at
io

n 
; é

lé
m

en
ts

 r
év

él
at

eu
r 

; 
pa

rt
ic

ip
at

io
n 

; é
lé

m
en

ts
 r

év
él

at
eu

r 
; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 Il
].
_d

~~
S!

~e
!]

t_
 d~

t:
n~

 p~
r~

i<
:_

ie
_a

_!
l!

_e
 _; 

_
_

_
 ~
~~
li
~S
~J
!l
~n
! 
9'

~~
 p
r_

of
iL

p_
e~

S9
f!

n~
l-

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 _

 
20

-0
5-

09
 

Il
. 

P
ré

pa
ra

ti
on

 e
t a

pp
ro

pr
ia

ti
on

 d
u 

I.
 S

tr
at

ég
ie

s 
pa

rt
ic

ul
iè

re
s 

pr
oj

et
 t

hé
ât

re
 ;

 é
ch

an
g

e
; 

pr
ép

ar
at

io
n 

d'
ap

pr
op

ri
at

io
n 

; s
tr

at
ég

ie
s 

de
 l

a 
ve

nu
e 

d
eN

.;
 

re
la

ti
on

ne
ll

es
; 

id
en

ti
té

 p
ar

 
l'

ad
ve

rs
it

é;
 

II
I.

 r
ap

po
rt

 d
e 

ré
cu

rs
iv

it
é 

au
 

pe
rs

on
na

ge
 ;

 p
ré

pa
ra

ti
on

 d
e 

l'
en

tr
et

ie
n 

in
di

vi
du

el
 a

ve
c 

l'
en

se
ig

na
nt

e;
 



D
at

e 

21
-0

5-
09

 

O
b

se
rv

at
io

n
s 

(A
) 

II
. 

S
ys

tè
m

e 
éd

uc
at

if
 q

ué
bé

co
is

 :
 

ra
pp

or
t 

de
 d

is
cu

ss
io

n 
en

tr
e 

de
ux

 
en

se
ig

na
nt

s 
; a

pp
ro

pr
ia

ti
on

 d
u 

te
xt

e 
; 

IV
. 

ex
pr

es
si

on
 d

e 
re

je
t d

u 
fr

an
ça

is
 e

t 
in

té
gr

at
io

n 
de

 q
ué

bé
ci

sm
es

 ;
 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'
ex

p
ér

ie
n

ce
 (

B
) 

I.
 A

tt
it

ud
es

 c
on

tr
ad

ic
to

ir
es

 ;
 

pa
rt

ic
ip

at
io

n 
; c

on
ce

pt
s 

de
 s

ys
tè

m
e,

 
de

 l
'e

nv
ir

on
ne

m
en

t 
et

 d
u 

m
il

ie
u 

; 
m

. p
ol

it
iq

ue
 q

uo
ti

di
en

ne
 d

e 
po

uv
oi

r 
; 

sy
st

èm
e 

de
 c

on
tr

ôl
e 

co
nt

re
 

l'i
nc

er
ti

tu
de

; 
êt

re
 a

u 
m

on
de

; 

D
is

cu
ss

io
n

s 
av

ec
 l

'e
n

se
ig

n
an

te
 (

C
) 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 ~P
.P
!O
P!
:i
~t
~O
!]
 ~

x_
is
_t
~_
n!
i~
_l
~e
 .
9~
 !?

2!
]d

_e
 _; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

22
-0

5
-0

9 
S

it
ua

ti
on

 d
es

 e
ns

ei
gn

an
ts

 e
n 

fin
 

d'
an

né
e 

sc
o

la
ire

 :
 f

at
ig

ue
 d

es
 

--
--

--
--

~l
]~

~l
]~

~~
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

-
24

-0
5-

09
 

P
hé

no
m

èn
e 

d'
ap

pr
op

ri
at

io
n 

du
 m

ili
eu

 
de

 v
ie

; 
po

uv
oi

r 
d'

ap
pr

op
ri

at
io

n;
 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 !
!l
~~
a~
e-

d_
e _

d~
~o

_:
;s

_e
~s

io
.!

l 
jd

_e
!!

tl
t~

ll
:_

e _
; _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

25
-0

5-
09

 
II

. 
In

di
sc

ip
li

ne
; 

in
su

bo
rd

in
at

io
n;

 
I. 

D
éf

m
it

io
n 

du
 c

ad
re

 d
e 

la
 

II
I.

 I
nd

is
ci

pl
in

e
; 

in
su

b
or

di
na

ti
on

 ;
 

sy
st

èm
e 

de
 t

ra
ns

gr
es

si
on

 e
t 

de
 

re
ch

er
ch

e
; s

ys
tè

m
e 

d
'a

ct
io

n 
in

so
uc

ia
nc

e
; t

en
ta

ti
ve

s 
de

 c
om

bi
ne

; 
co

m
bi

ne
; 

st
ra

té
gi

es
 e

t 
pr

is
e 

de
 

co
nc

re
t=

cl
as

se
; 

él
èv

e=
ac

te
ur

; 
st

ra
té

gi
es

 e
t 

pr
is

e 
de

 p
ou

vo
ir

; 
po

uv
oi

r
; c

om
po

rt
em

en
t 

pu
ér

il
; j

eu
; 

IV
. 

re
la

ti
on

 d
e 

po
uv

oi
r 

dé
vi

an
te

; 
je

u 
ag

gr
av

at
io

n 
du

 c
om

po
rt

em
en

t 
pu

ér
il

 ;
 

co
nf

or
m

is
m

e;
 c

yn
is

m
e;

 je
u 

du
 c

ha
t 

de
 p

ou
vo

ir
: 

m
od

èl
e 

d'
in

té
gr

at
io

n 
de

s 
A

pp
ro

ba
ti

on
 d

u 
té

m
oi

gn
ag

e 
d

'u
ne

 
et

 d
e 

la
 s

ou
ri

s 
; c

on
tr

ib
ut

io
n 

de
 l

a 
co

m
po

rt
em

en
ts

 h
um

ai
n
s;

 
co

ll
èg

ue
; 

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
p~
é.
:?
~n
~e
-

d_
e M
C
!
!
~
~

-_
; 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

26
-0

5-
09

 
A

gi
r 

dr
am

at
ur

gi
qu

e
; c

on
ce

pt
 d

e 
sy

st
èm

e 
: s

ys
tè

m
es

 n
at

ur
el

s,
 s

oc
ia

ux
 

et
 a

ff
ec

ti
fs

; 
co

nc
ep

t d
e 

m
ili

eu
 d

e 
v

ie
; 

st
ra

té
gi

es
 d

'a
pp

ro
pr

ia
tio

n 
de

 p
ou

vo
ir

; 
co

ns
tr

ui
t 

de
 je

u 
; C

ro
zi

er
 e

t 
F

ri
ed

be
rg

; 



D
at

e 
O

b
se

rv
at

io
n

s 
(A

) 

28
-0

5-
09

 
In

té
rê

t d
es

 g
ar

ço
ns

 ;
 d

ém
ar

ch
e 

vo
l o

nt
ai

re
; 

po
uv

oi
r 

de
 d

is
pe

rs
io

n
; 

st
ra

té
gi

es
 d

e 
po

uv
oi

r 
du

 l
ea

de
rs

hi
p 

pa
ra

si
ta

ir
e 

: s
ab

ot
ag

e 
; s

ys
tè

m
e 

de
 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'
ex

p
ér

ie
n

ce
 (

B
) 

D
is

cu
ss

io
n

s 
av

ec
 l

'e
ns

ei
gn

an
te

 (
C

) 

-
-
-
-
-
-
-
-
~
~
~
~
~
~

; 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

__
__

_ 
_ 

1-
06

-0
9 

D
if

fi
cu

lt
é 

d
'i

nt
ég

ra
ti

o
n 

de
 n

ot
io

ns
 d

u 

__
__

__
__

 y
~~

~E
~~

~~
a0
~~
~~
~p
~~

~2
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--

--
--
--
--
-

-
--

--
--

--
--

--
--

--
--

-
2-

06
-0

9 
1. 

P
ri

nc
ip

es
 d

e 
m

ob
il

is
at

io
n 

et
 

II
. 

P
er

te
 d

'e
sp

o
ir 

de
 c

ha
ng

em
en

t 
de

 l
a 

d
'e

ng
ag

em
en

t;
 c

ha
nt

ag
e 

af
fe

ct
if

; 
pa

rt
 d

e 
M

m
e 

L.
 ;

 p
os

tu
re

 d
e 

re
je

t 
de

 l
a 

sy
st

èm
e 

de
 v

al
eu

rs
 ;

 r
és

is
ta

nc
e 

à 
la

 
pa

rt
 d

e 
ce

rt
ai

ne
s 

pa
11

ic
ip

an
te

s 
à 

dé
m

ar
ch

e 
de

 c
ha

ng
em

en
t

; 
l'

ég
ar

d 
de

 M
m

e 
L

. ;
 

ap
pr

op
ri

at
io

n 
ou

 r
ej

et
 d

e 
la

 
di

sc
ip

li
ne

 ;
 a

ut
or

ég
u

la
ti

on
 ;

 p
os

tu
re

 d
e 

--
--
--

--
!~

~~
~~

~o
~~

~~
--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

3-
05

-0
9 

C
on

di
ti

on
s 

de
 t

ra
va

il
 d

'u
n 

en
se

ig
n

an
t 

de
 c

la
ss

e 
d'

ac
cu

ei
l ;

 r
éa

lit
és

 d
es

 
cl

as
se

s 
d'

ac
cu

ei
l ;

 s
ys

tè
m

e 
éd

uc
at

if
; 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 P!
<?

.bJ
è_

m_
e _

sl
:s
~
é
_
m
_
i
q
u
~
 ~
 
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

5-
06

-0
9 

S
oc

ia
li

sa
ti

on
 :

 e
sp

ac
es

 d
e 

li
be

rt
és

 e
t 

d
'e

xp
re

ss
io

n;
 p

ar
ti

ci
pa

ti
on

 d
u 

ch
er

ch
eu

r-
an

im
at

eu
r 

et
 s

on
 d

ou
bl

e 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
~
~
~
;
 _

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

6-
06

-0
9 

I.
 N

ot
io

ns
 é

go
ti

qu
es

 d
u 

co
m

po
rt

em
en

t 
II

. R
ét

ro
ac

ti
on

 e
t a

ut
or

éf
le

xi
on

 ;
 

so
ci

al
 ;

 n
ot

io
ns

 d
e 

sa
bo

ta
ge

 d
an

s 
la

 
fo

rm
at

io
n 

et
 p

ro
ce

ss
us

 f
or

m
at

if
 d

e 
pa

rt
ic

ip
at

io
n 

de
 c

er
ta

in
es

 
l'e

xp
ér

ie
nc

e 
th

éâ
tr

al
e;

 e
ff

et
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s
: m

au
va

is
e 

fo
i, 

cy
ni

sm
e,

 
a

lié
na

nt
s 

du
 s

ys
tè

m
e 

éd
u

ca
ti

f s
ur

 le
 

es
pr

it
 c

al
cu

la
te

ur
 ; 

co
m

po
rt

em
en

t d
es

 é
lè

ve
s 

; 



D
at

e 

7-
06

-0
9 

O
b

se
rv

at
io

n
s 

(A
) 

1. 
D

yn
am

iq
ue

 d
'in

te
ra

ct
io

n 
so

ci
al

e
: 

él
èv

es
 e

t 
l'é

co
le

; 

R
éf

le
xi

on
s 

s u
r 

l'
ex

pé
ri

en
ce

 (
B

) 
D

is
cu

ss
io

n
s 

av
ec

 l
'e

ns
ei

g
na

nt
e 

(C
) 

S
ys

tè
m

e 
co

m
bi

n
e 

et
 s

up
er

ch
er

ie
; 

in
te

rv
en

ti
on

 d
e 

M
m

e 
L.

 s
ui

te
 à

 u
n

e 
fr

au
d

e 
ré

al
is

ée
 p

ar
 u

n
e 

pa
rti

ci
pa

nt
e 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 p_o
_l
;l
r_
p_
a
~
ï
:
:
i
p
~
r
 _à

 _u
.!:l

': 
~O
!:
l~
e
 _; 

_
_

_
_

_
_

 _
 

8-
06

-0
9 

I. 
M

éc
an

is
m

es
 d

'e
xc

lu
si

on
 

TI
. C

ad
re

 d
'a

ni
m

at
io

n 
co

nf
ro

nt
és

 à
 d

es
 

lin
gu

is
ti

q
ue

 ;
 r

és
is

ta
nc

e 
au

x 
pr

in
ci

pe
s 

co
nt

ra
in

te
s 

de
 s

oc
ia

li
sa

ti
on

 :
 p

au
se

s 
d'

in
té

gr
at

io
n 

so
ci

al
e

; 
du

 m
id

i;
 c

on
ti

ng
en

ce
s 

so
ci

a
le

s 
de

s 
II

. v
ie

 c
o

llé
gi

al
e 

: s
ol

id
ar

it
é 

de
s 

pa
ir

s 
; 

él
èv

es
; 

se
n

ti
m

en
t 

du
 p

ou
vo

ir
 

IV
. 

im
pl

ic
at

io
n 

et
 p

m
ti

ci
pa

ti
o

n 
de

s 
d'

ép
ar

pi
ll

em
en

t
; é

go
ti

sm
e 

ou
 n

ot
io

ns
 

pa
rt

ic
ip

an
te

s
; s

ys
tè

m
e 

de
 c

on
tr

ôl
e 

et
 

ég
ot

iq
ue

s 
da

ns
 l

e 
co

m
po

rt
em

en
t 

d'
au

to
ré

gu
la

ti
on

; 
so

ci
al

 ;
 n

iv
ea

u 
de

 p
ar

ti
ci

pa
ti

on
 ;

 
pr

in
ci

pe
s 

de
 c

on
tr

ôl
e 

et
 

d'
au

to
ré

gu
la

ti
o

n 
; d

is
cu

ss
io

n 
po

rt
an

t 
su

r 
le

s 
di

ff
é

re
nt

es
 p

ro
po

si
ti

on
s 

ap
po

rt
ée

s 
pa

r 
le

s 
él

èv
es

 ;
 

V
. p

ri
nc

ip
es

 d
'a

pp
ro

p
ri

at
io

n 
et

 d
e 

re
je

t
: a

pp
ro

ch
e 

di
al

ec
ti

qu
e 

ou
 

ap
pr

oc
he

 c
on

se
ns

ue
lle

 ?
 tr

ag
éd

ie
 ;

 
dr

am
e 

et
 c

on
fl

it
 ;

 c
on

st
at

 
d

'a
pp

ro
pr

ia
ti

on
 d

es
 é

lé
m

en
ts

 d
u 

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
p~

oj
eS
 ~
 r
~~

i~
t~

nE
':

s 
_é
g~

t
i_

g!
!e
~ 
~ 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

10
-0

6-
09

 
«

st
ar

-s
ys

tè
m

e
»

: 
l'a

ff
ir

m
at

io
n 

et
 la

 
va

lo
ri

sa
ti

on
 d

e 
l'

ég
o

: 
g

lo
ri

fi
ca

ti
on

 d
u 

m
yt

he
 d

e 
la

 p
er

so
nn

al
it

é 
; 



--
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
--

-
-
-
-
-
-
--

-
-
-
-
--

-
-
-
-
--

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
--

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

D
at

e 
O

bs
er

va
ti

on
s 

(A
) 

11
-0

6-
09

 
1. 

P
en

sé
e 

m
ag

iq
ue

 ;
 c

on
st

at
 d

e 
l'i

nt
ég

ra
ti

on
 d

u 
pr

in
ci

pe
 d

e 
co

m
pr

éh
en

si
o

n 
et

 c
ré

at
io

n 
co

lle
ct

iv
e 

pa
r 

le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
; r

ep
ré

se
nt

at
io

n 
th

éâ
tr

al
e 

; p
ar

ta
ge

 e
t v

éc
u 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'e
xp

ér
ie

nc
e 

(B
) 

D
is

cu
ss

io
ns

 a
ve

c 
l'e

ns
ei

g
n

an
te

 (
C

) 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
 d~
 e~

~é
_!

"i
~I

!_
C~

 ~
h~
i!
_t
r:
_a
~e
 ..i 

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

_
_

 _
 

12
-0

6-
09

 
II

. 
m

an
ip

ul
at

io
n 

et
 c

ha
nt

ag
e 

af
fe

ct
if

; 
il

l.
 P

ou
vo

ir
 d

e 
m

an
ip

ul
at

io
n 

pa
r 

le
 

I. 
D

yn
am

iq
ue

 é
du

ca
ti

ve
 e

t 
re

la
ti

on
 

ch
an

ta
ge

 a
ff

ec
ti

f;
 i

nt
ég

ra
ti

on
 

en
tr

e 
co

ll
èg

ue
s 

de
 c

la
ss

es
 d

'a
cc

ue
il

; 
pr

ép
on

dé
ra

nt
e 

de
 l

a 
di

m
en

si
on

 
ré

vé
la

ti
on

 :
 le

s 
ré

al
it

és
 d

e 
af

fe
ct

iv
e 

da
ns

 l
a 

re
la

ti
on

 é
lè

ve
-

l'
en

ca
dr

em
en

t 
de

s 
cl

as
se

s 
d

'a
cc

ue
il

 ; 
en

se
ig

na
nt

 ; 
dé

ri
ve

 d
e 

la
 r

el
at

io
n 

él
èv

e-
en

se
ig

na
nt

 d
u 

sy
st

èm
e 

sc
ol

ai
re

 
qu

éb
éc

oi
s;

 
IV

. 
sé

pa
ra

ti
on

 e
nt

re
 l

e 
pr

oj
et

 th
éâ

tr
e 

et
 le

 v
éc

u 
pa

r 
le

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

; 
co

nt
ra

in
te

 d
u 

sy
st

èm
e 

de
 c

on
tr

ôl
e 

à 
l'i

m
pl

ic
at

io
n;

 



D
at

e 
O

bs
er

va
ti

on
s 

(A
) 

16
-0

6-
09

 
I. 

C
on

st
at

 d
u 

pr
in

ci
pe

 d
'a

ut
oc

on
tr

ôl
e 

et
 a

ut
or

ég
ul

at
io

n 
; s

en
su

al
is

at
io

n 
de

s 
re

la
ti

on
s 

ga
rç

on
s-

fi
ll

es
 p

ar
 le

s 
fi

lle
s 

; 
sy

st
èm

e 
de

 tr
an

sg
re

ss
io

n 
po

ur
 e

t 
pa

r 
la

 s
en

su
al

is
at

io
n 

de
s 

ra
pp

or
ts

 ;
 ;

 
om

er
ta

 e
t 

pr
in

ci
pe

s 
d

'e
xc

lu
si

on
 ;

 
m

ob
il

is
at

io
n 

dé
so

rd
on

né
e 

de
s 

m
em

br
es

 d
e 

la
 t

ro
up

e 
; p

ri
se

 d
e 

co
ns

ci
en

ce
 d

u 
ni

ve
au

 d
e 

pa
rt

ic
ip

at
io

n 
pa

r 
le

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

; e
nt

re
vu

e 
gr

ou
pa

le
 :

ap
pr

oc
he

 p
er

so
nn

el
le

 e
t 

gr
ou

pa
le

 d
e 

l'e
xp

ér
ie

nc
e

; c
on

st
at

 d
e 

l'
au

to
év

al
ua

ti
on

 p
ar

 le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
de

 l
eu

r 
pa

rt
ic

ip
at

io
n 

; 
co

nt
ra

in
te

s 
so

ci
al

es
 d

e 
pa

rt
ic

ip
at

io
n 

; 
m

on
 p

ay
s 

pr
éf

ér
é,

 c
'e

st
 m

on
 p

ay
s 

na
ta

l 
; 

R
éf

le
xi

on
s 

su
r 

l'
ex

pé
ri

en
ce

 (
B

) 

II
. C

on
st

at
 d

u 
co

nd
it

io
nn

em
en

t à
 

l'
hy

pe
rs

ex
ua

li
sa

ti
on

 e
t 

l'h
yp

er
se

ns
ua

li
sa

ti
on

 d
es

 r
el

at
io

ns
 

ga
rç

on
-f

il
le

; 

D
is

cu
ss

io
ns

 a
ve

c 
l'

en
se

ig
na

nt
e 

(C
) 



D
.3

 
Jo

u
rn

a
l 

d
e 

l'
a
n

im
a
te

u
r-

p
la

n
if

ic
at

io
n

 e
t 

su
iv

i 
d

es
 a

ct
iv

it
és

 

T
a
b

le
a
u

 D
.3

 
C

a
le

n
d

ri
e
r 

d
es

 a
ct

iv
it

és
 d

u
 p

ro
je

t 
d

e 
th

é
â
tr

e
 

D
at

e/
 h

eu
re

 
D

u
ré

e 
A

te
li

er
 

m
in

. 
O

b
je

ct
if

 g
én

ér
al

 d
e 

l'a
ct

iv
it

é 

16
.0

2.
09

/
12

:3
0 

45
 

In
tr

od
uc

ti
on

 
E

xp
li

qu
er

 le
s 

gr
an

d
es

 l
ig

ne
s 

du
 p

ro
je

t
+

 f
or

m
ul

ai
re

s 

19
.0

2.
09

/
12

:3
0 

45
 

A
te

li
er

 d
'in

it
ia

ti
on

 
E

xe
rc

ic
es

 p
sy

ch
op

hy
si

qu
es

+
 d

yn
am

iq
ue

 g
ro

up
a

le
 

24
.0

2.
09

/ 
12

:3
0 

45
 

In
té

gr
at

io
n 

co
nc

ep
tu

el
le

 
L

es
 p

ri
nc

ip
es

 d
e 

fo
nc

ti
on

ne
m

en
t 

da
ns

 l
a 

dé
m

ar
ch

e 
de

 c
ré

at
io

n 

26
.0

2.
09

/ 
12

:3
0 

45
 

C
lô

tu
re

 1
 ièr

e 
ph

as
e 

O
rg

an
is

er
 l e

s 
ac

ti
vi

té
s 

et
 c

om
p

lé
te

r 
le

s 
fo

rm
al

it
és

 a
dm

in
is

tr
at

iv
es

 

09
.0

3.
09

/
12

:3
0 

50
 

A
te

li
er

 d
e 

co
nc

ep
tu

al
is

at
io

n 
É

ba
uc

he
r 

le
s 

gr
an

d
es

 l
ig

ne
s 

de
 l

a 
pi

èc
e,

 d
is

cu
ss

io
n 

12
.0

3.
09

/ 
12

:3
0 

50
 

A
te

li
er

 t
hé

ât
re

 
S

éa
nc

es
 d

'in
it

ia
ti

on
 e

t 
re

nf
or

ce
m

en
t 

de
 l

a 
dy

na
m

iq
ue

 d
e 

gr
ou

pe
 

16
.0

3
.0

9/
 1

2:
30

 
50

 
A

te
li

er
 é

cr
it

ur
e 

É
co

ut
e 

et
 é

tu
de

s 
de

s 
pr

op
os

it
io

ns
 (

th
èm

e 
et

 p
ro

b
lé

m
at

iq
u

e)
 

19
.0

3
.0

9/
12

:3
0 

50
 

A
te

li
er

 t
hé

ât
re

 
S

éa
nc

es
 d

'in
it

ia
ti

on
 e

t 
re

ch
er

ch
e 

d'
un

 l
an

ga
ge

 c
om

m
u

n 

23
.0

3
.0

9
/ 

12
:3

0 
50

 
A

te
li

er
 é

cr
it

ur
e 

A
na

ly
se

 d
es

 p
ro

po
si

ti
on

s 
et

 m
is

e 
en

 s
ym

bo
le

 

26
.0

3.
09

/ 
12

:3
0 

50
 

A
te

li
er

 t
hé

ât
re

 
D

éc
o

uv
er

te
 d

u 
co

rp
s 

et
 d

e 
la

 v
o

ix
 d

e 
l'a

ct
eu

r 

30
.0

3.
09

/ 
12

:3
0 

50
 

A
te

li
er

 é
cr

it
ur

e 
R

ec
he

rc
he

 d
'u

ne
 c

on
ve

nt
io

n
, v

oi
r 

le
s 

pr
io

ri
té

s 

02
.0

4.
09

/ 
12

:3
0 

50
 

A
te

li
er

 t
hé

ât
re

 
D

éc
ou

ve
rt

e 
de

 l
'e

sp
ac

e 
et

 d
u 

ry
th

m
e 

dr
am

at
iq

ue
 

06
.0

4
.0

9
/ 

12
:3

0 
50

 
M

is
e 

en
 s

cè
ne

 
D

is
po

si
ti

on
 d

u 
dr

am
e 

da
ns

 l
'e

sp
ac

e 
et

 d
an

s 
le

 t
em

p
s 



D
at

e/
 b

eu
re

 
D

u
ré

e 
A

te
li

er
 

O
b

je
ct

if
 g

én
ér

al
 d

e 
l'a

ct
iv

it
é 

m
in

. 

09
.0

4.
09

/1
2:

30
 

60
 

A
te

li
er

 t
hé

ât
re

 
C

on
cl

us
io

n 
de

s 
at

el
ie

rs
 d

e 
fo

rm
at

io
n 

fo
rm

el
le

 

16
.0

4.
09

/1
2:

30
 

60
 

M
is

e 
en

 s
cè

ne
 

In
tr

od
uc

ti
on

 d
es

 a
cc

es
so

ir
es

 e
t 

co
st

um
es

 d
an

s 
le

 j
eu

 

20
.0

4.
09

/ 
12

:3
0 

60
 

M
is

e 
en

 s
cè

ne
 

A
pp

ro
pr

ia
ti

on
 e

t 
m

aî
tr

is
e 

de
 la

 s
cè

ne
 ..

. 

23
.0

4.
09

/ 
12

:3
0 

60
 

M
is

e 
en

 s
cè

ne
 

M
aî

tr
is

e 
et

 a
pp

ro
fo

nd
is

se
m

en
t 

de
s 

di
al

o
g

ue
s 

27
.0

4.
06

/ 
12

:3
0 

60
 

R
ép

ét
it

io
n 

T
ra

va
il

 d
'a

pp
ro

pr
ia

ti
on

 t
ec

hn
iq

ue
 (

co
st

um
e,

 a
cc

es
so

ir
es

) 

30
.0

4.
09

/ 
12

:3
0 

60
 

R
ép

ét
it

io
n 

+
 

T
ra

va
il

 d
'a

pp
ro

pr
ia

ti
on

 p
ar

 s
cè

ne
 o

u 
ta

bl
ea

u 
co

m
m

un
ic

at
io

n 

04
.0

5
.0

9
/ 

12
:3

0 
60

 
R

ép
ét

it
io

n 
E

nc
ha

în
em

en
t d

es
 g

ra
nd

s 
m

ou
ve

m
en

ts
 

07
.0

5
.0

9
/ 

12
:3

0 
60

 
R

ép
ét

it
io

n 
+

 
E

nc
ha

în
em

en
t d

es
 s

cè
ne

s 
co

m
m

un
ic

at
io

n 

11
.0

5.
09

/ 
12

0 
O

rg
an

is
at

io
n 

P
ré

pa
ra

ti
on

 d
e 

la
 s

cè
ne

 e
t 

de
 l

a 
sa

lle
 

re
pr

és
en

ta
ti

on
s 

14
.0

5
.0

9
/ 

12
0 

R
ép

ét
it

io
n 

gé
né

ra
le

 
E

nc
ha

în
em

en
t t

ec
hn

iq
ue

 

18
.0

5.
09

/ 
12

0 
R

ep
ré

se
nt

at
io

n 
pu

bl
iq

ue
 

26
.0

5-
09

 
75

 
B

il
an

 d
u 

pr
oj

et
 

R
éu

ni
on

 p
lé

ni
èr

e 



T
ab

le
au

 D
.4

 
A

ct
iv

it
és

 r
éa

li
sé

es
 p

ou
r 

la
 c

ré
at

io
n 

co
ll

ec
ti

ve
 d

e 
th

éâ
tr

e 
(a

te
lie

rs
, 

re
nc

on
tr

es
, r

ép
ét

it
io

ns
, e

tc
 ..

. )
 

Jo
u

r;
 

h
eu

re
; 

du
ré

e 

16
-0

2-
09

; 
12

:3
0-

13
:3

0 

19
-0

2-
09

; 
12

:0
0-

13
:3

0 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
b

je
ct

if
 p

ri
nc

ip
al

/ 
ob

je
ct

if
s 

se
co

nd
ai

re
s 

R
en

co
nt

re
 f

or
m

el
le

 d
e 

pr
és

en
ta

tio
n/

 
ex

po
se

r 
le

s 
gr

an
de

s 
lig

ne
s 

du
 p

ro
je

t/ 
pr

és
en

ta
tio

n 
m

ut
ue

lle
 d

es
 a

ct
e

ur
s 

év
en

tu
el

s 
; é

ta
bl

ir
 c

on
cr

èt
em

en
t 

le
s 

rô
le

s 
; 

én
um

ér
er

 l
es

 c
ho

se
s 

qu
e 

no
us

 d
ev

ro
n

s 
fa

ir
e 

; r
eg

ar
de

r 
la

 q
ue

st
io

n 
de

s 
r e

sp
on

sa
bi

lit
és

 

In
iti

at
io

n 
à 

un
 a

te
lie

r 
de

 c
ré

at
io

n
/ I

nt
ég

re
r 

le
s 

co
nc

ep
ts

 d
an

s 
la

 d
ém

ar
ch

e 
de

 c
ré

at
io

n/
 

R
en

dr
e 

op
ér

at
io

nn
el

s 
le

s 
co

nc
ep

ts
; 

A
vo

ir 
un

 a
pe

rç
u 

du
 t

ra
va

il 
de

 c
ré

at
io

n
; É

ta
b

lir
 

le
s 

pr
in

ci
pe

s 
du

 t
ra

va
il 

d'
éq

ui
p
e
; 

In
it

ie
r 

à 
la

 d
ém

ar
ch

e 
de

 c
ré

at
io

n 
co

ll
ec

ti
ve

 

19
-0

2-
09

/ 
R

év
is

io
n 

de
 l'

at
el

ie
r 

pl
an

ifi
é/

 I
ni

ti
er

 le
s 

12
:3

0-
él

èv
es

 a
ux

 a
ct

iv
ité

s 
th

éâ
tra

le
s/

 F
ai

re
 

13
:3

0 
pr

en
dr

e 
co

ns
ci

en
ce

 a
ux

 é
lè

ve
s 

de
 le

ur
 

co
rp

s, 
de

 l
'id

ée
 d

e 
gr

ou
pe

, d
e 

l'e
xp

re
ss

io
n 

co
rp

or
el

le
 e

t d
es

 d
if

fé
re

nt
es

 p
os

si
bi

lit
és

 
d'

ex
pr

es
si

on
 

M
oy

en
s/

 s
up

po
rt

 

V
ér

if
ie

r 
le

s 
co

nn
ai

ss
an

ce
s 

ac
qu

is
es

 l
or

s 
de

 
la

 p
re

m
iè

re
 re

nc
on

tr
e 

et
 le

s 
re

n
fo

rc
er

 c
he

z 
le

s 
él

èv
es

 a
ya

nt
 p

ar
tic

ip
é 

à 
la

 r
en

co
nt

re
 

pr
éc

éd
en

te
, i

nf
or

m
el

le
; s

ol
li

ci
te

r 
la

 
pa

rt
ic

ip
at

io
n 

de
s 

él
èv

es
/ 

ut
ili

se
r 

le
 ta

bl
ea

u 
; 

vo
ir 

un
e 

au
tr

e 
or

ga
ni

sa
tio

n 
de

 la
 s

al
le

 e
t 

dy
na

m
is

er
 l'

es
pa

ce
 a

in
si

 q
ue

 le
s 

in
te

ra
ct

io
n

s.
 

A
lte

rn
er

 e
nt

re
 la

 p
ra

tiq
u

e 
et

 la
 t

hé
or

ie
 e

n 
do

nn
an

t d
es

 e
xe

m
pl

es
 ; 

fa
ire

 d
es

 e
xe

rc
ic

es
 à

 
de

ux
 e

t e
n 

gr
o

up
e 

de
 q

ua
tr

e 
à 

pa
rt

ir 
d'

ex
pé

ri
en

ce
 p

er
so

nn
el

le
/ a

m
én

ag
em

en
t 

dy
na

m
iq

ue
 d

e 
la

 s
al

le
 ;

 a
lte

rn
er

 e
nt

re
 

l'é
cr

it
ur

e 
et

 l'
ac

tio
n 

dr
am

at
iq

ue
 

Je
 v

ai
s 

pr
és

en
te

r 
de

s 
ex

er
ci

ce
s 

qu
i 

to
uc

he
nt

 
le

s 
qu

at
re

 d
im

en
si

on
s:

 c
or

ps
, e

sp
ac

e,
 v

o
ix

 e
t 

éc
ou

te
/ 

D
ég

ag
er

 u
n 

es
pa

ce
 d

e 
je

u,
 b

ie
n 

ex
pl

iq
ue

r 
le

s 
di

re
ct

iv
es

 d
es

 e
xe

rc
ic

es
, 

la
 

bo
nn

e 
hu

m
eu

r 

O
bs

er
va

ti
on

s 
et

 c
om

m
en

ta
ir

es
/ 

N
b 

pa
rt

/ 
su

iv
i;

 
in

te
r.

 

D
eu

x 
ch

os
es

 q
ue

 le
s 

él
èv

es
 d

ev
ro

nt
 

19
/ 

2 
am

en
er

 le
 2

6 
fé

v
ri

er
: c

ah
ie

r 
et

 
fo

rm
ul

ai
re

 s
ig

né
/ d

ém
ar

ch
e 

de
 

r e
cr

ut
em

en
t p

ré
lim

in
ai

re
 d

es
 

pa
rt

ic
ip

an
ts

, é
ta

bl
ir

 u
ne

 1
 is
te

 d
e 

no
m

s
; p

ou
r 

le
 p

or
tfo

lio
, 

l'e
ns

ei
gn

a n
te

 p
ro

po
se

 u
n

« 
«

du
o 

ta
ng

» 

J'a
i r

ev
u 

m
on

 p
ro

gr
am

m
e 

po
ur

 l
e 

19
-0

2 
et

 je
 p

en
se

 q
u'

il 
se

ra
it 

pl
u

s 
ad

éq
ua

t d
e 

fa
ire

 u
n 

pe
tit

 a
te

lie
r 

th
éâ

tr
e 

po
ur

 i
ni

ti
er

 le
s 

él
èv

es
. D

on
c 

l'i
dé

e 
se

ra
it 

de
 le

s 
in

iti
er

 a
ux

 
ac

tiv
ité

s 
th

éâ
tr

al
es

. 

C
o

m
m

e 
ce

 s
er

a 
la

 p
re

m
iè

re
 f

o
is

 
po

ur
 le

s 
él

èv
es

. 
ils

 s
er

on
t g

ên
és

/N
e 

pa
s 

ou
bl

ie
r 

le
s 

éc
ha

u
ffe

m
en

ts 
et

 le
s 

m
in

i-
ét

ire
m

en
ts

, é
ta

bl
ir

 la
 n

ot
io

n 
du

 c
er

cl
e 

et
 d

e 
l'e

sp
ac

e,
 e

ffe
ct

ue
r 

l e
s 

ex
er

ci
ce

s 
de

 c
la

qu
ag

e 
de

s 
m

ai
ns

 
et

 d
if

fé
re

nt
es

 v
ar

ia
nt

es
, 

ba
llo

n 
de

 
co

ul
eu

r, 
la

 m
ar

ch
e 

de
 l'

em
pe

re
ur

, 
la

 c
ou

rs
e 

du
 Z

o
m

bi
e .

.. 

12
/ 

1 

12
/ 

1 



Jo
u

r;
 

h
eu

re
; 

du
ré

e 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
b

je
ct

if
 p

ri
nc

ip
al

/ 
ob

je
ct

if
s 

se
co

nd
ai

re
s 

23
-0

2-
0

9/
 

A
te

li
er

 d
e 

fo
rm

al
is

at
io

n!
 I

nt
ég

re
r 

le
s 

12
:3

0-
pr

in
ci

pe
s 

de
 f

o
nc

tio
nn

em
en

t 
da

ns
 la

 
13

:3
0 

dé
m

ar
ch

e 
de

 c
ré

at
io

n!
 P

ré
se

nt
er

 le
s 

pr
in

ci
pe

s 
de

 f
on

ct
io

nn
em

en
t 

; 
In

té
gr

er
 l e

s 
co

nc
ep

ts
 d

e 
th

éâ
tr

e 
(f

ic
he

)
; I

ni
ti

er
 la

 
dé

m
ar

ch
e 

de
 c

ré
at

io
n 

; 
Fo

rm
ul

er
 le

s 
pr

in
ci

pe
s 

de
 f

on
ct

io
nn

em
en

t 

26
-0

2-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

A
te

lie
r 

de
 f

or
m

al
is

at
io

n!
 O

rg
an

is
er

 le
s 

ac
ti

vi
té

s 
du

 p
ro

je
t/ 

in
sc

ri
re

 le
s 

él
èv

es
 p

ar
 

un
e 

dé
m

ar
ch

e 
pe

rs
on

ne
lle

 ;
 a

bo
rd

er
 le

 
pr

og
ra

m
m

e 
de

s 
ac

ti
vi

té
s;

 f
ai

re
 u

n 
re

to
ur

 
s u

r 
le

s 
co

nd
it

io
ns

 d
e 

ré
al

is
at

io
n 

; a
bo

rd
er

 
le

s 
gr

an
ds

 c
on

ce
pt

s 
du

 p
ro

je
t 

M
oy

en
s/

 s
u

p
p

or
t 

R
eg

ro
up

er
 le

s 
pu

pi
tr

es
 p

ou
r 

fo
rm

er
 u

ne
 

ta
bl

e 
co

m
m

un
e 

s i
tu

ée
 f

ac
e 

au
 ta

bl
ea

u 
; 

pr
és

en
te

r 
le

s 
pr

in
ci

pe
s 

de
 l

a 
cr

éa
ti

on
 

co
lle

ct
iv

e 
pa

r 
un

e 
ap

pr
oc

he
 d

yn
am

iq
u

e,
 

in
te

r a
ct

io
n 

en
tr

e 
le

s 
pa

rt
ic

ip
an

ts
/ 

ta
bl

e 
ce

nt
ra

le
, 

ut
ili

sa
tio

n 
dy

na
m

iq
u

e 
de

 l'
es

pa
ce

 
ch

ez
 l

'a
ni

m
at

eu
r

; c
en

tr
ag

e 
de

s 
co

nc
ep

ts 
au

 
ta

bl
ea

u,
 a

nn
ot

at
io

n 
au

 c
ah

ie
r 

; d
is

tr
ib

ut
io

n 
de

s 
fic

he
s 

Pl
ac

er
 la

 ta
bl

e 
ce

nt
ra

le
 e

n 
en

tr
an

t
; s

tim
ul

er
 

de
 f

aç
on

 d
yn

am
iq

ue
 p

ar
 u

ne
 a

ct
iv

ité
 

in
te

lle
ct

ue
lle

s 
« 

re
m

ue
-m

én
in

ge
s 

»1
 ta

bl
e 

ce
nt

ra
le

 ;
 d

u
o-

ta
ng

; 
ta

bl
ea

u 
; d

oc
um

en
ts

 e
t 

fic
h

e 
pe

rs
on

ne
ll

e 
de

 p
ar

ti
ci

p
at

io
n 

; 
ca

le
nd

ri
er

 d
u 

pr
oj

et
/ 

Il 
se

 p
eu

t q
ue

 le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
so

ie
nt

 fa
tig

ué
es

 m
ai

s 
il 

fa
ut

 
in

si
st

er
 e

t l
es

 e
nc

ou
ra

ge
r 

à 
te

ni
r,

 à
 

pr
og

re
ss

er
. 

O
bs

er
va

ti
on

s 
et

 c
om

m
en

ta
ir

es
/ 

N
b 

pa
rt

/ 
su

iv
i;

 
in

te
r.

 

Il 
s'

ag
it 

d'
in

té
gr

er
 le

s 
pr

in
ci

pe
s 

de
 

12
/ 2

 
ré

fle
x

iv
ité

 d
an

s 
la

 d
ém

ar
ch

e 
de

 
cr

éa
tio

n/
 M

au
va

is
e 

am
bi

an
ce

 
ca

us
ée

 p
ar

 u
n 

év
én

em
en

t 
ex

té
ri

eu
r

; r
et

ou
r 

au
x 

lu
nd

is
 p

ou
r 

le
s 

re
nc

on
tr

es
, j

e 
do

is
 a

ju
st

er
 le

 
ca

le
nd

ri
er

; 
fo

rm
el

le
m

en
t, 

le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
on

t é
té

 in
st

ru
ite

s 
de

s 
co

nd
it

io
ns

 d
e 

ré
al

is
at

io
n/

 R
em

is
e 

de
s 

fic
he

s 
; p

ri
nc

ip
es

 d
e 

fo
nc

tio
nn

em
en

t e
t 

co
nc

ep
ts

 d
o

nn
és

 
po

ur
 p

ho
to

co
pi

e 

Je
 n

e 
do

is
 p

as
 p

er
dr

e 
la

 d
yn

a m
iq

ue
 

du
 p

ro
je

t a
in

si
 q

ue
 c

el
le

 d
u 

gr
ou

pe
. 

A
pp

o
rte

r 
un

e 
at

te
nt

io
n 

to
ut

e 
pa

rt
ic

ul
iè

re
 a

ux
 é

lé
m

en
ts 

pe
rt

ur
ba

te
ur

s:
 o

nt
-e

lle
s 

ch
an

gé
 

d'
op

tiq
ue

? 
S

in
on

, j
e 

de
v

ra
i p

re
nd

re
 

de
s 

m
es

ur
es

. 
L

'e
ns

ei
gn

an
te

, é
ta

nt
 

pr
és

en
te

, a
 in

te
rv

en
u 

lo
rs

 d
'u

n 
ex

e
rc

ic
e.

 I
nt

er
ve

nt
io

n 
qu

e 
je

 
qu

al
if

ie
ra

i d
e 

ju
st

e
; i

l 
y 

a 
en

co
re

 d
e 

la
 g

ê
ne

 d
an

s 
le

s 
co

nt
ac

ts
 e

nt
re

 l
es

 
pa

rt
ic

ip
an

te
s/

 P
ou

r 
le

 p
ro

ch
ai

n 
at

e l
ie

r, 
je

 p
o

ur
ra

i i
nt

ég
re

r 
de

s 
él

ém
e n

ts
 d

'im
pr

o
vi

sa
tio

n 
et

 d
e 

je
u 

dr
am

at
iq

u
e 

ou
 j

eu
 d

e 
rô

le
 p

ou
r 

si
tu

er
 le

 c
o

nt
ex

te
 d

e 
l'e

xe
rc

ic
e.

 

14
/

2 



--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
Jo

u
r;

 
h

eu
re

; 
du

ré
e 

12
-0

3-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

16
-0

3-
0

9/
 

12
:3

0-
13

:4
5 

19
-0

3-
09

/ 
12

:3
0

-
13

:4
5 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
b

je
ct

if
 p

ri
nc

ip
al

/ 
ob

je
ct

if
s 

se
co

nd
ai

re
s 

E
ng

ag
er

 la
 d

ém
ar

ch
e 

de
 c

ré
at

io
n 

co
lle

ct
iv

e/
 P

ré
se

nt
er

 le
s 

ob
je

ct
ifs

 e
! 

m
oy

e
ns

 d
e 

la
 c

ré
at

io
n 

co
lle

ct
iv

e;
 E

ta
bl

ir
 

ce
rt

ai
ne

s 
de

 fo
n

ct
io

nn
em

en
t d

e 
la

 c
ré

at
io

n 
co

lle
ct

iv
e/

 

A
te

lie
r 

de
 c

ré
at

io
n/

 P
ar

ta
ge

r 
le

s 
hi

st
oi

re
s 

de
 v

ie
 d

e/
 In

sc
ri

re
 l

es
 é

lé
m

en
ts

 d
u 

ré
ci

t e
n 

ut
il

is
an

t 
la

 f
ic

he
 1

 ; 
do

te
r 

un
 t

hè
m

e 
po

ur
 

ch
a q

ue
 h

is
to

ire
; i

ni
tie

r 
à 

la
 c

ré
at

io
n 

co
lle

ct
iv

e 
; e

ng
ag

er
 d

an
s 

un
e 

dé
m

ar
ch

e 
de

 
pr

od
uc

tio
n/

 

A
te

lie
r 

th
éâ

tre
/ M

et
tr

e 
à 

di
st

an
ce

 u
ne

 
ex

pé
ri

en
ce

 p
er

so
nn

el
le

 p
ar

 le
 je

u/
 

R
ép

er
to

ri
er

 le
s 

th
èm

es
 p

ro
po

sé
s 

; P
ro

cé
de

r 
à 

de
s 

es
sa

is
 d

e 
je

u 
d'

im
pr

o
vi

sa
tio

n 
et

 je
u 

de
 r

ôl
e 

; P
ar

t a
ge

r 
l'e

xp
ér

ie
nc

e 
de

 c
ha

cu
n 

pa
r 

le
 je

u
; I

nt
ég

re
r 

de
s 

m
od

es
 d

e 
je

ux
 

d r
am

at
iq

ue
s/

 

M
oy

en
s/

 s
u

p
p

or
t 

Pr
és

en
te

r 
le

s 
co

ns
ig

ne
s 

; p
ré

se
nt

er
 la

 fi
ch

e 
1 

et
 s

on
 fo

nc
t i

on
ne

m
en

t/ 
Fa

ire
 u

n 
re

to
ur

 s
ur

 l
a 

fic
he

 d
e 

pa
rt

ic
ip

at
io

n 
pe

rs
on

ne
lle

; 
In

sc
rir

e 
l e

s 
qu

es
ti

on
s 

et
 p

oi
nt

s 
au

 ta
b

le
au

 

G
ar

de
r 

la
 d

is
po

si
ti

on
 d

e 
la

 c
la

ss
e 

; p
ré

se
nt

er
 

cl
ai

re
m

en
t 

le
s 

co
ns

ig
ne

s 
de

 p
ar

tic
ip

at
io

n 
et

 
d'

éc
o

ut
e 

(t
rè

s 
im

po
rta

nt
) 

; P
ro

cé
de

r 
av

ec
 l

a 
fic

he
 1

/ 
ga

rd
er

 la
 d

is
po

si
tio

n 
ha

b
itu

el
le

 d
e 

la
 

cl
as

se
 e

n 
ut

ili
sa

nt
 le

 ta
bl

ea
u/

 

Fo
rm

ul
e 

de
 l'

at
el

ie
r t

hé
ât

re
; 

ré
pé

te
r 

le
s 

co
ns

ig
ne

s 
; p

ar
tic

ip
er

 p
le

in
em

en
t c

om
m

e 
ac

te
ur

 m
ai

s 
pa

s 
co

m
m

e 
sp

ec
ta

te
ur

 ;
 

p r
oc

éd
er

 à
 u

ne
 ré

tro
ac

tio
n/

 A
te

lie
r 

d'
im

pr
ov

is
at

io
n 

su
r 

le
s 

th
èm

es
 a

pp
uy

és
 p

ar
 

pl
us

ie
ur

s 
ex

er
ci

ce
s/

 

O
bs

er
va

ti
on

s 
et

 c
om

m
en

ta
ir

es
/ 

N
b 

pa
rt

/ 
su

iv
i;

 
in

te
r.

 

Je
 g

ar
de

 l'
am

én
ag

em
en

t;
 L

a 
sé

an
ce

 
10

/1
 

a 
m

is
 u

n 
pe

u 
de

 te
m

ps
 à

 d
ém

ar
re

r 
; 

Es
t-

ce
 q

ue
 je

 m
ai

nt
ie

ns
 le

s 
at

el
ie

rs
 

cr
éa

tio
n 

le
s 

1 u
nd

 is
? 

Je
 p

en
se

 q
ue

 
o u

i,
 p

ou
r 

ne
 p

er
dr

e 
le

 fi
 1/

 P
ou

rs
ui

te
 

de
 l

'a
ct

iv
ité

 e
n 

fr
an

ça
is

 d
e 

la
 fi

ch
e 

Il
 

Le
s 

él
èv

es
 d

ev
ro

nt
 a

bs
o

lu
m

en
t 

91
1 

ob
se

rv
er

 le
s 

co
ns

ig
ne

s 
po

ur
 n

e 
pa

s 
pr

ov
o

qu
er

 d
es

 r
ru

st
ra

tio
ns

, 
la

 
ce

ns
ur

e 
ou

 d
e 

l'a
ut

oc
en

su
re

 ;
 

D
év

el
op

pe
r 

la
 c

o
nf

ia
nc

e 
m

ut
ue

lle
 

et
 le

 s
en

s 
ét

hi
qu

e
; 

O
bs

er
ve

r 
le

 c
as

 
de

 K
ar

en
/ J

'a
i p

ré
se

nt
é 

le
 c

as
 d

e 
K

ar
en

 à
 l

'e
ns

ei
gn

an
te

 a
in

si
 q

ue
 le

s 
év

e
nt

ue
lle

s 
m

es
ur

es
 d

'e
xc

lu
si

o
n 

; 
A

n g
el

a 
et

 K
ar

en
 so

nt
 s

or
tie

 d
ur

an
t 

l'a
te

lie
r e

t n
e 

so
nt

 p
as

 r
ev

en
ue

s.
/ 

Po
rt

er
 a

tte
nt

io
n 

su
r 

la
 c

on
ce

nt
ra

tio
n 

61
 1

 
et

 le
 s

ér
ie

ux
 d

es
 é

lè
ve

s 
; 

Il 
s'a

g
it 

de
 

bi
en

 e
xp

liq
ue

r q
u'

il 
n'

y 
a 

pa
s 

de
 

co
up

ur
e 

en
tre

 l
es

 d
eu

x 
at

el
ie

rs
, c

e 
so

nt
 s

eu
le

m
en

t l
es

 o
bj

ec
tif

s 
qu

i 
ch

an
ge

nt
/ 

Pe
ti

te
 d

és
er

ti
on

 
or

g a
ni

sé
e 

à 
su

iv
re

; P
ro

po
se

r 
pl

us
 

d'
ex

er
ci

ce
s 

à 
2 

et
 d

u 
« 

lâ
ch

er
 

pr
ise

 »
1 

-l'>
-

-
.]

 
0

\ 



Jo
u

r;
 

h
eu

re
; 

du
ré

e 

23
-0

3-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
b

je
ct

if
 p

ri
nc

ip
al

/ 
ob

je
ct

if
s 

se
co

nd
ai

re
s 

A
te

lie
r 

cr
éa

tio
n/

 A
na

ly
se

r 
le

s 
pr

op
os

it
io

ns
 

de
 je

u,
 m

is
e 

en
 s

ym
bo

le
/ C

om
pl

ét
er

 la
 

fic
he

 1
 ; 

di
sc

ut
er

 d
es

 r
ep

ré
se

nt
at

io
ns

 ;
 

É
ta

bl
ir

 l
a 

co
ur

ro
ie

 d
e 

cr
éa

tio
n 

en
tr

e 
l'i

nt
ér

ie
ur

 e
t 

l'e
xt

ér
ie

ur
; P

ré
se

nt
er

 l
a 

fic
he

 
2/

 

30
-0

3-
09

/ 
A

te
lie

r 
th

éâ
tr

e 
av

ec
 le

 t
hè

m
e

« 
lib

er
té

 »
1 

12
:3

0-
A

pp
ri

vo
is

er
 l

'a
ut

re
/ D

éc
ou

vr
ir

 s
on

 c
or

ps
 ;

 
13

:4
5 

D
év

el
op

pe
r 

la
 c

on
fi

an
ce

 m
ut

ue
lle

 ;
 S

e 
lib

ér
er

 d
e 

la
 g

ên
e 

en
ve

rs
 l

'a
ut

re
/ 

M
oy

en
s/

 s
u

p
p

or
t 

T
ab

le
 c

en
tr

al
e,

 d
is

po
si

tio
n 

co
nv

en
tio

nn
el

le
 

=
ré

un
io

n 
ce

nt
ra

le
 e

t 
fa

ce
 à

 f
ac

e 
; 

pe
u 

de
 

co
nt

en
u 

m
ai

s 
cl

ai
re

m
en

t e
xp

liq
ué

/ 
Sy

nt
hè

se
 

d e
s 

pr
op

os
iti

on
s 

pr
és

en
té

es
 ;

 F
ic

h
e 

1,
 

ex
po

sé
 s

ur
 l

'e
xp

re
ss

io
n 

et
 l'

im
pr

es
si

on
/ 

M
is

e 
en

 re
la

tio
n 

av
ec

 l
'a

ut
re

 p
ar

 d
es

 
ex

e r
ci

ce
s 

et
 d

es
 j

eu
x 

po
ur

 é
ta

bl
ir 

un
e 

re
la

tio
n 

de
 c

on
fia

nc
e/

 e
sp

ac
e 

de
 j

eu
x

; 
tr

av
ai

l 
en

 d
ya

de
/ 

O
bs

er
va

ti
on

s 
et

 c
om

m
en

ta
ir

es
/ 

su
iv

i;
 

V
oy

on
s 

vo
ir

 c
om

b
ie

n 
de

 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

no
us

 a
ur

on
s 

au
jo

ur
d'

hu
i?

 1
0,

 e
t c

el
a 

se
m

bl
e 

êt
re

 
le

 n
om

br
e 

dé
fi

ni
ti

f d
u 

gr
ou

p
e

; J
e 

pe
ns

e 
qu

e 
le

 n
om

br
e 

se
m

bl
e 

st
ab

le
; J

'a
i ~

jr
s 

de
 l

a 
di

ff
ic

ul
té

 p
ou

r 
pa

rt
ir 

l'a
ct

iv
ité

/ 
Le

s 
ré

su
m

és
 d

es
 

hi
st

oi
re

s 
o

nt
 é

té
 a

pp
ro

uv
és

 p
ar

 le
s 

pa
rti

ci
pa

nt
es

 ;
 L

es
 f

ic
he

s 
1 

on
t é

té
 

re
cu

ei
lli

es
 a

in
si

 q
ue

 le
s 

fic
he

s 
pe

r s
o

nn
el

le
s 

de
 p

ar
tic

ip
at

io
n/

 

N
b 

pa
rt

/ 
in

te
r.

 

10
/

2 

L
'é

ta
t d

e 
ba

llo
tte

m
en

t e
t 

8/
2 

d'
h

és
ita

tio
n 

de
vr

ai
t ê

tr
e 

m
ai

nt
en

an
t 

pa
ss

é 
et

, p
ar

 c
o

ns
éq

ue
nt

, 
le

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

de
vr

a
ie

nt
 ê

tr
e 

m
ie

ux
 

en
ga

gé
es

: v
oy

o
ns

 v
oi

r 
; R

ap
pe

le
r 

l e
s 

co
ns

ig
ne

s 
du

 r
es

pe
ct

 m
ut

u
el

 : 
É

va
lu

at
io

n 
l'e

xé
cu

ti
on

 d
u 

ce
rc

le
 e

t 
la

 c
o

lla
bo

ra
tio

n/
 I

nt
ég

re
r 

to
ut

 I
C1 

tra
va

il 
da

ns
 la

 d
ém

ar
ch

e 
de

 
cr

éa
tio

n:
 r

ec
ue

ill
ir

 d
es

 e
x

pr
es

si
on

s,
 

de
s 

si
tu

at
io

ns
, 

de
s 

ét
at

s .
.. 



r-
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
J

o
u

r;
 

h
eu

re
; 

du
ré

e 

02
-0

4-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

06
-0

4-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 
vo

ir
 s

ui
te

 
pl

us
 b

as
 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
b

je
ct

if
 p

ri
nc

ip
al

/ 
ob

je
ct

if
s 

se
co

nd
ai

re
s 

A
te

lie
r 

th
éâ

tre
/ D

éc
ou

ve
rt

e 
de

 l'
es

pa
ce

 e
t 

du
 r

yt
hm

e 
dr

am
at

iq
u

e/
 U

til
is

er
 l'

es
pa

ce
 

co
m

m
e 

él
ém

en
t 

dr
am

at
iq

ue
 ;

 In
té

gr
er

 le
 

ry
th

m
e 

co
m

m
e 

no
tio

n 
dr

am
at

iq
ue

 ;
 

C
om

po
se

r 
av

ec
 c

es
 d

eu
x 

no
tio

ns
 

A
te

lie
r 

de
 c

ré
at

io
n 

(u
n

io
n 

de
 d

eu
x 

at
el

ie
rs

)/
 C

om
pl

ét
er

 la
 f

ic
he

 2
 ; 

Pa
rt

ag
er

 e
t 

éc
ha

ng
er

 l
es

 i
m

pr
es

si
on

s 
; I

de
nt

if
ie

r 
le

s 
sc

èn
es

 d
es

 h
is

to
ire

s 
; C

om
po

se
r 

so
m

m
ai

re
m

en
t l

a 
st

ru
ct

ur
e 

du
 s

pe
ct

ac
le

 1
 

M
oy

en
s/

 s
u

p
p

or
t 

A
pp

liq
ue

r 
st

ri
ct

em
en

t 
le

s 
co

ns
ig

ne
s 

de
 

l'a
te

lie
r 

th
éâ

tr
e 

et
 r

ép
ét

er
 a

u 
be

so
in

 ;
 a

ct
iv

ité
 

m
en

ée
 d

yn
am

iq
ue

m
en

t e
t 

in
te

n
sé

m
en

t, 
re

m
ue

-m
én

in
ge

s/
 e

sp
ac

e 
de

 je
u 

dé
ga

gé
/ 

Ta
b

le
 c

o
m

m
un

e 
(q

uo
i 

qu
'il

 y
 a

 d
es

 
ré

si
st

an
ce

s!
) 

; R
ép

on
dr

e 
au

x 
qu

es
ti

on
s 

su
iv

an
te

s:
 q

ue
lle

s 
so

nt
 le

s 
co

m
po

sa
nt

es
 

d'
un

e 
hi

st
oi

re
? 

C
om

m
en

t 
fa

it
-o

n 
un

e 
hi

st
o

ire
? 

1 
Fi

ch
e 

2,
 d

is
tr

ib
ut

io
n 

de
 l

a 
fic

he
 3

 
ai

ns
i q

ue
 la

 s
yn

th
ès

e 
de

s 
pr

op
os

iti
on

s/
 

O
bs

er
va

ti
on

s 
et

 c
om

m
en

ta
ir

es
/ 

su
iv

i;
 

O
bs

er
ve

r 
la

 c
on

ce
nt

ra
tio

n 
de

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s=

 p
lu

tô
t 

fa
ib

le
 m

ai
s 

ré
po

nd
ai

en
t 

as
se

z 
po

si
tiv

em
en

t a
ux

 
ex

e 
re

 ic
es

 ;
 Il

 y
 a

 d
es

 c
ho

se
s 

trè
s 

: 
in

té
re

ss
an

te
s 

qu
i 

so
nt

 s
or

tie
s 

du
ra

n
t 

l'a
te

lie
r

; I
l c

om
m

en
ce

 à
 s

'in
st

al
le

r 
un

e 
dy

na
m

iq
ue

 d
e 

gr
o

up
e/

 A
va

n
t 

de
rn

ie
r 

at
el

ie
r 

de
 f

or
m

at
io

n 
th

éâ
tr

al
e,

 a
pr

ès
 P

âq
ue

s, 
no

us
 

ab
o

rd
er

on
s 

le
 tr

av
a

il 
de

 m
is

e 
en

 
sc

èn
e/

 

O
bs

er
ve

r 
si

 le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
fo

nt
 l

e 
pa

ss
ag

e 
de

 l
eu

r 
pr

op
re

 h
is

to
ir

e 
au

 
pr

oj
et

 c
om

m
un

; 
Im

po
rt

an
t: 

le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
do

iv
en

t 
fo

ur
ni

r 
de

 l
a 

su
bs

ta
nc

e,
 p

ui
s 

an
cr

er
 le

ur
 h

is
to

ir
e 

da
ns

 u
ne

 r
éa

lit
é 

et
, 

fin
al

em
en

t, 
fix

er
 l

es
 c

o
m

po
sa

n
te

s:
 p

ou
vo

ir
 

fa
ire

 d
es

 c
ho

ix
/ 

E
xe

rc
ic

e 
po

ur
su

iv
i 

en
 c

la
ss

e/
 (

O
bj

ec
ti

fs 
pr

éc
éd

en
ts

: 
Ét

ab
lir

 u
ne

 c
on

ve
nt

io
n 

th
éâ

tr
al

e/
 

In
it

ie
r 

au
 c

o
nc

ep
t d

u 
dr

am
e
; 

L
an

ce
r 

de
s 

id
ée

s 
de

 d
ia

lo
gu

e)
 

N
b 

pa
rt

/ 
in

te
r.

 

8/
1 

9/
2 

..,. -.
.]

 
0

0
 



Jo
u

r;
 

h
eu

re
; 

du
ré

e 

16
-0

4-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

20
-0

4-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

23
-0

4-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
b

je
ct

if
 p

ri
nc

ip
al

/ 
ob

je
ct

if
s 

se
co

nd
ai

re
s 

A
te

lie
r 

th
éâ

tr
e/

 I
nt

ég
re

r 
le

s 
pr

in
ci

pe
s 

de
 l

a 
sc

èn
e/

 A
pp

re
nd

re
 à

 c
ol

la
bo

re
r 

pa
r 

la
 m

is
e 

en
 s

cè
ne

 ;
 C

on
st

ru
ir

e 
un

e 
ac

tio
n 

en
 

co
lla

bo
ra

tio
n 

; É
ta

b
lir

 d
es

 c
on

ve
nt

io
ns

 d
e 

je
ux

 ; 
D

év
el

op
pe

r 
le

 s
en

tim
en

t d
e 

co
ns

tr
ui

re
/ 

A
te

lie
r 

cr
éa

tio
n 

(b
is

)/
 D

éc
ri

re
 

co
m

pl
èt

em
en

t 
le

s 
hi

st
oi

re
s/

 R
em

pl
ir

 e
n 

dé
ta

il
s 

le
s 

fic
he

s 
2 

et
 3

 ;
 D

on
ne

r 
de

 l
a 

su
bs

ta
nc

e 
au

x 
ré

ci
ts

 ;
 E

nt
re

vo
ir

 d
es

 
st

ra
té

gi
es

 ;
 P

ré
se

nt
er

 l
a 

fic
he

 4
/ 

A
te

lie
r 

th
éâ

tr
e/

 É
ta

bl
ir

 u
ne

 c
on

ve
nt

io
n 

th
éâ

tr
al

e/
 É

ba
uc

he
r 

de
s 

sc
èn

es
 à

 p
ar

tir
 d

e 
th

èm
es

; 
V

ér
if

ie
r 

le 
pr

in
ci

pe
 d

u
« 

Jo
ke

r
»

; 
C

on
so

lid
er

 l'
es

pr
it 

d'
éq

ui
pe

: 
dy

na
m

iq
ue

 d
e 

gr
ou

pe
, 

ad
hé

si
on

 a
u 

pr
oj

et
! 

M
oy

en
s/

 s
u

p
p

or
t 

A
te

lie
r 

th
éâ

tr
e,

 e
xe

rc
ic

es
 p

or
ta

nt
 s

ur
 

l'i
m

pr
ov

is
at

io
n 

en
 d

eu
x 

pa
rti

es
: p

re
m

ie
rs

 
e x

er
ci

ce
s 

co
nn

us
 p

ou
r 

35
 m

in
ut

es
 e

t d
an

s 
la

 
de

ux
iè

m
e,

 le
s 

no
uv

ea
ux

 e
xe

rc
ic

es
 p

ou
r 

20
 

m
in

ut
es

/ e
sp

ac
e 

ou
ve

rt
! 

U
ti

lis
er

 le
s 

fic
he

s 
2 

et
 3

 ; 
ut

ili
se

r 
le

 ta
bl

ea
u 

po
ur

 r
és

um
er

 a
ve

c 
la

 p
ar

tic
ip

at
io

n 
de

 
C

at
ar

in
a!

 L
es

 p
ar

tic
ip

an
te

s 
on

t t
ra

va
ill

é 
en

 
cl

as
se

/ 

T
ra

va
il 

pa
r 

l'i
m

pr
ov

is
at

io
n 

su
r 

le
s 

th
èm

es
 e

t 
fix

er
 c

er
ta

in
s 

ca
ra

ct
èr

es
 d

es
 p

ro
po

si
tio

n
s/

 
E

sp
ac

e 
de

 je
 u

l 

O
bs

er
va

ti
on

s 
et

 c
om

m
en

ta
ir

es
/ 

su
iv

i;
 

Le
s 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
do

iv
en

t 
ab

so
lu

m
en

t d
év

el
op

pe
r c

e 
se

nt
im

en
t 

de
« 

co
ns

tr
ui

re
 »

1 
B

el
le

 
co

m
p

lic
ité

 e
t 

pl
us

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 
ch

ez
 le

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s/

 

Il 
es

t 
pr

im
or

di
al

 d
e 

re
cu

ei
 Il i

r 
l'e

ns
em

bl
e 

de
s 

do
nn

ée
s 

af
in

 d
e 

fe
rm

er
 c

et
te

 é
ta

pe
. À

 p
ar

tir
 d

es
 

do
nn

ée
s,

 j
e 

m
et

tr
ai

 e
n 

fo
rm

e 
le

 
m

at
ér

ie
l,

 s
o

it 
la

 o
u 

le
s 

pr
op

os
iti

on
s 

de
vr

on
t ê

tre
 a

pp
ro

uv
ée

s 
en

 a
te

lie
r, 

ce
la

 à
 l'

un
an

im
ité

/ 
L

'e
ns

ei
gn

an
te

 
m

'a 
pu

 a
ss

ur
er

 le
 s

ui
vi

 d
es

 f
ic

he
s 

av
an

t 
l'a

te
lie

r, 
do

nc
 à

 s
ui

vr
e.

 

Po
ur

 f
ix

er
 le

s 
ch

os
es

 d
e 

fa
ço

n 
du

ra
bl

e,
 il

 f
au

t ê
tre

 e
ng

ag
é 

et
 d

on
c 

dé
t e

rm
in

é.
 J

e 
do

is
 d

on
c 

so
li 

ic
i t

er
 

le
ur

 e
ng

ag
e

m
en

t a
in

si
 q

ue
 le

ur
 

dé
te

rm
in

at
io

n 
ca

r 
il 

re
st

e 
pe

u 
de

 
te

m
p

s/
 L

es
 é

lè
ve

s 
de

vr
ai

en
t s

e 
do

nn
er

 d
es

 re
pè

re
s,

 le
ur

 r
em

et
tr

e 
le

s 
fic

he
s 

3 
et

 5
/ 

N
b 

pa
rt

/ 
in

te
r.

 

5/
2 

8/
 1

 

6
/1

 



-1'
>-

0
0

 

.-
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
-<

:>
 

Jo
ur

; 
h

eu
re

; 
du

ré
e 

28
-0

4-
09

/ 
12

:3
0

-
13

:4
5 

30
-0

4-
09

/ 
12

:3
0

-
13

:4
5 

04
-0

5-
09

/ 
12

:3
0

-
13

:4
5 

07
-0

5
-0

9/
 

12
:3

0
-

13
:4

5 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
b

je
ct

if
 p

ri
nc

ip
al

/ 
ob

je
ct

üs
 s

ec
on

da
ir

es
 

A
te

lie
r 

cr
éa

tio
n/

 P
ré

se
nt

er
 u

ne
 p

ro
po

si
tio

n 
de

 s
cé

na
ri

o/
 A

do
pt

er
 la

 p
ro

po
si

tio
n/

 L
es

 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

do
iv

en
t 

s'
ap

pr
op

ri
er

 l
a 

pr
op

os
it

io
n 

et
 s

e 
se

nt
ir 

in
té

gr
ée

s 
da

ns
 

ce
lle

-c
i/ 

M
is

e 
en

 s
cè

ne
/ P

la
ce

r 
le

s 
m

ou
ve

m
en

ts
 d

e 
sc

èn
e/

 C
om

pr
en

dr
e 

la
 c

on
ve

nt
io

n 
th

éâ
tr

al
e/

 É
la

bo
re

r 
in

di
vi

du
el

le
m

en
t 

l e
s 

pr
op

os
it

io
ns

 li
ée

s 
au

x 
sc

è
ne

s;
 A

bo
rd

er
 la

 
qu

es
tio

n 
de

 l
'in

ci
de

n
t/ 

M
is

e 
en

 s
cè

ne
 d

u 
sp

ec
ta

cl
e/

 s
'a

pp
ro

pr
ie

r 
le

 
se

ns
 d

e 
la

 p
ro

po
si

tio
n 

; r
ép

ét
er

 l
es

 
m

ou
v

em
en

ts
 e

t l
es

 d
ép

la
ce

m
en

ts
/ 

M
is

e 
en

 s
cè

ne
/ R

ép
ét

er
 le

s 
en

ch
aî

ne
m

en
ts

 ; 
Pe

rc
ev

oi
r 

le
 ry

th
m

e 
; 

C
om

pr
en

dr
e 

l e
s 

no
tio

ns
 p

ér
ip

hé
ri

qu
es

 d
u 

sp
ec

ta
cl

e/
 

M
oy

en
s/

 s
up

po
rt

 
O

bs
er

va
ti

on
s 

et
 c

om
m

en
ta

ir
es

/ 
N

b 
pa

rt
/ 

su
iv

i;
 

in
te

r.
 

So
um

et
tr

e 
la

 p
ro

po
si

tio
n 

; l
ib

ér
er

 l
e 

pl
at

ea
u,

 
M

om
en

t 
cr

uc
ia

l 
ca

r 
le

s 
71

 1
 

av
oi

r 
le 

po
rt

fo
lio

/ T
ab

le
au

, 
m

ou
ve

m
e

nt
 e

t 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

pe
u

ve
nt

 d
éc

ro
ch

er
/ 

dé
m

on
st

ra
tio

n 
de

 l
a 

m
is

e 
en

 sc
èn

e/
 

Pe
ti

te
 c

ri
se

 d
e 

ty
pe

 r
el

at
io

nn
el

 e
t j

e 
pe

ns
e 

qu
e 

m
a 

pr
op

os
iti

on
 a

 c
ré

é 
un

 
ce

rt
ai

n 
ém

oi
 c

he
z 

ce
rta

in
es

, à
 

su
iv

re
/ 

L
au

ra
 n

'a
ya

nt
 p

u 
êt

re
 

in
fo

rm
ée

 n
'a

 p
u 

pa
rt

ic
ip

er
 à

 l'
at

el
ie

r 

D
ég

ag
er

 l
e 

pl
at

ea
u,

 p
la

ce
r 

le
s 

ac
ce

ss
oi

re
s 

et
 

La
 m

éd
ia

tio
n 

s'e
st

 b
ie

n 
ef

fe
ct

ué
e,

 
8/

2 
él

ém
en

ts
 d

e 
dé

co
rs

/ É
co

ut
e,

 m
ai

nt
en

ir
 le

s 
le

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

co
nc

er
né

es
 s

e 
so

nt
 

co
nd

iti
on

s 
d'

éc
o

ut
e 

pa
rm

i 
le

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s/

 
ac

co
rd

ée
s/

 M
éd

ia
tio

n,
 u

ne
 

in
te

rv
en

ti
on

 d
e 

cl
ar

if
ic

at
io

n 
a 

ét
é 

m
en

ée
 e

n 
cl

as
se

 p
ar

 l
'e

ns
ei

gn
an

te
/ 

L
ib

ér
er

 le
 p

la
te

au
 e

t 
in

st
al

le
r 

un
e 

ta
b

le
 d

e 
Le

 c
ad

re
 d

e 
la

 p
ro

po
si

tio
n 

ra
ss

ur
e 

8/
 1

 
tr

av
ai

l 
; p

ré
pa

re
r 

le
s 

ac
ce

ss
oi

re
s 

et
 é

lé
m

en
ts

 
ou

 s
em

b
le

 r
as

su
re

r 
le

s 
sc

én
og

ra
ph

iq
ue

s 
pr

in
ci

pa
u

x/
 

pa
rt

ic
ip

an
te

s/
 R

ev
o

ir 
le

 c
al

en
dr

ie
r 

et
 l e

s 
re

n
co

nt
re

s 
de

 r
ép

ét
iti

on
/ 

L
ib

ér
er

 le
 p

la
te

au
, 

ré
pé

te
r 

av
ec

 l
e 

te
xt

e 
en

 
J'o

b
se

rv
e 

de
 la

 f
at

ig
ue

 c
he

z 
le

s 
m

ai
n/

 te
xt

e,
 fi

ch
es

 5
 e

t 6
/ 

pa
rt

ic
ip

an
te

s, 
co

nt
ex

te
 d

e 
fin

 
d'

an
né

e 
jo

ue
-t

-il
 s

ur
 l

a 
m

ot
iv

at
io

n 
de

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s?

 



Jo
u

r;
 

h
eu

re
; 

du
ré

e 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
bj

ec
ti

f p
ri

nc
ip

al
/ 

ob
je

ct
if

s 
se

co
nd

ai
re

s 

11
-0

5-
09

 
R

ép
ét

it
io

n/
 R

ép
ét

er
 l

es
 s

cè
ne

s 
gé

né
ra

le
s 

et
 

12
 :

00
-

pa
rt

ic
ul

iè
re

s 
; a

pp
ro

fo
nd

ir 
la

 
13

 :
30

 
co

m
pr

éh
en

si
on

 d
u 

je
u 

et
 l

'in
te

rp
ré

ta
ti

on
/ 

14
-0

5-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

R
ép

ét
it

io
n/

 r
ép

ét
er

 l
es

 s
cè

ne
s 

pa
rt

ic
ul

iè
re

s 
; m

aî
tr

is
er

 le
 je

u 
et

 le
s 

in
te

nt
io

ns
 g

én
ér

al
es

 ;
 d

év
el

op
pe

r 
l'i

nt
er

p
ré

ta
tio

n 

19
-0

5-
09

/ 
R

ép
ét

it
io

n/
 R

ép
ét

er
 s

cè
ne

s 
sp

éc
if

iq
ue

s;
 

12
:3

0-
tr

av
ai

lle
r 

su
r 

la
 v

oi
x 

et
 l

a 
cl

ar
té

 
13

:4
5 

d'
ex

p
re

ss
io

n 
; 

R
ev

oi
r 

l'é
ch

éa
nc

ie
r/

 

21
-0

5-
09

/ 
12

:3
0-

13
:4

5 

R
ép

ét
iti

on
/ T

ra
va

il
le

r 
le

s 
sc

èn
es

 d
e 

gr
o

up
e 

; I
nt

ég
re

r 
la

 d
im

en
si

on
 s

pa
tia

le
 ;

 
In

té
gr

er
 le

 r
yt

hm
e 

au
 s

pe
ct

ac
le

 ;
 A

cq
ué

ri
r 

un
e 

cl
ar

té
 d

'e
xp

re
ss

io
n/

 

M
oy

en
s/

 s
up

po
rt

 

L
ib

ér
er

 le
 p

la
te

au
, s

en
si

bi
li

se
r 

à 
la

 
pe

rs
év

ér
an

ce
 e

t à
 l'

en
ga

ge
m

en
t a

in
si

 q
u'

au
 

je
u 

de
 g

ro
up

e,
 «

ê
tre

 a
ct

eu
r 

»1
 te

x
te

+
 f

ic
he

s 
5 

et
 6

/ 

L
ib

ér
er

 l
e 

pl
at

ea
u/

 S
cé

na
ri

o,
 e

xp
! ic

i te
r 

to
ut

es
 le

s 
ac

tio
ns

 (
di

da
sc

al
ie

s)
/ 

L
ib

ér
er

 le
 p

la
te

au
, p

ré
pa

re
r 

la
 v

is
i te

 d
e 

N
at

al
ia

, 
éc

ha
ng

e 
in

fo
rm

el
, m

en
er

 2
 

ex
er

ci
ce

s 
(c

la
p!

 E
t p

ho
to

s!
)/

 ..
 ./

 

L
ib

ér
er

 le
 p

la
te

au
; 

Éc
ou

te
; 

Su
iv

i,
 

l'e
n s

ei
gn

an
te

 e
st

 d
'a

cc
o

rd
 p

ou
r 

or
ga

ni
se

r 
pl

us
 d

'h
eu

re
s 

de
 r

ép
ét

iti
on

, s
oi

t p
en

da
nt

 le
s 

he
ur

es
 d

e 
co

ur
s/

 S
en

si
bi

li
se

r 
à 

l'é
co

ut
e 

et
 a

u 
re

sp
ec

t/ 

O
bs

er
va

ti
on

s 
et

 c
om

m
en

ta
ir

es
/ 

N
b 

pa
rt

/ 
su

iv
i; 

in
te

r.
 

N
o

us
 n

'a
vo

ns
 p

as
 r

éa
lis

é 
le

 Y
. 

du
 

pr
og

ra
m

m
e.

 T
ou

te
fo

is
, 

le
 g

ro
up

e 
a 

ch
o

is
i u

n 
tit

re
 d

e 
sp

ec
ta

cl
e«

 L
a 

no
uv

el
le

 v
ie

 »
a

in
si

 q
u'

un
 n

om
 d

e 
gr

ou
pe

«
 L

a 
ga

g
ne

 d
e 

fo
lle

s»
. B

ep
 

d'
in

su
bo

rd
in

at
io

n 
de

 l
a 

pa
rt 

de
 

ce
rt

ai
ne

s/
 R

ev
en

ir
 s

ur
 l

a 
co

nc
en

tr
at

io
n 

et
 l

a 
pe

rs
év

ér
an

ce
. 

ap
pr

en
dr

e 
le

 te
xt

e/
 

A
m

él
io

ra
t i

on
 d

e 
la

 c
o

nc
e

nt
ra

ti
on

 e
t 

en
ga

ge
m

en
t d

e 
la

 p
ar

t 
de

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s,

 t
ex

te
 n

o
n 

m
aî

tr
i s

é/
 

A
pp

re
nd

re
 l

e 
t e

x
te

 p
ar

 c
œ

ur
/ 

N
at

a l
ia

 a
 b

ie
n 

ét
é 

re
çu

e,
 l

es
 

pa
rt

ic
ip

an
te

s 
su

iv
ai

en
t 

le
s 

co
ns

ig
ne

s/
 L

es
 p

ar
tic

ip
an

te
s 

do
iv

e n
t a

pp
re

nd
re

 le
ur

 t
ex

te
 p

ar
 

cœ
ur

/ 

Lu
 la

 e
t A

nn
a 

dé
ra

ng
en

t 
én

or
m

ém
en

t e
t j

e 
do

is
 à

 p
lu

si
eu

rs
 

re
pr

is
es

 l
eu

r 
de

m
an

de
r 

de
 s

e 
co

nc
en

tr
er

 e
t 

tr
av

ai
lle

r. 
O

u
i, 

« 
ça

 
se

nt
 l

a 
fin

 d
e 

la
 l'

an
né

e 
sc

ol
ai

re
! 

» 
; 

J'a
i 

dû
 c

ha
ng

er
 d

e 
pr

og
ra

m
m

e/
 

A
li

so
n 

a 
do

nn
é 

sa
 d

éc
is

io
n 

qu
an

t à
 

sa
 p

a r
ti

ci
pa

tio
n 

au
 s

pe
ct

ac
le

, e
lle

 
ne

 jo
ue

ra
 p

lu
s. 

A
le

xa
nd

ra
 v

a 
la

 
re

m
p

la
ce

r. 

7/
1 

8/
2 

8 
+

 J
I 2

 

8
/1

 

-
-
-
-
-
-
-
·
·
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
_

_
_

j
 



-l'
> 

0
0

 
N

 

Jo
u

r;
 

T
yp

e 
d'

at
el

ie
r/

 o
b

je
ct

if
 p

ri
nc

ip
al

/ 
O

bs
er

va
ti

on
s 

et
 c

om
m

en
ta

ir
es

/ 
N

b 
pa

rt
/ 

h
eu

re
; 

M
oy

en
s/

 su
p

p
or

t 
du

ré
e 

ob
je

ct
if

s 
se

co
nd

ai
re

s 
su

iv
i;

 
in

te
r.

 

25
-0

5-
09

/ 
R

ép
ét

it
io

n/
 R

ep
re

nd
re

 l
e 

tr
av

ai
l 

de
s 

sc
è n

es
 

L
ib

ér
er

 l
e 

pl
at

ea
u,

 é
co

u
te

 e
t s

en
si

bi
li

sa
ti

o
n!

 
P

ou
r 

ai
de

r 
da

ns
 l

es
 s

cè
ne

s 
de

 
7/

2 
12

:3
0

-
de

 g
ro

up
e/

 I
nt

ég
re

r 
la

 d
im

en
si

on
 s

pa
ti

al
e/

 
l'a

rr
iv

ée
 e

t 
le

 c
on

tr
ôl

e 
de

s 
13

:4
5 

In
té

gr
er

 le
 r

yt
hm

e 
du

 s
pe

ct
ac

le
; A

cq
ué

ri
r 

pe
rs

o
nn

ag
es

 e
t e

n 
cl

as
se

, 
le

ur
 

un
e 

c
la

rt
é 

d'
ex

pr
es

si
o

n/
 

pr
op

os
er

 le
s 

ex
er

ci
ce

s 
su

iv
an

ts
: 

fl
as

h-
ph

ot
os

. 
P

ou
r 

le
 j

eu
di

 2
8 

m
ai

, 
no

u
s 

vé
ri

fi
er

on
s 

le
s 

ac
ce

ss
o

ir
es

 e
t 

co
st

um
es

 a
in

si
 q

ue
 l

'a
ff

ic
he

/ J
'a

i 
pr

op
o

sé
 u

ne
 r

en
co

nt
re

 
su

pp
lé

m
en

ta
ir

e 
de

 r
ép

ét
iti

on
/ 

28
-0

5-
09

/ 
R

ép
ét

it
io

n!
 R

ép
ét

er
 le

s 
sc

èn
es

 «
 l

a 
cl

as
se

 »
 L

ib
ér

er
 le

 p
la

te
au

, 
m

et
tr

e 
en

 p
la

ce
 l

e 
dé

co
r/

 
In

di
sc

ip
li

ne
 e

t 
m

an
qu

e 
de

 
8

/1
 

I2
:3

0-
et

« 
M

ac
ar

en
a 

» 
; R

ég
le

r 
de

s 
qu

es
ti

on
s 

S
en

si
b

ili
se

r 
au

x 
pr

io
ri

té
s,

 a
ux

 i
nt

en
ti

on
s 

co
ns

id
ér

at
io

n 
de

 l
a 

pa
rt

 d
e 

13
:4

5 
lié

es
 à

 l
a 

re
pr

és
en

ta
ti

on
 ;

 A
pp

ro
uv

er
 le

s 
p

ri
nc

ip
al

es
 d

u 
sp

ec
ta

cl
e,

 à
 l

'id
ée

 p
ri

nc
ip

al
 

ce
rt

ai
ne

s 
pa

rt
ic

ip
an

te
s 

qu
i 

y 
ac

ce
ss

o
ir

es
 e

t 
co

st
um

es
/ 

du
 p

ro
je

t/
 

tr
ou

ve
nt

 u
n 

ce
1ta

in
 p

la
is

ir 
à 

sa
bo

te
r/

 

01
-0

6-
09

/ 
R

ép
ét

it
io

n!
 R

ép
ét

er
 le

s 
de

rn
iè

re
s 

sc
èn

es
 ;

 
L

ib
ér

er
 l

e 
pl

at
ea

u 
et

 m
et

tr
e 

en
 p

la
ce

 l
es

 
8/

 1
 

12
:3

0-
In

ca
rn

er
 le

s 
in

te
nt

io
ns

 d
u 

sp
ec

ta
cl

e,
 l

a 
pu

pi
tr

es
 

13
:4

5 
sy

m
bo

lis
at

io
n 

; R
ap

pe
le

r 
la

 p
ro

xi
m

it
é 

de
 

la
 r

ep
ré

se
nt

at
io

n/
 

05
-0

6-
09

1 
R

ép
ét

it
io

n/
 R

ép
ét

er
 le

s 
de

rn
iè

re
s 

sc
èn

es
 ;

 
L

ib
ér

er
 le

 p
la

t e
au

 e
t 

m
et

tr
e 

e
n 

pl
ac

e 
le

s 
8/

 1
 

12
:3

0
-

In
ca

rn
er

 l
es

 i
nt

en
ti

o
ns

 d
u 

sp
ec

ta
cl

e,
 l

a 
pu

pi
tr

es
 

15
:1

5 
sy

m
bo

li
sa

ti
on

 ;
 R

ap
pe

le
r 

la
 p

ro
xi

m
it

é 
de

 
la

 r
ep

ré
se

nt
at

io
n/

 

08
-0

6-
09

/ 
R

ép
ét

it
io

n 
gé

né
ra

le
 

R
ép

ét
er

 d
an

s 
la

 b
ib

li
ot

hè
qu

e
; 

L
ib

ér
er

 e
t 

Pa
rti

c
ip

at
io

n 
de

s 
ga

rç
o

ns
 d

es
 c

la
ss

e 
8/

 1
 

14
:0

0
-

m
et

tr
e 

e
n 

pl
ac

e 
l'e

sp
ac

e 
sc

én
iq

ue
 

de
 c

la
ss

e 
d'

ac
c

ue
i 1

/ 
J'

ai
 f

ai
t 

pa
1t

 d
e 

16
:0

0 
m

es
 c

om
m

e
nt

ai
re

s 
et

 n
ou

s 
av

o
ns

 
d

is
cu

té
 e

n 
dé

ta
il

s 
de

 l
a 

pe
rf

o
rm

an
ce

/ 



D
.4

 
P

o
rt

fo
li

o
-

R
éc

it
s 

d
e 

vi
e 

de
s 

p
ar

ti
ci

p
an

te
s 

T
ab

le
au

 D
.S

 
S

yn
th

ès
e 

de
s 

ré
ci

ts
 

P
ar

ti
ci

p 
T

it
re

 o
u 

th
èm

e 
an

te
s 

É
lé

m
en

t d
éc

le
nc

he
ur

 e
t i

nt
en

ti
on

s 

A
n

na
 

R
et

ro
uv

ai
lle

s 
«

L
e 

jo
u

r 
de

 m
on

 a
rr

iv
ée

 a
u 

Q
ué

be
c,

 m
oi

, j
e 

su
is

 a
ll

ée
 m

e 
ba

ig
ne

r 
av

ec
 m

es
 c

ou
si

ns
 à

 la
 

pi
sc

in
e.

 J
'a

i 
ai

m
é 

ce
 jo

ur
, c

'é
ta

it
 l

'é
té

 e
t 

il 
fa

is
ai

t 
be

au
. J

'é
ta

is
 t

rè
s 

co
nt

en
te

 d
'ê

tr
e 

au
 

C
an

ad
a 

m
ai

s 
en

 m
êm

e 
te

m
p

s 
j'é

ta
is

 t
ri

st
e 

de
 

qu
it

te
r 

le
 V

en
ez

ue
la

» 

fa
m

ili
al

es
 a

u 
so

le
il.

.. 
au

 
Q

ué
be

c 

L
in

da
 

É
m

er
ve

il
le

m
en

t 

Lu
 la

 

L
au

ra
 

R
os

a 

de
va

nt
 l

a 
gr

an
de

 v
ill

e 

M
a 

ca
ba

ne
 a

u 
V

oi
r 

la
 n

ei
g

e 
to

m
bé

e 
le

 jo
ur

 d
e 

N
oë

l.
 

C
an

ad
a .

.. 
ét

ra
ng

et
é 

! 

M
a 

re
nc

on
tr

e 
« 

D
ep

ui
s 

m
on

 a
rr

iv
ée

 a
u 

Q
ué

be
c,

 je
 f

us
 

av
ec

 l
es

 s
ai

so
ns

 
su

rp
ri

se
 p

ar
 la

 t
em

pé
ra

tu
re

 e
t 

le
s 

sa
is

on
s 

ca
r 

da
ns

 J
e 

pa
ys

 o
ù 

j'a
i 

vé
cu

, 
i 1

 n'
y 

av
ai

t 
pa

s 
de

 
ne

ig
e 

en
 h

iv
er

 e
t 

en
 a

ut
om

ne
 l

es
 a

rb
re

s 
ne

 
ch

an
ge

nt
 p

as
 d

e 
co

u
le

ur
 e

t 
là

-b
as

 c
'é

ta
it

 l
'é

té
»

. 

Je
 m

'a
da

pt
e 

au
x 

«
L

e 
10

 j
an

vi
er

 2
00

7
, m

es
 p

ar
en

ts
 o

nt
 

di
ff

ér
en

ts
 

co
m

m
en

cé
 à

 f
ai

re
 l

es
 d

ém
ar

ch
es

 ju
sq

u'
au

 1
5 

es
pa

ce
s 

! 

R
és

um
é 

Le
 j

ou
r 

de
 s

on
 a

rr
iv

ée
 a

u 
Q

ué
be

c,
 A

nn
a 

es
t a

llé
e 

se
 b

ai
gn

er
 a

ve
c 

se
s 

co
u

si
ns

. C
'é

ta
it 

l'é
té

, 
il 

y 
av

ai
t d

u 
so

le
il 

et
 il

 f
ai

sa
it

 b
ea

u
. E

lle
 

ét
ai

t h
eu

re
u

se
 d

e 
re

tro
uv

er
 s

es
 c

ou
si

ns
, 

su
rto

ut
 a

pr
ès

 a
vo

ir 
qu

itt
é 

so
n 

pa
ys

 n
at

al
. 

A
rr

iv
ée

 a
u 

Q
ué

be
c 

l'é
té

, 
L

in
da

 e
st

 a
llé

e 
av

ec
 s

on
 b

ea
u

-p
èr

e 
à 

M
on

tré
al

 a
u 

fe
st

iv
al

 d
e 

ja
zz

. E
lle

 y
 a

 tr
ou

v
é 

un
e 

gr
an

de
 v

ill
e.

 
pl

ei
ne

 d
e 

ge
ns

, d
e 

fê
te

s 
et

 d
e 

m
us

iq
ue

. 

A
rr

iv
ée

 a
u 

Q
ué

be
c 

le
 3

1 
dé

ce
m

br
e, 

Lu
la

 p
as

se
 l

a 
so

iré
e 

av
ec

 s
on

 
pè

re
 c

he
z 

de
s 

am
is

 à
 c

él
éb

re
r 

le
 n

ou
ve

l 
an

. 
A

pr
ès

 la
 f

êt
e.

 e
lle

 
in

tè
gr

e,
 p

ou
r 

la
 p

re
m

iè
re

 f
oi

s, 
sa

 c
ha

m
br

e,
 e

t e
lle

 d
éc

o
uv

re
 q

ue
 

l e
s 

pl
an

ch
er

s 
so

nt
 e

n 
bo

is
. L

u 
la

 d
éc

ou
vr

e 
qu

'e
lle

 a
 s

a 
ca

ba
ne

 a
u 

C
an

ad
a!

 

A
rr

iv
ée

 l
'é

té
 a

u 
Q

ué
be

c,
 L

au
ra

 tr
ou

ve
 q

ue
, c

om
pa

ré
e 

à 
so

n 
pa

ys
 

d'
or

ig
in

e,
 la

 s
ai

so
n 

es
t 

as
se

z 
fr

aî
ch

e.
 L

'é
té

 f
in

i,
 e

lle
 d

éc
ou

vr
e 

l'a
ut

om
ne

, p
ui

s 
l'h

iv
er

 e
t 

le
 p

ri
nt

em
p

s. 
L

au
ra

 v
it

 le
s 

cy
cl

es
 d

e 
qu

at
re

 s
ai

so
ns

 e
t s

'é
m

er
ve

ill
e 

pa
r 

ce
s 

ch
an

ge
m

en
ts

 s
ai

so
nn

ie
rs

. 
D

'u
ne

 s
ai

so
n 

à 
l'a

ut
re

, l
e 

te
m

ps
 lu

i 
ap

po
rt

e 
un

 a
ut

re
 p

ay
sa

ge
. 

un
 

au
tre

 t
em

ps
 ...

 

R
os

a.
 a

 re
m

ar
qu

é 
qu

'il
 e

x
is

ta
it 

be
au

co
up

 d
e 

di
ff

ér
en

ce
s 

en
tre

 s
o

n 
pa

ys
 n

at
al

 e
t s

on
 n

ou
v

ea
u 

pa
ys

. 
C

es
 d

if
fé

re
nc

es
 s

e 
m

an
ife

st
en

t e
n 

te
rm

es
 d

e 
cu

ltu
re

, d
'a

rc
hi

te
ct

ur
e 

et
 d

e 
pl

an
if

ic
at

io
n 

ur
ba

in
e.

 L
es

 



.,. 0
0

 
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
__

__
___

 .,. 
P

ar
ti

ci
p 

T
it

re
 o

u 
th

èm
e 

an
te

s 

lo
ni

ca
 

R
ec

on
na

is
sa

nc
e 

A
li

na
 

sp
at

ia
le

 

V
iv

re
 la

 
di

ff
ér

en
ce

 

A
lic

ia
 

L
a 

sé
pa

ra
ti

on
 

É
lé

m
en

t d
éc

le
nc

he
ur

 e
t 

in
te

nt
io

ns
 

av
ri

l2
0

0
8

, 
la

 j
o

u
rn

ée
 l

o
rs

q
u

e 
n

o
u

s 
av

o
n

s 
ét

é 
ac

ce
p

té
s 

p
o

u
r 

al
le

r 
au

 C
an

ad
a.

 J
e 

m
e 

so
u

v
ie

n
s 

le
 2

0
 j

u
in

 2
0

0
8

, 
la

 jo
u

rn
ée

 q
u

an
d

 o
n 

es
t 

pa
rt

i 
et

 b
ie

n
 s

û
r 

le
 2

0
 j

u
in

, 
la

 m
êm

e 
jo

ur
n

ée
, 

q
u

an
d

 
o

n
 e

st
 a

rr
iv

é 
à 

l'
aé

ro
p

o
rt

 d
e 

M
o

n
tr

éa
l.

 J
e 

m
e 

so
u

v
ie

n
s 

q
u

e 
j'

ai
 t

ro
u

v
é 

la
 v

il
le

 d
e 

L
av

al
 t

rè
s 

g
ra

n
d

e,
 m

ai
s 

m
ai

n
te

n
an

t j
e
 s

u
is

 h
ab

it
u

ée
. 

C
o

m
m

e 
u

n
e 

a
u

tr
e 

tr
ès

 i
m

p
o

rt
an

te
 d

at
e 

p
o

u
r 

m
o

i,
 e

st
 l

e 
2

9
 a

o
û

t,
 m

o
n

 p
re

m
ie

r 
jo

u
r 

à 
l'é

co
le

. 

J'
av

ai
s 

u
n

 p
eu

 p
eu

r,
 m

ai
s 

a
p

rè
s 

q
u

el
q

u
es

 j
o

u
rs

 
j'

ai
 c

o
m

m
en

cé
 à

 a
im

er
 c

et
te

 é
co

le
. T

o
u

s 
ce

s 
év

én
em

en
ts

 c
o

n
st

it
u

en
t 

m
o

n
 e

x
p

ér
ie

n
ce

 a
u

 
C

a
n

a
d

a
»

. 

«
L

e 
2

5
 s

ep
te

m
b

re
 2

0
0

7
, j

'a
rr

iv
e 

av
ec

 m
a 

m
èr

e,
 i

l 
y 

av
ai

t 
b

ea
u

co
u

p
 d

e 
p

er
so

n
n

e 
d

an
s 

l'
aé

ro
p

o
rt

, 
ap

rè
s 

je
 c

o
m

m
en

ce
 à

 m
'a

d
ap

te
r 

au
x

 
p

er
so

n
n

es
. J

e 
su

is
 m

ai
n

te
n

an
t 

ha
b

it
u

ée
 a

u
 

fr
oi

d
» 

R
és

u
m

é 

pr
op

or
ti

on
s 

de
 v

il
le

s 
se

m
bl

en
t 

pl
us

 g
ra

nd
es

 e
t p

lu
s 

va
st

es
 q

u
e 

da
n

s 
so

n 
pa

ys
. R

o
sa

 s
t c

on
te

nt
e 

de
 c

on
st

at
er

 c
es

 d
if

fé
re

n
ce

s 
de

 
ta

il
le

 e
t 

pr
op

or
ti

on
. 

E
n 

ar
ri

va
nt

 a
u 

Q
ué

be
c,

 l
on

 ic
a 

a 
eu

 d
e 

la
 d

if
fi

cu
lté

 à
 s

e 
re

tr
ou

ve
r 

da
n

s 
l'e

sp
ac

e.
 E

n 
fa

it,
 e

ll
e 

re
co

nn
ai

ss
ai

t d
iff

ic
il

em
en

t 
so

n 
no

uv
el

 
en

v
ir

o
nn

em
en

t, 
le

s 
ru

es
, 

le
s 

bâ
tim

en
ts

 e
t 

m
êm

es
 l

es
 l

oc
au

x.
 

T
ou

te
fo

is
, 

el
le

 a
 r

em
ar

qu
é 

qu
'à

 m
es

ur
e 

qu
'e

ll
e 

av
an

ça
it

 d
an

s 
so

n 
ap

pr
e n

ti
ss

ag
e 

du
 f

ra
nç

ai
s 

qu
'e

ll
e 

se
 r

ep
ér

ai
t 

p
lu

s 
fa

c
ile

m
en

t. 

A
lin

a 
ai

m
e 

au
ta

nt
 s

on
 p

ay
s 

na
ta

l 
qu

e 
so

n 
pa

ys
 d

'a
do

pt
io

n.
 

C
ep

en
d

an
t, 

se
s 

de
ux

 p
ay

s 
so

nt
 d

if
fé

re
nt

s,
 l

'u
n 

es
t 

au
 S

ud
, 

l'a
ut

re
 

es
t 

au
 N

or
d.

 L
es

 c
ul

tu
re

s 
so

nt
 d

if
fé

re
nt

es
, 

le
s 

bâ
ti

m
en

ts
, 

le
s 

ru
es

 
et

 l
es

 v
ill

es
 s

on
t 

di
ff

ér
en

ts
. A

lin
a 

ap
pr

éc
ie

 c
es

 d
if

fé
re

nc
es

, e
ll

e 
ve

ut
 l

es
 v

iv
re

 e
t 

s'
en

ri
ch

ir
 d

e 
ce

ll
es

-c
i. 

E
n 

qu
it

ta
nt

 s
o

n 
pa

ys
 n

at
al

, A
lic

ia
 a

 d
û 

se
 s

ép
ar

er
 d

e 
so

n 
ch

ie
n.

 
C

et
te

 r
up

tu
re

, a
pr

ès
 a

vo
ir 

q
ui

tté
 s

on
 p

ay
s 

et
 s

a 
fa

m
ill

e,
 e

st
 d

u
re

 à
 

vi
vr

e:
 A

lic
ia

 p
le

u
re

 s
ou

ve
nt

 c
et

te
 s

ép
ar

at
io

n
. E

lle
 p

re
nd

 a
in

si
 

co
n

sc
ie

nc
e 

de
 l

a 
d

is
ta

nc
e 

qu
i 

la
 s

ép
ar

e 
de

 s
on

 c
hi

en
. 



P
ar

tic
ip

 
T

itr
e 

ou
 t

hè
m

e 
an

te
s 

E
di

ta
 

D
és

or
ie

nt
at

io
n 

É
lé

m
en

t 
d

éc
le

n
ch

eu
r 

et
 in

te
n

ti
on

s 

L
or

sq
ue

 je
 s

ui
s 

ar
ri

vé
e 

à 
l'a

ér
o

po
rt

 d
u 

Pé
ro

u 
av

ec
 m

a 
m

èr
e,

 m
on

 p
èr

e 
et

 m
a 

fa
m

ill
e 

ça
 é

té
 

le
 m

om
en

t d
e 

se
 d

ir
e 

ad
ie

u 
et

 ç
a 

ét
é 

tr
ès

 t
ri

st
e 

pa
rc

e 
qu

e 
m

on
 à

 b
ea

uc
ou

p 
pl

eu
ré

 e
t j

'é
ta

is
 tr

ès
 

tr
is

te
. Q

ua
nd

 n
ou

s 
so

m
m

es
 a

rr
iv

ée
s,

 m
a 

m
èr

e 
et

 m
oi

, 
à 

l'a
ér

op
or

t 
de

 T
or

on
to

, n
ou

s 
ét

io
ns

 
pe

rd
ue

s 
pa

rc
e 

qu
e 

je
 n

e 
pa

rl
e 

pa
s 

bi
en

 l
e 

fr
an

ça
is

 e
t m

a 
m

èr
e 

no
n 

pl
us

. 
M

ai
s 

gr
âc

e 
à 

di
eu

, 
il 

y 
av

ai
t u

n 
m

on
si

eu
r 

tr
ès

 g
en

til
 q

ui
 

pa
rl

ai
t f

ra
nç

ai
s 

qu
i 

no
u

s 
a 

ai
dé

es
. P

ui
s 

qu
an

d 
no

us
 s

om
m

es
 a

rr
iv

ée
s 

à 
l'

aé
ro

po
rt

 P
ie

rr
e­

E
ll

io
t-

T
ru

de
au

. E
n 

so
rt

an
t 

po
ur

 a
lle

r 
no

us
 

re
nd

re
 c

he
z 

m
es

 o
nc

le
s,

 n
ou

s 
no

us
 s

om
m

es
 

vr
ai

m
en

t 
pe

rd
ue

s 
m

ai
s 

no
us

 a
vo

ns
 r

en
co

nt
ré

 
un

 m
on

si
eu

r 
qu

i 
no

us
 a

 a
m

en
ée

s 
à 

la
 p

ol
ic

e.
 

L
e 

m
on

si
eu

r 
es

t r
ep

ar
ti 

no
us

 l
ai

ss
an

t a
u 

po
st

e 
de

 p
ol

ic
e.

 M
a 

m
èr

e 
et

 m
oi

 é
ti

on
s 

tr
ès

 
ne

rv
eu

se
s 

pa
rc

e 
qu

e 
no

us
 n

e 
pa

rl
on

s 
pa

s 
bi

en
 

le
 f

ra
nç

ai
s.

 P
ui

s, 
so

ud
ai

ne
m

en
t, 

no
us

 
en

te
nd

on
s 

la
 v

oi
x 

d
'u

n 
de

 m
es

 o
nc

le
s 

cr
ie

r 
«

E
di

ta
, E

liz
a!

 N
ou

s 
so

m
m

es
 i

ci
! 

».
N

ou
s 

av
on

s 
ét

é 
tr

ès
 h

eu
re

us
es

 d
e 

re
tr

ou
ve

r 
le

s 
on

cl
es

» 

R
és

um
é 

D
er

ni
èr

em
en

t, 
la

 m
èr

e 
de

 A
 p

ou
r 

la
 c

on
so

le
r,

 a
 a

rr
an

gé
 l

'ad
op

tio
n 

d'
un

 c
hi

en
 d

e 
so

n 
pa

ys
 n

at
al

. 
B

ie
nt

ôt
, A

li
ci

a 
au

ra
 u

n 
no

uv
ea

u 
co

m
pa

gn
on

 p
ou

r j
ou

er
. 

A
rr

iv
ée

s 
à 

la
 fi

n 
de

 l
'h

iv
er

 à
 l'

aé
ro

po
rt

, E
di

ta
 e

t s
a 

m
èr

e 
fu

re
nt

 
co

m
p

lè
te

m
en

t d
és

or
ie

nt
ée

s, 
el

le
s 

ét
ai

en
t p

er
du

es
 d

an
s 

ce
 n

ou
ve

l 
en

dr
oi

t, 
da

ns
 c

e 
no

uv
ea

u 
m

on
de

. E
lle

s 
ne

 sa
va

ie
nt

 p
lu

s 
où

 se
 

di
ri

ge
r e

t c
om

m
en

t s
e 

re
nd

re
 à

 le
ur

 n
ou

ve
lle

 d
em

eu
re

. C
'es

t u
n 

po
lic

ie
r q

ui
 l

es
 a

id
a 

à 
tro

uv
er

 le
ur

 c
he

m
in

. 
D

ep
ui

s,
 E

di
ta

 a
 

be
au

co
up

 d
'am

is
 e

t s
a 

co
nn

ai
ss

an
ce

 d
u 

fra
nç

ai
s 

lu
i p

er
m

et
te

nt
 d

e 
se

 r
et

ro
uv

er
 d

an
s 

so
n 

no
uv

ea
u 

pa
ys

. 



_.,.
. 

0
0

 

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--

--
--
--
--

--
--

--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--

--
--

--
--

--
--

--
--
--
--
--
~ 

P
ar

ti
ci

p 
T

it
re

 o
u 

th
èm

e 
an

te
s 

É
lé

m
en

t d
éc

le
nc

he
ur

 e
t 

in
te

nt
io

ns
 

A
ng

el
a 

V
iv

re
 l

'a
m

it
ié

 e
t 

P
ay

sa
g

es
 d

e 
l'

A
lg

ar
v

e 
et

 d
u

 Q
u

éb
ec

 s
u

r 
le

 
l'a

m
ou

r 
p

ro
je

ct
eu

r 
d

es
 i

m
ag

es
 d

u 
B

ré
si

l. 

R
és

u
m

é 

C
'e

st
 l

a 
v

ie
 d

e 
je

un
es

, 
de

s 
é

lè
ve

s 
d'

un
e 

éc
o

le
 s

ec
o

nd
ai

re
 d

e 
L

av
al

, 
se

 p
ar

ta
ge

an
t e

nt
re

 l
'a

m
it

ié
 e

t 
l'a

m
o

ur
. 

C
'e

st
 l'

ét
é 

en
 b

an
li

eu
e 

de
 

M
on

tr
éa

l, 
ap

rè
s 

un
e 

an
né

e 
sc

o
la

ir
e,

 c
es

 je
un

es
 s

e 
re

tr
ou

ve
nt

 e
t, 

de
rr

iè
re

 d
es

 p
ay

sa
ge

s 
du

 Q
ué

be
c,

 d
u 

P
or

tu
ga

l e
t d

u 
B

ré
si

l,
 il

s 
vo

nt
 v

iv
re

 ..
. 



D.S Pièce de théâtre « Une nouvelle vie » 

Une création collective de théâtre réalisée en collaboration avec la troupe de 
théâtre« La gagne de Folles » et Dominik Richard présentée le 12 juin 2009 aux 
classes d'accueil de l'école 

Scène: Arrivée (lieu : aéroport); Personnages : Anna, Edita, Lul a, Alici a, Laura, 
lonica, Catarina, Alina 

Les personnages, habillés d'un imperméable un peu trop grand, se p lacent sur 
la scène face au p ublic et racontent dans leurs langues maternelles respectives 
leur histoire personnelle. Les personnages tiennent une grosse valise. Ils 
disent adieu à leur vie passée en regardant derrière. A un signal donné, elles 
cessent au même moment pour se consacrer à leur nouvelle existence, elles 
cherchent des indications au plafond les dirigeant vers un endroit où elles 
doivent se rendre. (Il s 'agit de présenter la dimension multiculturelle ; 
Exposer le parcours culturel des personnages, leurs orig ines et leur 
distinction culturelle. Les personnages prennent conscience que c 'est le début 
d'une nouvelle vie et qu'ils doivent f aire le deuil de sa vie passée. Ce qui est 
parfois un moment difficile à vivre) ; 

Scène : Contrôle des identités (lieu : aéroport); Personnages : Anna, Edita, Lula, 
Alicia, Laura, lonica, Catarina, Alina 

A un signal donné, les personnages se mettent en ligne f ace au public, 
individuellement les personnages se présentent à tour de rôle, en français, de 
façon officielle comme si elles le faisaient à un agent des douanes: nom, 
prénom, âge et date de provenance, pays d'origine, leur parcours, leurs 
premières impressions (les thèmes maj eurs) et ce qu'elles veulent fa ire dans 
l'immédiat. Après chaque présentation les personnages vont à l'arrière de la 
scène et se mettent de profil en posant leurs valises sur le côté du public. Edita 
apparaît en dernier de la file, se présente et raconte son histoire : 

Edita : « En arrivant à l'aéroport au Pérou avec ma mère, mon père et ma famille, ça 
été vraiment le moment de se dire adieu ; C'était très triste, mon père a 
beaucoup pleuré et moi j'étais très triste. Quand on est arrivées à l'aérop01t 
Toronto, on s'est perdues parce que je ne parle pas bien français et ma mère 
non plus. Mais grâce à Dieu, il y avait un monsieur très gentil qui parlait 
français et qui nous a aidées . Quand on est arrivées à l'aéroport de P. E. 
Trudeau[ ... ], en sortant pour [rencontrer] mes oncles on était vraiment perdues 
(c 'est alors que les personnages frissonnent de froid, remontent leur col). Mais 
on a rencontré un monsieur parlant français qui nous a menées à la police. 
Lorsque le monsieur est parti, ma mère et moi nous sommes restées seules 
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avec la police. Nous étions très nerveuses parce que nous ne parlions pas 
frança is . Après un moment, nous avons entendu mon onc le nous appe ler [en 
espagno l] : « Allison! Eli za ! Nous sommes ici ! ». Nous avons été très 
contentes de retrouver notre fami lle. 

Edita va vers l'arrière réconfortée, enlève son imperméable et le range dans 
sa valise. Intentions: il s'agit de présenter le profil individuel mais 
impersonnel des personnages : qui sont-elles et que veulent-elles faire ? Le 
monologue d'Edita nous rapproche des personnages. 

Scène: Appropriation de l'espace intime 1 (lieu: chambre); Personnage: Anna 

Anna entre en marchant rapidement et pose précipitamment sa valise par terre 
au devant de la scène. Elle enlève son imperméable et le range dans sa valise. 
Elle dit à quelqu 'un se trouvant hors de la chambre: 

Anna:« J'anive! Je prends seulement mon costume de bain qui est dans ma valise! » 

En cherchant, elle sort des objets et les posent à côtés ou devant la valise de 
façon à ce que le public les voit. Ces objets sont fortement sont associés à sa 
vie passée, à son pays natal. Elle dit : 

Anna : « Hum, l'amour n'est qu'une illusion! ... (Elle reste pensive sur ces paroles et 
sort brusquement de ses pensées) Bon, j'arriiiiive! » Elle remet les objets dans 
sa valise et dit : 

Anna : « On regardera cela plus tard! » 

Prend une serviette et son costume de bain dans sa valise. En sortant, elle 
regarde sa chambre et dit : 

Anna : « Hum, la maison est bien et je me sens bien même s i je suis un peu triste. 
Maintenant, je suis heureuse parce que je vais me baigner avec mes cousins à 
la piscine ». Elle sort et dit : 

Anna : «J'arrive! J'arrive ! ».Intentions: Il s'agit de présenter l'importance des liens 
affectifS du personnage avec la famille et ses amis particulièrement à un 
moment lorsque l'on a quitté ses proches pour longtemps. 

Scène: Appropriation de l'espace intime 2 (lieu: chambre); Personnages: Alina, 
Lu la 

Alina entre dans sa chambre, elle reste sur le pas de la porte et regarde ce 
nouvel espace qui sera sa chambre. Elle dit: 

Alina : « Ma chambre ». 

Elle se dirige vers le devant de la scène et traîne sa valise, très lourde, qu 'elle 
place devant la scène du côté droit. En allant, elle regarde avec beaucoup 
d 'attention sa chambre, elle constate les différences cette nouvelle chambre et 
son ancienne. Elle enlève son imperméable et le range dans sa valise. 



A ce moment-là, Lu/a entre dans la chambre avec sa valise, plus légère, elle 
cherche un endroit où poser sa valise. Elle se dirige à l'avant de la scène vers 
le côté gauche. Elle revient d'une fê te du 31 décembre el d'un long voyage. En 
allant, elle regarde avec beaucoup d'attention sa chambre, elle constate les 
différences celle nouvelle chambre et son an-cienne. Elles 'étire et baille. Elle 
ne sait ce qu'il lui arrive encore mais cela ne l'a préoccupe pas, elle baille 
encore et elle veut se coucher, dormir. En posant sa valise négligemment sur 
le plancher, elle s 'aperçoit que le plancher est différent. Elle enlève son 
imperméable et le range dans sa valise. 

Au même moment, Alina s'est approchée près du mur et vérifie la paroi. Alina 
constate en cognant que le mur est creux. Simultanément, les deux 
personnages disent respectivement: 

Lula : « C'est du bois ! » 

Alina : « C'est du carton ! » Elles restent pensives quelques instants et elles poussent 
leur valise sur les côtés extérieurs et prennent chacune une brosse à dents et 
une serviette de bain. Elles sortent, se plaçant dos au public. Il s 'agit de 
montrer que le sentiment de sécurité est important particulièrement dans un 
endroit inconnu. Le réconfort familial dans ces situations est crucial. 

Scène: Découverte de l'espace (lieu: chambre); Personnages: Ionica, Catarina 

Ion ica entre dans sa chambre en traînant sa valise. Au milieu de la scène, elle 
cherche un endroit pour poser sa valise. À ce moment-là, Catarina entre sa 
valise et lui demande : 

Catarina : « Qu'est-ce que tu fais ? » Jonica lui répond : 

Ionica : « Je dois placer mes affaires rapidement et me préparer pour un voyage à 
Niagara » Elle enlève son imperméable et le range dans sa valise. Catarina 
lui demande : 

Catarina : «Mais où se trouve Niagara, c'est au Canada? C'est loin?» Ionica lui 
répond: 

lon ica : « Les chutes du Niagara sont à la frontière des États-Unis et du canada, situées 
au sud de l'Ontario à plus de 700km de Montréal » 

Catarina :«Et qu'est-ce que tu vas faire là-bas? » 

lon ica : «je vais admirer les chutes, voir les grandeurs ! » 

Catarina : « Ah ! Et tu y vas comment? » Jonica met des vêtements dans une plus 
petite valise et pousse la grosse valise vers un des côtés extérieurs de la scène 
en lui répondant : 

lonica : « J'y vais en voiture et je dois partir maintenant » Elle sort et Catarina lui 
demande : 
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Catarina :«Tu vas m'envoye r une carte posta le des chutes du Niagara? » lon ica salue 
de la main et sort en courant. Catarina pose sa valise et place une table au 
milieu de la scène sur laquelle elle pose sa valise et enlève son imperméable. 
Après avQjr rangé son imperméable, elle pose sa valise sur le côté de la scène. 
Elle prend une chaise, à ce moment-là, Laura entre avec une chaise et 
s 'installe à la table face au public. Elle regarde par la fenêtre et semble 
contempler quelque chose. À son tour, Catarina s'installe, tente de regarder 
dans la même direction mais ne voit pas ... alors elle demande à Laura: 

Catarina : « Qu'est-ce que tu fais ? ». Silence, Laura ne répond pas et continue à 
regarder. Laura se retourne, regarde Catarina et dit : 

Laura :« Je regarde les saisons changer » 

Catarina : « Ah ! » silence ... Laura continue a regarder par la fenêtre ... Catarina 
s'assoit à la table à côté de Laura. Elle tente encore de regarder par la fenêtre 
mais sans succès et demande à Laura : 

Catarina : « C'est qu'e lle sa ison en ce moment ?» 

Laura : « C'est l'hiver e t il tombe en ce moment des gros flocon s. C'est beau. J'aime 
1 'hiver .. ». Il s 'agit de montrer que la découverte des nouveaux espaces comme 
des nouveaux temps est important dans la démarche d'appropriation spatiale : 
des espaces que l'on peut contempler, admirer et qui nous inspirent. Alicia a 
déposé son imperméable sur sa valise. 

Scène: Retrouver un compagnon (lieu : un espace commun comme une salle à 
manger) ; Personnages: Laura, Catarina et Alicia 

Laura et Catarina sont toujours assises en silence, Alicia entre en faisant 
tournoyer une laisse. Elle appelle un chien en sifflant. Catarina lui demande : 

Catarina : « Tu cherches quelque chose ? » 

Alicia : « Je cherche mon chien » 

Catarina : « Oh ! Tu as un chien?! » 

Alicia : « Oui , maman m'a acheté un chien de Colombie, il s'appelle .. .Je vais le 
promener. Tu viens ? Et toi Laura? ». Laura se retourne, sourit et dit : 

Laura : « Oui, c'est agréable le printemps » Elles sortent ensemble. Il s'agit de montrer 
l'importance du lien affectif avec son pays natal et toutes les personnes 
associées. 

Scène: À l'école, en classe (lieu : le premier jour à l'école) ; Personnages: Anna, 
Edita, Lula, Alicia, Laura, Ionica, Catarina, Alina 

Les personnages entrent sur la scène en poussant leur pupitre qu'ils placent 
en rang face au public en s'entrechoquant aux autres et vont chercher une 
chaise pour s 'asseoir. Une fois assises, les élèves se regardent toutes, elles 
semblent inquiètes, déstabilisées, manifestement il y a quelque chose qui 



manque, elles demandent à leurs voisines dans leurs langues natales, .fes 
vo isines ne savent pas en répondant dans leurs langues natales par 
monosyllabes. Elles lèvent alors la main pour demander à leur enseignante 
mais elles ont de la difficulté à formu ler leurs questions. Alors, une à une, elles 
vont subrepticement chercher leur grosse valise qu'elles posent sur leur 
pupitre. Des g roupes linguistiques se forment el celles qui sont seules 
s 'ennuient, lis ent ou contemplent le paysage (imaginaire) . Elles sont rappelées 
à l'ordre et tentent de s 'exprimer en français. Il s'agil de montrer que le 
premier j our à l'école peul être déstab ilisant et qu'il n'est pas fac ile d'affronter 
sa nouvelle vie, on reste toujours attachés à son histoire et sa culture. On 
admet parfois les changements. 

Scène : À l'école, dans les corridors (lieu: entre deux cours dans le corridor de 
l'école); Personnages: Anna, Edita, Lula, Alicia, Laura, lonica, Cata1ina, 
Alina 

À un signal donné, les personnages se lèvent et se précipitent pour sortir. Elles 
reviennent et reprennent leurs valises en poussant les pupitres vers l'arrière. Les 
personnages se bousculent, s 'invectivent joyeusement et se provoquent tant en 
français que dans leurs langues respectives. Certains invitent d'autres personnages 
à venir voir ce qu'ils ont dans leurs valises. Ils sortent un objet et en fo nt une 
description. Il y a aussi deux personnages seuls qui semblent ne pas sentir concernés 
par toute celle activité, ils restent à l'écart. Le groupe décident alors de les taquiner 
sans aucune animosité ni agression. Au début, les deux personnages réagissent mal 
aux provocations de leurs collègues qui insistent à les provoquer. Elles f ont semblant 
de lire, elles prennent des poses pseudo-intellectuelles. Les deux collègues trouvent 
la provocation sympathique et réagissent positivement. JI s'agit de montrer que les 
pauses procurent un moment de socialisation et d'interaction entre les élèves. Ce 
moment est important dans la vie d'un élève particulièrement pour celui qui est en 
trajectoire d'intégration. 

Scène : Ey! Macarena! ; Personnages : Anna, Edita, Lula, Alicia, Laura, Ionica, 
Catarina, Alina 

C'est alors qu'une élève du groupe invite ses collègues à se mettre en rang. 
Les deux collègues intégrées sont interpellées alors que le reste du groupe sait 
de quoi il s'agit. La musique de Macarena est lancée et Laura dit: 

Laura : « Ah! Non pas ça ! Arrêtez ! » Elle se prend la tête mais les autres l 'encouragent 
à prendre part à cette farce. Le groupe improvise alors sur la danse avec des paroles 
en français. Elles pouffent de rire ! Il s'agit de montrer certains phénomènes de 
mondialisation ainsi que l'interaction par la socialisation provoque des échanges et 
paifois des frictions qui peuvent être particulièrement riches et enrichissants. 
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