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RESUME

Cette thése, fondée sur une démarche théatrale de recherche-intervention, traite du
phénoméne d’appropriation du nouveau milieu de vie comme modalité d’intégration
sociale pour les éléves 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 scolaire d’intégration des éléves 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 & suivre, accompagner et évaluer la démarche
d’intégration sociale des éléves, élément constitutif du programme d’intégration
scolaire, linguistique et sociale.

Dans ce contexte, un projet de théétre, d’une durée de cinq mois, fut mis en place par
I’auteur de cette thése en collaboration avec une enseignante de classe d’accueil, dans
le but de favoriser la socialisation des éléves immigrants par un cadre formel d’activités
périscolaires et d’étudier le phénomene 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,
’appropriation et la pratique théitrale en milieu scolaire. La méthodologie de
recherche adoptée est un dispositif multi-stratégique qui, associé aux approches terrain,
utilise la démarche et les étapes de la création théitrale.

Impliquant I’enseignante, les éléves et I’animateur-chercheur, le projet de recherche
devait permettre dans un premier temps de comprendre le phénomeéne d’appropriation
du nouveau « milieu de vie ». Dans un deuxiéme temps, il s’agissait d’identifier les
stratégies d’appropriation du milieu de vie chez les éléves, d’établir des pistes de
réflexion sur les différentes modalités de leur intégration sociale et enfin
d’expérimenter une méthode de recherche-intervention théatrale.
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Les résultats de la recherche indiquent, entre autres, que les éléves privilégient I’usage
de stratégies d’appropriation a caractére transgressif par rapport au cadre d’accueil. En
réponse, I’école utilise des moyens de coercition. A cet égard, le dispositif de pratique
théatrale contribue a réduire I’écart ainsi créé en développant considérablement
’interaction entre les éléves et avec 1’enseignant. Par ailleurs, lorsque le cadre scolaire
d’accueil propose des activités de type socioformatif, comme le projet de théitre, il
favorise directement la démarche d’appropriation du milieu de vie chez les €léves
immigrants de classe du premier cycle du secondaire et indirectement leur intégration
sociale dans la société d’accueil. Enfin, sans pour autant procéder a des changements
majeurs du cadre scolaire d’accueil, les enseignants gagneraient & diversifier les

modalités de formation et augmenter I’espace-temps de socialisation.

Mots-clés : éléves immigrants ; intégration sociale ; classe d’accueil ; école ; milieu de
vie ; mondialisation ; phénoméne d’appropriation ; auto-éco-organisation ; théatre
démarche théitrale; récit de vie; recherche-intervention; recherche-création
théatrale ; logique teraire.
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INTRODUCTION

« D’un c6té ou I’autre de la rue, on se confronte aux images du passé, ou 3 la
promesse d’un prochain chantier. On est appelé a apprécier I’espace & transition
comme projet en soi, dans un ensemble urbain en mouvement. » (Espéces
d’espaces - Perec, 2000 : 13)

En attendant 1’autobus qui devait m’emmener 4 1’école ol j’avais ma premidre
rencontre avec des éléves de classes d’accueil pour leur présenter le projet de théatre,
je pensais a ce que j’allais vivre, comment ils allaient recevoir ma proposition, et,
simultanément, j’étais préoccupé par ce que j’avais vécu ce matin-la. Manifestement,
mes pensées se bousculaient entre le passé et le futur proches. C’est en montant dans
I’autobus que j’ai réalisé que je me trouvais au carrefour des boulevards Des Souvenirs
et de L’Avenir. Inspiré par cette situation, j’ai spontanément formulé les questions
suivantes : « Sommes-nous continuellement ballottés entre les souvenirs et ’avenir ?
Comment peut-on résoudre 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 4 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 a1’€cole, aprés avoir échangé quelques mots avec ’enseignante et avoir effectué
les présentations d’usage auprés des éléves concernant ma proposition et ma trajectoire
personnelle, je leur ai fait part des pensées que j’avais eues en me dirigeant vers I’école.
Je leur ai raconté que malgré le fait que cette rencontre était pour moi trés importante,
j’étais tiraillé entre ce que j’avais vécu ce matin-1a et le désir de partager une expérience

avec eux, notre rencontre. Je leur ai également expliqué que le projet de théatre allait



un peu se passer de fagon semblable, se batissant a partir des récits, des désirs et aussi
des peurs des participants. La proposition a été bien accueillie par les éléves qui m’ont
questionné autant sur des aspects trés concrets, comme son fonctionnement, que sur
des questions de principes. Entre autres, comme je leur avais expliqué que dans ce
projet j’étais a la fois animateur et chercheur, des éléves m’ont demandé comment
j’envisageais ce double role. Nous avons établi une relation sympathique et authentique
que nous avons maintenue tout au long du projet et que 1’ensemble des éléves des

classes d’accueil ont particuliérement reconnue lors de la représentation du spectacle.

Mon expérience professionnelle en milieu scolaire s’est concentrée, ces vingt demiéres
années, sur la pratique théitrale, particuliérement dans une optique de complémentarité
au cursus formel de formation d’acquisition du frangais langue seconde. J’ai mené

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

- des ateliers de théitre ;
- des projets de créations théatrales ;
- Porganisation d’événements culturels et théitraux en milieu scolaire ;

- des formations continues adressées aux enseignants.

L’organisation du Festival de Théitre de Lycéen Francophone (FTLF) illustre tout a
fait le genre d’activités que je menais en milieu scolaire. Cet événement offrait
plusieurs types d’activités, dont des ateliers de théatre et de formation continue, des
soirées thématiques, des activités informelles. Le festival regroupait plus d’une dizaine
de troupes polonaises, des enseignants, des éléves 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
théatrale qui favorisait chez les participants le golit de se découvrir, d’adopter de
nouvelles pratiques et de s’approprier des notions culturelles, sociales, linguistiques et

écologiques. Enfin, a titre personnel, ma propre fille fréquentait une classe d’accueil
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du deuxiéme cycle du secondaire pendant que je menais le projet de recherche. Je la

voyais ainsi évoluer dans ce systéme, elle me faisait également part de ses impressions
et de ses problémes 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 théatre
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 participation des enseignants
et des éléves. Je préconise dans la mise en place d’activités ou de projets ’adoption
d’un cadre collaboratif ou partenarial. Dans ce cadre, les jeunes participants sont
habituellement des partenaires a part enti¢re et non de simples bénéficiaires. Ce type
de cadre offre des dispositions trés intéressantes et une relation authentique avec 1’objet
de création, les participants et le milieu scolaire. Enfin, la création théatrale se batit
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 théatre avec les éléves d’une classe
d’accueil du 1* cycle du secondaire de la région du Grand Montréal porte sur la
dimension existentielle, sociale et écologique du parcours migratoire des participants.
J’ai bati cette démarche théatrale a travers différentes réalisations de projets et grice a
la collaboration avec des enseignants titulaires de classe d’accueil. La démarche
d’exploration qui a consisté a rencontrer une dizaine d’enseignants qui avaient répondu
a mon offre d’animation a largement contribué a 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 I’intégration sociale des éléves immigrants, et que la
question de I’appropriation du milieu de vie ne semblait pas constituer un élément clé

de leur pratique.



Par ailleurs, j’ai constaté dans ma recension d’écrits que le programme scolaire
d’intégration des éléves immigrants admis en classe d’accueil met davantage
I’emphase sur les notions disciplinaires et la scolarisation que sur les processus
informels d’interaction sociale et de socialisation chez les éléves. La proposition
d’activités soumise aux éléves de classe d’accueil de I’école participante est
I’aboutissement de ce cheminement et du travail de concertation avec |’enseignante,
titulaire d’une classe d’accueil. Le cadre du projet théatre 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 bati, par les principes de création
collective, la trame du spectacle a 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 mémes principes des actions
théitrales que j’ai menées en milieu scolaire, soit notamment [’établissement d’un
cadre collaboratif articulé par le moyen d’une recherche-intervention dans laquelle
j’étais a la fois le chercheur et I’animateur. C’est donc par une démarche théatrale,
inscrite dans une perspective compréhensive, que j’ai pu étudier les manifestations du
phénoméne d’appropriation du milieu de vie chez les éléves immigrants de classe
d’accueil du secondaire. Enfin, les résultats de cette recherche m’ont permis de
répondre aux questions formulées, a savoir, dans un premier temps, comment le projet
de théatre, inscrit dans une démarche collective de récit de vie, permet a) d’étudier les
représentations du milieu de vie chez des éléves de classe d’accueil, b) d’observer les
stratégies d’appropriation du milieu de vie adoptées par ceux-ci et ¢) a ceux-ci de
s’approprier leur milieu de vie. Dans un deuxiéme temps, il s’agissait de savoir quels
étaient les effets de I’implantation d’un projet de théatre qui aurait un objectif double
de recherche et d’intervention autour de la question de I’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 différents processus de socialisation, d’appartenance ethnoculturelle ou
_linguistique, ce qui a des conséquences sur I’intégration sociale dans la société
québécoise. Les résultats de cette recherche indiquent que les participantes de ce projet,
des éléves des classes d’accueil, ressentent un besoin crucial d’établir des relations
durables avec leurs pairs et que la socialisation constitue un enjeu majeur de leur
processus d’appropriation. Je pense sincérement que I’intention du modéle de classes
d’accueil, celui que j’ai étudié, n’est pas en soi mauvaise mais que les enseignants,
agissant souvent de fagon isolée, se retrouvent dépourvus, en perte de pouvoir d’action.
J’espére que I’éclairage qu’apportent les résultats de cette recherche pourra aider les
membres des directions scolaires, de ’équipe école et des conseils d’établissements
ainsi que les parents d’éléves, & mieux comprendre le phénomene 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 importe
d’accompagner les éléves dans leur voyage, dans leurs rencontres, leurs regards en

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






CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE =

Depuis ces quarante derniéres années, d’importants changements se sont produits au
Québec, particuliérement en ce qui concerne les rapports des individus a la société.
Dans le cadre de la transition d’une société traditionnelle vers la postmodernité,
certains phénoménes vus hier comme problématiques sont maintenant considérés
comme bénéfiques. La pluralité est devenue une richesse, I’immigration est considérée
comme une solution a différents problémes 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 & Soi que le rapport a I’ Autre ont changé. La
problématique générale de ce projet de recherche porte sur un des aspects de
I’intégration sociale des éléves immigrants admis au niveau secondaire de 1’école
publique. De fagon plus spécifique, elle concerne les modalités d’intégration sociale
instituées par le cadre actuel d’accueil pour les éléves 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 éléves immigrants, dont la classe d’accueil, les
problémes associés a celui-ci et 1’objet de recherche.

Ces quarante derniéres années, le Québec s’est doté de politiques et de programmes
d’intégration des nouveaux arrivants, particuliérement 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 »'. Durant cette période, plusieurs réformes, politiques et lois
majeures en matiére de culture, langue et éducation ont été adoptées, adhérant aux

valeurs et principes de I’altérité, de 1’écoute et du partage. Parallélement, les questions

! 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. 1l incarne le
changement de la société québécoise (White, 2014) qui s’est donné de nouvelles orientations sociales,
politiques, économiques, éducatives et culturelles. Ce changement s’est, entre autres, traduit par une
réforme de I’état et de son rapport avec le citoyen fondé sur le concept de 1’« état providence » (Gayet,
2006 ; Helly, 2002 ; McAndrew et Ledent, 2012).



d’identité nationale et de I'immigration sont devenues des enjeux importants de la
société québécoise, I’intégration des nouveaux arrivants devant pallier le probléme de
dénatalité que vit le Québec et contribuer au renforcement de 1’identité francophone en

Amérique du Nord.

Le ministére québécois de I’éducation a donc mis en place un cadre d’accueil des éleves
immigrants, chapeauté principalement par la politique en matiére d’immigration et
d’intégration (Québec, 1990), le « Plan d’action en matiére d’intégration scolaire et
d’éducation interculturelle » (Québec, 1998c), le «Programme d’intégration
linguistique, scolaire et sociale » (Québec, 2006¢) et le « Programme d’accueil et de
soutien a I’apprentissage du frangais » (PASAF). La mise en opération de modéles
d’intégration au Québec, adressés aux enfants de familles de nouveaux arrivants,
s’effectue par le Programme d’intégration scolaire, linguistique et sociale dont la classe
d’accueil est une des modalités. Celle-ci est placée sous la supervision des commissions

scolaires qui répartit les éléves en fonction des besoins et réalités de son territoire.

Les éléves de familles immigrantes sont ainsi intégrés a la société québécoise a travers
le cadre scolaire qui, en principe, doit évaluer les processus d’intégration. Or, il semble
difficile de suivre le processus d’intégration sociale a I’intérieur comme a 1’extérieur
de I’école. Selon la littérature existante en matiére d’intégration des enfants de familles
immigrantes 4 1’école, les difficultés d’évaluation sont liées principalement & la
structure fermée de la classe d’accueil?, au manque de moyens sociologiques
d’évaluation du processus (Dessus, 2001 ; Mango, 2006c) et & la période transitionnelle
de I’existence de 1’éléve (Gayet, 2006a ; Gendreau, 1999).

2 Auteurs et chercheurs : Bakhshaei, 2011, 2015 ; Benes, 2001 ; Nadeau-Cossette, 2012, 2014 ;
Murphy, 2011, 2014 ; Tardif et Mujawamarirya, 2002 ; TCRIL, 2011.



Enfin, ce type de cadre d’accueil rejoint les principes reconnus dans les pays
industrialisés de I’intégration des nouveaux arrivants. Toutefois, certains auteurs’
remettent en question la viabilité méme du concept de I’intégration comme modalité
d’insertion des nouveaux arrivants. Ils voient en fait dans I’application des principes
d’intégration sociale des tentatives d’assimilation. D’autres considérent que, malgré la
tonalit¢ humaniste des programmes, la conception fonctionnaliste de 1’intégration
restreint le role des nouveaux arrivants & une dimension strictement utilitariste. Pour
comprendre les enjeux de I’intégration sociale, il est nécessaire d’exposer les principes
sous-jacents aux politiques et programmes en matiére d’intégration des enfants issus

de familles immigrantes.

1.1 Intégration sociale, culturelle et scolaire des éléves immigrants

Au cours des derniéres décennies, le Québec a opéré un virage considérable en matiére
d’immigration tout en revendiquant une identité propre dans une majorité linguistique
et culturelle. La Loi sur I’immigration et la citoyenneté est de compétence fédérale
canadienne mais chaque province peut mettre en place des programmes d’accueil.
Ainsi, pour accueillir les nouveaux arrivants, le Québec a davantage favorisé la
perspective de I’interculturalité 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 fagon trés différente, comme
le prévoit la confédération canadienne. Au Québec, au tournant des grandes réformes

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

* Auteurs : Abdallah-Pretceille, 1992 ; Dittmar, 2006 ; Khellil, 2005 ; Lessard, 2003 ; Mango,
2006¢ ; Tabin, 1999 ; Tardif et Mujawamarirya, 2002 ; Troadec, 2001, 2003 ; TCRI, 2011.
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«[...] s’inscrit dans une perspective de développement de la société distincte »
(Québec, 1990 : 8). Mais dans I’optique sociale et politique de ces grandes réformes,
le Québec ne se distingue pas véritablement des autres pays industrialisés pour qui
’intégration sociale remplit plutdt des fonctions utilitaristes (Dittmar, 2006 ; Kozakat,
2007 ; Mango, 2006¢), comme [’indique la politique québécoise en matiére
d’immigration et d’intégration :

[...] le Québec veut et doit associer I'immigration & quatre défis, largement

interdépendants, dont dépend son avenir: le redressement démographique, la

prospérité économique, la pérennité du fait frangais, I’ouverture sur le monde.
(Québec, 1990 : 8)

1.1.1 Définition générale du concept d’immigration

La migration est le produit d’un projet. (Reveyrand-Coulon, 1991 : 265)

Etymologiquement parlant, le terme immigration provient du mot « migration » qui
désigne, selon Le Petit Robert, un « [d])éplacement de populations qui passent d’un
pays a4 un autre pour y s’établir » (2002). Comme le préfixe «in» désigne un
mouvement vers |’intérieur, le terme « immigration » indique un processus d’accueil
et d’intégration de populations étrangéres dans un pays. Dans ce cadre, un candidat
migrant regu par un état est considéré comme un immigrant, dont le statut peut étre
permanent ou temporaire en fonction des priorités et politiques nationales. Legault et
Rachédi (2008) présentent dans 1’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 I’illégalité.



Causes majeures de migration

Les principales causes de migration peuvent étre d’ordre économique, écologique,
p;(;litique, humanitaire, etc. A cet égard, Rachédi indique que « [I]es formes et les
courants d’immigration ont évolué au cours de I’histoire en fonction de plusieurs
facteurs (économiques, politiques et écologiques) » (2008 : 9). De fagon générale, les
politiques et programmes d’immigration peuvent étre, particuliérement dans les pays
industrialisés, articulés par des priorit€s ou des préoccupations ou encore des
événements ponctuels. Les organisations internationales des Nations Unies établissent
ainsi des barémes qui déterminent les priorités d’intervention. A I’instar de d’autres
pays industrialisés, le Canada est une destination d’accueil importante pour les

réfugiés®.

Dans son rapport de 2009, le Haut-Commissariat des Réfugiés des Nations Unies
constate que le nombre de demandeurs d’asile vers les pays industrialisés serait stable
mais que le nombre de rapatriements volontaires régresse considérablement (HCRNU,
2008, 2009, 2012). Selon cette organisation, les réfugiés en exil constituent, ces
derniéres années, la majorité des demandeurs apatrides’ (HCRNU, 2012). Le Canada
n’échappe pas aux conjonctures mondiales qui affectent les modalités d’accueil des
nouveaux arrivants, autant refugiés que candidats regus. Le Canada et le Québec
suivent d’assez prés les lignes de conduites énoncées par ’ensemble des pays
industrialisés® et ménent 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 distinctement,

4 ¢f Tableau Al Canada — Résidents permanents de moins de 15 ans selon le sexe, I'dge et la
catégorie (Canada, 2012 : 14).

.’ «La Convention de 1954 relative au statut définit « apatride » comme « une personne qu’aucun
Etat me considére comme son ressortissant par application de sa législation ». (HCRUN, 2012 : 32)

¢ Auteurs et chercheurs : Jacob, Bertot, Frigault et Lévy, 1996 ; Kanouté, 2001, 2002 ; Vatz-
Laaroussi, Lévesque, Kanout¢, Rachédi, Montpetit. et Duchesne, 2005.



différents programmes d’accueil et d’intégration. Les lois et ces politiques en matiére
d’immigration sont sous 1’égide de la Charte Canadienne des Droits de la Personne qui
détermine les droits des citoyens, les droits ancestraux des peuples autochtones ainsi
que les programmes d’immigration et d’intégration des nouveaux arrivants a la société
canadienne. Toutefois, la particularité du Canada, comme de plusieurs des pays ayant
été colonisés, réside dans un clivage entre trois types de populations, soit entre
aborigénes, les peuples « fondateurs de la confédération » et les nouveaux arrivants.
Rachédi (2008) précise a ce propos que le premier peuplement du Canada ne représente
en fait qu’une minorité démographique, politique et culturelle; les peuples
« fondateurs » représentent majoritairement la culture dominante et les nouveaux
arrivants ne s’identifient nullement a la culture des peuples autochtones, mis a part

peut-étre dans I’imaginaire collectif.

1.1.2 Politiques d’intégration des nouveaux arrivants

Le Québec d’apres la deuxiéme guerre mondiale a signifié sa volonté de participer aux
enjeux mondiaux de la politique et de I’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 dii se doter de moyens pour mettre en
application ses objectifs d’intégration sociale des nouveaux arrivants qui, dans cette
optique post-moderne, s’organise de trois dimensions interdépendantes : le social,
’économique et le symbolique (Keable, 2007). La politique en matiére d’immigration
et d’intégration des nouveaux arrivants, chapeautée par le Ministére de I’Immigration
et des Communauté Culturelle (MICC), a mis en place différents dispositifs permettant
justement de réaliser ses objectifs auprés 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 a
différentes catégories de la population immigrante, soit les « familles », les « parents »
et les « enfants » ou encore les « professionnels ». Cette politique concernant divers

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



d’accueil, elle procéde de fagon interdisciplinaire en impliquant différents ministéres

responsables de I’éducation, la santé, I’emploi etc.

Le Québec se distingue de I’ensemble des provinces canadiennes en matiére
d’intégration des nouveaux arrivants et particuliérement, 1’éducation des éléves étant
de compétence provinciale, pour ce qui est des enfants issus de familles immigrants.
Bien que la politique provinciale réponde aux intentions des chartes canadienne et
québécoise des droits et libertés de la personne, elle est souvent confrontée aux
politiques canadiennes en matiére d’immigration’. La Charte canadienne des droits et
libertés précise a I’article 16 que « [...] les communautés francophones et anglophones
ont des droits égaux, notamment le droit a des institutions d’enseignement et a des
institutions culturelles » (Canada, 1982). Cependant, la notion de « multiculturalisme »
n’indique rien des relations qu’entretiennent les cultures en présence alors que, selon
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 le multiculturalisme répond,
en plus des préoccupations d’égalité et de droits, & un enjeu de cohésion fédérale. Il
serait en fait, selon ces chercheurs, une stratégie pour désamorcer les revendications
identitaires du Québec, allant jusqu’a remettre en question la légitimité du principe

d’interculturalité.

Certes, le Canadan’est pas le seul pays ou fédération ol cohabitent ces deux approches.
La communauté européenne est aussi confrontée aux problémes d’harmonisation de
ces deux approches par rapport & I’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 ; Lopez-Therrien, 1989 ; Legault et Rachédi, 2008 ; Tardif et
Mujawamarirya, 2002.
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a la définition des deux concepts : d’un c6té, le multiculturalisme incarne le statu quo
entre les groupes minoritaires et la majorité et que, de 1’autre, I’interculturalisme
semble davantage projeter I’idée d’interdépendance entre ceux-ci. Castano observe
pour sa part que le multiculturalisme européen « [...] repose sur la non-acceptation de
la part des minorités ethniques des pratiques d’acculturation et d’assimilation
auxquelles elles se trouvent soumises au contact des cultures majoritaires » (Dittmar,
2006 : 21). Dans leur ouvrage collectif intitulé « Parcours, passages et paradoxes de
l'interculturel », Hess et Wulf (1999) considérent quant & eux que ’interculturalisme
s’appuie davantage sur des postulats théoriques que sur la pratique et que, pour ces
raisons, ce concept s’éloigne des réalités vécues par les populations concemées. Dans
un contexte nord-américain, le Québec, ile située dans une mer anglophone, se retrouve
limité dans ses moyens parce que les liens, en termes d’interventions, sont difficiles a
coordonner avec les ministéres 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 complétement la problématique d’immigration au Québec, il faut
apporter certaines précisions 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 matiére d’immigration et d’intégration des

nouveaux arrivants qui portent principalement sur les points suivants :

- présélection des candidats et accompagnement des démarches d’immigration
auprés du fédéral ;

- scolarisation des enfants : loi de I’instruction publique du Québec et politique
d’intégration sociale et culturelle ;

- francisation et formation continue des adultes ;

- insertion et réorientation professionnelle...



En matiére de scolarisation des enfants immigrants, le dispositif scolaire répond aussi
aux enjeux des politiques sociales et éducatives du Québec (cf. Tableau A.2 Eléves
issus de l'immigration et ensemble des éléves, par ordre d’enseignement, Québec,
années scolaires 1994-1995, 1997-1998, 2000-2001 et 2003-2004 (Québec, 2006b : 4)
a la page 409). Les principes d’intégration sociale, inscrits dans une perspective
d’interculturalité et d’altérité, sont ainsi appliqués selon le Plan d’action en matiére
d’intégration scolaire et d’éducation interculturelle qui chapeaute le Programme
d’intégration scolaire, linguistique et sociale. La politique en matiére d’intégration
scolaire et d’éducation interculturelle, « Une école d’avenir », décrit les principes
d’intégration des éléves immigrants adoptés par le gouvernement québécois de la fagon

suivante :

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

Dés 1990, la Commission scolaire de Montréal considére 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
I’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 grice

a I’effet révélateur de la rencontre des cultures » (Idem).
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1.1.3 Plan d’action en matiére d’intégration scolaire
et d’éducation interculturelle

La mise en opération de la politique d’intégration des enfants de familles immigrantes
(Québec, 1998a, 1998b) s’appuie sur les principes de I’interculturalité qui s’expriment,
en milieu scolaire, par les modalités d’éducation interculturelle (Québec, 2000, 2003 a,
2003b, 2006b, 2006c). L’éducation interculturelle s’articule selon quatre principes
concomitants : interaction sociale, altérité, diversité et cohésion. 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), cela 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, 1997).

Toutefois, la différence entre les conceptions identitaires aux niveaux du fédéral et du
provincial provoque une certaine confusion. En effet, selon Bautier (1994) dans ces
deux conceptions, 1’idée de pluralité et de diversité des identit€s transparait mais la
relation entre celles-ci est trés différente pour chacune d’elle, cela particuliérement en
ce qui concerne l’intégration sociale. Selon ce chercheur, le concept d’éducation
multiculturelle reste ambigu. Abdallah-Pretceille mentionne pour sa part que « [l]a
démarche interculturelle est confondue souvent avec une approche culturelle voire
multiculturelle, qui met au contraire ’accent sur les processus et les interactions qui
unissent et définissent les individus et les groupes les uns par rapport aux autres »
(2003 : 10). Audet rapporte également qu’« [...] on peut noter une distanciation de
I’explication culturaliste de 1’éducation interculturelle, qui se rapprochait plus du
multiculturalisme, mais on ne peut pas pour autant situer ce discours comme

s’inscrivant entiérement dans le paradigme de laltérité » (2003 : 112). Enfin, cette



confusion conceptuelle semble transparaitre dans la pratique des enseignants et

I’application des programmes d’action (Tardif et Mujawamarirya, 2002).

‘Par exemple, le Plan d’action en matiére d’intégration scolaire et d’éducation

interculturelle (Québec, 1988c, 2006a), ancré dans une perspective citoyenne, établit
les bases d’intégration des éléves immigrants dans leur nouveau milieu qui mobilise
les ressources et équipes scolaires. Hohl (1996) constate que « [c]et appel au monde
scolaire s’inscrit dans les traditions nord-américaines de confier clairement a 1’école
des missions 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 desserve un territoire situé hors du contexte pluriethnique
du Grand Montréal, prévoit la politique suivante en matiére d’intégration des éléves

immigrants :

La politique vise principalement & préparer les €léves a participer a la construction
d’une société démocratique, francophone et pluraliste au niveau ethnoculturel,
linguistique et religieux. Elle vise également a favoriser ’intégration linguistique,
pédagogique et sociale des éléves non francophones et & promouvoir chez
I’ensemble des éléves I’'usage et la maitrise du frangais. (CSDS, 2002 : 1)

Cet énoncé démontre la préoccupation qu’ont les autorités publiques d’ancrer le role
de I’école dans un enjeu social. Malgré ces intentions, I’application des principes
d’interculturalité et d’intégration sociale des éléves immigrants par les enseignants
semblent beaucoup plus compliquée. A cet égard, Tardif et Mujawamarirya
mentionnent, en se référant aux résultats d’une recherche menée auprés de 800
enseignants d’écoles primaires du Québec, que « [la] polysémie de la notion de culture
se reflete directement dans les pistes d’action proposées qui témoignent du méme
manque d’homogénéité et portent a la confusion. L’'ambiguité de la demande
ministérielle, facile a identifier sur le plan curriculaire, favorise du méme coup une

ambiguité des représentations que se font les enseignants envers la culture et les
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moyens de l'intégrer au programme de I'école primaire » (2002 : 14). Enfin, le Plan
d’action québécois se concrétise par le Programme d’intégration scolaire, linguistique

et sociale que les commissions scolaires mettent en place et supervisent.

1.1.4 Programme d’intégration scolaire, linguistique et sociale

Le Programme d’intégration scolaire, 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 premiéres sont d’ordre systémique tandis que la derniére est davantage de type
normatif car elle adhére a I'idée de convergence culturelle. Dans son mandat de
scolarisation, le PISLS répond a la fois 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, I’administration scolaire définit un éléve
issu de I’immigration comme quelqu’un « [...] qui est né & 'extérieur du Canada
(premiére génération) ou qui est né au Canada (deuxi¢me génération), mais dont ’un
des parents est né a I’extérieur du Canada, ou qui n’a comme langue maternelle ni le
frangais ni I’anglais » (Québec, 2006b : 3). Le programme comporte différentes
mesures concernant, entre autres, les apprentissages, la durée de passage et ’évaluation
des éléves. Chapeauté par le Plan d’action d’intégration sociale et d’éducation
interculturelle (Québec, 1998c, 2006a), il met en application les principes de

I’interculturalité a travers ses activités et les approches éducatives.

Comme le souligne Verlot, « [I]’interculturel dans I’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 1’éléve a cet autre exercice de cohabitation avec
l’autre qu’est I’exercice de la citoyenneté, ne serait-ce qu’en I’habituant & s’exprimer
publiquement, & débattre avec 1’autre » (2006 : 158). Le Programme de formation du

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



I’approche suivante : « L’école est appelée a jouer un rdle d’agent de cohésion en
contribuant a I’apprentissage du vivre-ensemble et & ’émergence chez les jeunes d’un
sentiment d’appartenance  la collectivité » (Québec, 2004a : 5). Aussi ce programme
se doit-il d’instruire, socialiser et qualifier les éléves (Audet, 2003 ; CSE, 1998 ;
Québec, 1998a, 1998b, 2004a, 2006b, 2006¢) en utilisant des ressources internes et

externes de I’école, dont la communauté et son corps associatif.

Objectifs du Programme d’intégration scolaire, linguistique et sociale

Pour Hamzaoui et Marage, I’école a un réle clé dans I’intégration sociale des enfants
de familles immigrantes, particuliérement dans le cas d’enfants étrangers sans statut.
Ils constatent que I’école « [...] joue le role d’intermédiaire entre un environnement
socioculturel essentiellement tourné 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
matiere 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 matiére d’intégration des minorités
culturelles et des nouveaux arrivants qui s’appuient sur les dispositions en matiére
d’accés et de participation des citoyens a la vie culturelle. La Politique d’intégration
scolaire et d’éducation interculturelle (1998b) stipule que «[...] les objectifs de
I’éducation interculturelle rejoignent une partie des objectifs de 1’éducation a la
citoyenneté, ceux-1a méme qui traitent du rapport a la diversité et de la compétence a
« vivre ensemble », ce qui fait de 1’éducation interculturelle une composante de

I’éducation a la citoyenneté » (Québec, 1998b : 2).

Ce Plan d’action en matiére 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 savoir « vivre ensemble » dans un contexte de pluralité et de diversité. Suite a la
réforme québécoise de I’éducation (2004), les objectifs du Programme d’intégration
s’inscrivent dans une perspective de socio-construction qui désigne le concept du

« vivre ensemble » comme le construit d’une vision interactive du monde :

Le Programme d’intégration linguistique, scolaire et sociale fait partie du grand
ensemble que constitue le Programme de formation de I’école québécoise. 11 en
partage les visées, soit la construction d’une vision du monde, la structuration de
I’identité et le développement du pouvoir d’action. (Québec, 2006¢ : 6)

Dans cette méme perspective, le Programme de formation de I’école québécoise établit
qu’une des priorités de la formation, qui vise a former I’éléve comme « acteur social »
a la citoyenneté, est de « [...] promouvoir les valeurs a la base de la démocratie et de
veiller A ce que les jeunes agissent, 4 leur niveau, en citoyens responsables » (Québec,
2004a : 5). Le Québec passerait ainsi, a la révolution tranquille, d’une perspective
« culturaliste » (Emongo et White, 2014) a celle de « citoyenne »®. A cet égard,
Abdallah-Pretceille constate que, dans un contexte pluraliste, I’approche interculturelle
implique un changement de perspective dans les relations entre groupes : « [i]l ne s’agit
pas d’élaborer une nouvelle classification mais de viser une intelligibilité des mutations
sociales en s’appuyant sur la reconnaissance des principes de pluralité et d’altérité,
c'est-a-dire une pluralité du méme et de ’autre » (1992 : 37). C’est aussi dans cette
perspective et en respectant les principes des différentes politiques ci-haut mentionnées

que le PISLS a été revu, sous I’angle de compétences.

8 De grandes réformes de !’état sont survenues durant la période de la « révolution tranquille »,
notamment en ce qui concerne le role prédominant des congrégations religicuses dans la gestion des
institutions publiques au Québec. Une étape marquante de I'ouverture de la société québécoise et un des
moyens choisis le gouvernement Lesage pour réformer le systéme scolaire a ét¢ de mettre en place la
Commission Parent Dans son rapport, 'une des recommandations a été, entre autres, la
déconfessionnalisation des écoles 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 I’apprentissage par compétences
(Boutin et Julien, 2000) qui s’inscrivent dans une perspective de transversalité. Cette
approche devrait en principe permettre de développer 1’autonomie chez les éléves
immigrants en leur accordant un réle plus actif dans le processus d’intégration (Québec,
2006c¢). Le PISLS (2006a, 2006¢) et le Programme de formation de 1’école québécoise
— enseignement secondaire au premier cycle (Québec, 2004a, 2004b) prévoient un
ensemble de compétences portant sur la dimension psychosociale de la communication
et de I'action. Ces compétences transversales sont regroupées en quatre ordres :

intellectuel, méthodologique, personnel et communicationnel.

Le PISLS indique trois compétences selon lesquelles les éléves doivent étre capables
de « [cJommuniquer oralement en frangais dans des situations variées », « [l]ire et
écrire des textes variés en frangais » et « [s]’intégrer au milieu scolaire et 4 la société
québécoise » (Québec, 2006¢c). Toutefois, ce programme tend & déposséder, voire
dénaturer, le processus d’intégration sociale de la démarche personnelle
d’appropriation des éléves immigrants. En se référant 4 I’une des composantes de la
compétence « [s]’intégrer au milieu scolaire et & la société québécoise », 1’énoncé
« amorcer son appropriation de la réalité québécoise » ne semble pas exprimer une
démarche d’intégration sociale par laquelle les éléves vont intérioriser leur nouvel
environnement. Les actions présentées pour cette composante sont formulées de la

fagon suivante :

Relever les principales caractéristiques de la société et de son territoire ; Se
familiariser avec les grandes étapes de I’histoire du Québec ; Comprendre la place
historique du frangais au Québec ; Découvrir les valeurs et la culture de la société
québécoise ; Découvrir la dimension pluraliste du Québec. (Québec, 2006¢ : 29)

La compétence d’intégration se réduit ici & 1’acquisition de connaissances et de savoirs

(Boutin, 2004). Dans cette perspective, les verbes d’action (relever, reconnaitre,
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s’initier, découvrir, se familiariser et comprendre) impliquent une démarche
unilatérale. Les énoncés du PISLS semblent étre contradictoires avec les principes de
I’éducation interculturelle et é&tre & contre-courant d’autres programmes
gouvernementaux d’aide aux jeunes en difficulté d’adaptation qui, pour répondre aux
réalités des bénéficiaires, intégrent davantage différentes approches socioformatives et
se dégagent des enjeux institutionnels. A titre d’exemple, le Conseil Supérieur en
Education (CSE) avait pour sa part énoncé comme compétences d’intégration que tout

enfant fréquentant les établissements scolaires du Québec devait étre

[...] capable de s’acquitter adéquatement de ses responsabilités de citoyen et d’étre
en mesure de participer activement et de fagon raisonnée au devenir de son milieu
de vie (local, régional, national, voire planétaire) dans la sphére publique d’une
société démocratique, ouverte et pluraliste. (1998 : 34).

Ces compétences mettent davantage 1’accent sur le développement par les éléves des
notions de cohésion sociale, le « vivre ensemble » entre tous les citoyens de la société,
cela dans I’intention d’abolir ou de réduire les distances qui peuvent exister entre les

nouveaux arrivants et la population d’accueil’.

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 diversifi¢ qu’en milieu rural,
comme I’administration, le commerce, le transport, les services et autres. Cela entraine
une convergence de populations plus importante et diversifiée (Pagé, 2011 ; Steinbach,

2012). D’ailleurs, selon la Banque mondiale, la population urbaine dépasse maintenant

° Pour consulter la situation au Québec et 2 Montréal en termes de diversité pluriethnique cf.
Tableaux et statistiques, Appendices 1.



celle des régions rurales'’. Avec la mondialisation et I’ouverture du Québec sur le
monde, Montréal, métropole provinciale, contribue a la diversité de la population du
Québec (Montréal, 2015), selon le Ministére de I’Immigration et des Communautés
Culturelles du Québec, 87 % de I’immigration se concentre dans la région montréalaise
(Québec, 2011). Kanouté mentionne justement que « Montréal se caractérise par une
diversité sociale et ethnoculturelle apparente, son caractére pluriethnique étant en partie
alimenté par I’installation d’immigrants. Le milieu scolaire refléte cette diversité
ethnoculturelle » (2002 : 172). Le réseau scolaire montréalais intégre, selon le MELS
(Québec, 2014), 56 % des enfants de familles immigrantes accueillies au Québec. Déja
en 2000, Benes constatait une augmentation réguliére de la proportion d’éléves dont la

langue maternelle n’est ni le francais ni I’anglais sur I’ile de Montréal :

Historiquement composé d’éléves d’origine canadienne-francaise, canadienne-
anglaise et amérindienne, I’effectif scolaire québécois s’est considérablement
diversifié dans les demiéres décennies. (2001 : 313)

Elle ajoute que plus de 50 % des jeunes fréquentant 1’école dans la grande région
montréalaise sont immigrants de premiére ou de deuxiéme génération, dont 33 %
parlent une langue maternelle autre que le frangais ou I’anglais. Dans son étude du
rapport produit par le Comité de gestion de la taxe scolaire de I’lle de Montréal (2003),

Armand fait le méme constat, en précisant que :

[...]1a proportion d’éléves dont la langue maternelle n’est ni le frangais, ni ’anglais
est en progression depuis 1998 et représente 34,9 % des effectifs scolaires de
I’ensemble des établissements scolaires anglophones et francophones situées sur
I’ile de Montréal. Dans la plus importante commission scolaire francophone, celle
de Montréal, ce pourcentage monte & 42,2 %. (2005 : 142)

19 Selon la Banque mondiale, la population urbaine a atteint 53 % en 2012 sur I’ensemble de la
planéte (http:/wdi.worldbank.org/table/3.12).
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Plus récemment, De Koninck et Armand relatent, toujours selon le Comité de gestion
de la taxe scolaire (2009), que dans les écoles primaires et secondaires de I'ile de
Montréal « [...] la proportion d’éléves dont la langue maternelle n’est ni le frangais ni
’anglais (39,5 %) devance celle des éleves dont la langue maternelle est le frangais
(39,0 %) » (2010 : 161). Ce changement dans la population pose un défi a I’école

(Benoit, Rousseau, Ngirumpatse et Lacroix, 2008).

Les commissions scolaires ont la charge de scolariser 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’alphabétisation. Dans ce cadre d’accueil, I’école étant un point d’ancrage pour les
familles immigrantes, les autorités locales et régionales doivent pouvoir établir un lien
entre les instances qui interviennent auprés des familles immigrantes'!. Compte tenu
du contexte hautement diversifié des grands centres urbains, le gouvernement
québécois a mis en place des programmes d’aide et de soutien aux écoles et
organisations vouées a I’intégration sociale des éleéves immigrants (Pagé, 2011) : en
raison de sa spécificité, Montréal bénéficie de programmes d’aide aux écoles
montréalaises (Québec, 1999-2000 ; 2000 ; 2004a ; 2004b). Cette attention particuliére
en matiére d’intégration 4 1’égard des écoles situées dans la région montréalaise indique
que le gouvernement québécois considére que le contexte de diversité peut constituer
une contrainte d’adaptation. Le PISLS définit différents cadres et ressources

d’intervention disponibles de la fagon suivante :

Compte tenu des besoins variés des éléves immigrants, les modéles de services
envisageables par les commissions scolaires sont nombreux : classes d’accueil
fermées ; intégration partielle 4 la classe ordinaire, intégration compléte

I Chercheurs : Born, Deccache, Desmet, Humblet, et Pourtois, 2006 ; Claes et Comeau, 1996 ;
Legault et Rachédi, 2008 ; Mango, 2006b, 2006¢ ; Martin, Renard, Levie, Steyaert et Deccache, 2008 ;
Vatz-Laaroussi et al., 2005.



accompagnée_d’une aide particuliére pour ’apprentissage du frangais. (Québec,
2006c¢ : 9)

Le Programme d’accueil et de soutien & I’apprentissage du frangais (PAS AF) regroupe
des modéles de services destinés aux éléves allophones immigrants nouvellement
arrivés au Québec (Armand, Beck et Murphy, 2009 ; Bakhshaei, 2015 ; Québec, 2006¢)

qui s’articule selon ces différentes modalités d’accueil :

- classe d’accueil fermée pour les éléves allophones nés a I’extérieur du Québec ;
- classes de francisation pour les éléves allophones nés au Québec ;
- mesures spéciales d’accueil et de spécialisation ;

- soutien linguistique pour les éléves 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’opérationnalisation du PISLS s’effectue généralement par le biais
de la classe d’accueil, cela indépendamment du milieu géographique et
socioéconomique. Les enfants des familles immigrantes, regus par une commission
scolaire, sont intégrés a une structure d’accueil ou service avant de pouvoir &tre
complétement admis aux classes ordinaires en tout temps de I’année scolaire et pour
une période ne dépassant pas une période de trente mois (Québec, 2006¢). La plupart
des commissions scolaires du Grand Montréal ont choisi comme modalité d’intégration
la classe « fermée » d’accueil, et limitent & vingt mois le passage de I’éléve dans cette
structure (Armand, 2011 ; Bakhshaei, 2015 ; Nadeau-Cossette, 2014). Toutefois,

certaines commissions scolaires en périphérie de la région montréalaise!? ont choisi

12 par exemple, la Commission scolaire des Sommets, couvrant une région semi-urbaine, donc
desservant une population beaucoup plus homogene, prévoit quant a elle, dans son cadre d’éducation
interculturelle, une « [d]émarche éducative visant & faire prendre conscience de la diversité,
particuli¢rement ethnoculturelle, qui caractérise le tissu social et & développer une compétence a
communiquer avec des personnes aux référents divers, de méme que des attitudes d’ouverture, de
tolérance et de solidarité » (CSDS, 2002 : 2).
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d’autres modalités que la classe d’accueil pour intégrer les éléves immigrants aux
classes ordinaires. Quoiqu’encore minoritaires, de plus en plus d’enfants immigrants
se retrouvent en région ou dans d’autres villes que Montréal (Amand, 2011 ;
Bakhshaei, 2015 ; Benes, 2001). Cette nouvelle réalité amene des prises de conscience

et des changements au niveau local.

1.1.5 Concept de la classe d’accueil a I’école secondaire :
un milieu de transition marqué par la diversité ethnoculturelle

Principalement, I’accueil est une maniére de recevoir quelque chose ou quelqu’un, c’est
aussi une structure dans un pays ou une institution permettant de recevoir les nouveaux
arrivants. Pour Pain, « [...] I’accueil est proprement métaphysique, il fonde un lieu
humain institutionnalisé, un lieu de rencontres humaines a la hauteur de la connaissance
et du savoir, 4 la hauteur d’une institution démocratique de droit. Il ouvre I’espace
scolaire sur un prérequis de non-violence » (1999 : 56). Accueillir, c’est ouvrir
institution scolaire a ’autre, & I’étranger, et dans le cadre du PISLS, la classe d’accueil
constituerait le pont entre les réalités des éléves immigrants et la société québécoise
(Québec, 1990, 1998, 2006a, 2006b, 2006¢c). Malgré sa dimension transculturelle, la
notion de I’accueil dans un cadre scolaire peut étre comprise différemment selon les
cultures. A titre d’exemple, Khellil explique qu’en France, le but du dispositif des
classes d’initiation

[...] est de conduire au plus t6t les enfants qui les fréquentent 4 une intégration

compléte 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 €léves étrangers non francophones méme si officiellement
elles sont remplacées par ces autres structures. (2005 : 73-74)

En Belgique, c’est la « classe passerelle » qui constitue pour les éléves « [...] une
période de transition, qui leur permet de découvrir leur nouvel univers, de prendre
confiance, et de se remettre & 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 ouverte de la mission d’intégration sociale et culturelle des enfants de
I’immigration, confiée au premier chef a I’école publique montréalaise » (Lessard,
2003 : 99). Kanouté observe pour sa part que le cadre de la classe d’accueil est « [...]
un espace multidimensionne] ou la personne d’origine immigrante négocie les termes
du rapport a la société d’accueil au mieux de ses capacités, de ses intéréts et des
possibilités qu’offre le contexte » (2002a : 186). Etant donné la complexité du contexte
d’application, le PISLS prévoit aussi qu’« [un éléve bénéficiant de services dans le
cadre du Programme d’accueil et de soutien a 1’apprentissage du frangais a également
droit aux services complémentaires prévus par le Régime pédagogique » (Québec,
2003b : 3). De plus, le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport a mis en place
un Plan d’intervention aupres des éléves 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 auprés des éléves
4 risque » (Ministére de I’Education, 2003b ; p. i) et s’adresse aux intervenants du
milieu scolaire qui sont en contact avec eux, particuliérement les enseignants »

(Québec, 2006¢ : 29).

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

Le PISLS indique, entre autres, que « [1]’enseignant doit étre en mesure d’adapter son
enseignement au niveau et rythme d’apprentissage de chacun en différenciant les
dispositifs pédagogiques » (Québec, 2006¢ : 14). Le concept de 1’accueil incame la
convergence des cultures et des étres mais aussi des aspirations et des attentes de tous.
L’idée de tisser des liens en fonction de chaque éléve dans un contexte hétérogéne 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 éléves immigrants, Bakhshaei
(2015) répertorie trois actions mises en place par des commissions scolaires de la
région du Grand Montréal, soit « Le frangais en transition » & la commission scolaire
de Montréal, les Ateliers de culture et de langue d’origine (ACLO) a la commission

scolaire de la Pointe de I’le et le Centre d’intervention pédagogique en contexte de
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diversité a la commission scolaire Marguerite-Bourgeoys. La commission scolaire de
Montréal (CSDM) prévoit, dans son dispositif d’accueil, une ouverture vers la

communauté :

Faciliter I’intégration des éléves 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 éleéves et traduire I’ouverture de la Commission a la
diversité culturelle. (CSDM, 2006 : 3).

Dans ce contexte de diversité ethnoculturelle, comme la classe d’accueil est le premier
point d’ancrage dans la société d’accueil pour les éléves immigrants, I’enseignant est
un agent important dans leur intégration sociale. Si 1’on considére les plans d’action en
milieu urbain et ce, méme si les autorités éducatives reconnaissent la problématique du
contexte hétérogéne, le succés de I’intégration des éléves immigrants repose
entiérement sur les épaules des enseignants. Dans ce contexte, Kanouté mentionne que
« [...]’enseignant a pour mission de permettre le développement optimal (surles plans
cognitif, affectif et socioculturel) d’éléves parfois trés différents les uns des autres (et
dont certains sont assez éloignés de la norme culturelle scolaire), et souvent trés
différents de lui-méme » (2002a: 174). Elle ajoute que « [clette confrontation aux
différences ainsi que leur gestion au sein de la classe constituent des défis importants »
(Idem). Or, Steinbach (2012) s’inquiéte du manque majeur de compétence
interculturelle chez les enseignants dans les écoles québécoises qui menace les
intentions scolaires d’intégration sociale des éléves 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
I’école québécoise — enseignement secondaire, 1 cycle — qui peuvent, compte tenu de
leur complexité, rebuter les enseignants a intégrer dans leur pratique les valeurs et

principes dudit programme. Audet souligne que les visées de I’enseignement dispensé



dans ce cadre d’accueil « [...] ne peuvent se résumer strictement au cadre de la classe.
lls doivent étre développés « par et a travers les autres apprentissages » ainsi que
s’inscrire dans les problématiques qui s’ancrent dans la vie quotidienne et qui ont une
résonnance pour les éléves » (2003 : 114). Elle précise qu’« [u]n de ces « domaines
généraux » fait référence a celui du « Vivre-ensemble et citoyenneté » (Idem). En
résumé, comme les commissions scolaires peuvent choisir différentes modalités
d’intégration des éléves immigrants, la région du Grand Montréal a préconisé la classe
fermée d’accueil. Ce cadre scolaire d’accueil, soutenu par différents programmes, se
compose d’un programme de formation formelle, d’activités socioscolaires et de

conditions réglementaires.

12 Problémes généraux associés a Papplication du Programme d’intégration
scolaire, linguistique et sociale en classe d’accueil

La volonté et I’engagement d’un peuple par rapport a des problémes et des situations
qu’il vit se concrétisent, entre autres, par la mise en place de solutions comme les lois,
les politiques et les plans d’action. L’établissement de ces systémes apporte certaines
réponses mais peut a son tour générer d’autres problémes (Crozier et Friedberg, 1977 ;
Domenach, 1996 ; Le Moigne, 1994). La question de I’immigration et de I’intégration
des nouveaux arrivants n’échappe pas a cette régle. Tabin observe que « [l]e
« probléme de l'intégration des étrangers », si probléme il y a, est toujours un
probléme de la société d’accueil » (1999 : 70). Andrieu (2000) constate pour sa part
que le discours général tente d’établir que les problémes d’intégration sont générés par
les nouveaux arrivants, par leur incapacité & s’adapter ou a s’intégrer a la société
d’accueil. Rachédi et Legault observent qu’au Québec « [t]ous ces systémes [d’accueil ]
gravitent autour de I’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-mémes.

A cet égard, Henriot van Zanten précise que « [...] la focalisation sur I’école comme

moyen d’intégration n’a pas permis 1’émergence d’un consensus sur les actions a
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mener » (1994 : 20). Enfin, Steinbach constate dans sa recherche que « [m]éme si,
depuis quatorze ans, le ministére de I’Education promeut le concept du vivre-ensemble
(MEQ, 1998), le milieu scolaire québécois ne se montre pas toujours trés accueillant

aux éléves d’origines diverses » (2012 : 155).

Des chercheurs, des praticiens et les autorités gouvernementales en matiére d’éducation
ont constaté différents problémes auprés de jeunes issus de familles immigrantes. Ont
été répertoriés des cas de mésadaptation (Claes, 1991), de repli sur soi (Claes et
Comeau, 1996 ; Duong, 2006) et de marginalisation (Perreault, Bibeau et Das, 2001),
de violence intergroupale (Jacob, Hébert et Blais, 1996 ), de ségrégation
institutionnelle (Benes, 2001 ; Benes et Dyotte, 2001), d’exclusion sociale (Benoit,
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 problémes
peuvent étre attribuées a plusieurs facteurs comme la sous-scolarisation des éléves
admis, a leurs circonstances de départ ou d’arrivée, au choc culturel vécu, a la
défavorisation socio-économique des familles et au manque d’encadrement tout
comme a certaines incohérences et a ’incapacité du systéme québécois d’accueil

d’accomplir pleinement son rdle d’intégration sociale des nouveaux arrivants'?,

Dans le cadre de la classe d’accueil, nous pensons que la problématique d’intégration
est également générée par un probléme d’interrelation entre la structure et le vécu des
éléves immigrants. L’étude de différents documents officiels du Québec en matiére
d’intégration de populations spécifiques et fragilisées montre que 1’état québécois, a
travers ses différents ministéres, a introduit la notion du « milieu de vie » dans les

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

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



les recommandations du Conseil supérieur de I’Education du Québec dans son rapport
annuel (1998) sur I’état et les besoins de 1’éducation (Audet, 2003 ; Dostie-Goulet,
2009), pour qui le systéme scolaire se doit de former I’éléve comme « acteur social »
afin 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
congoit pas, ou trés peu, le processus d’intégration des éléves immigrants dans une
perspective écologique, a I’inverse du Ministére de la santé et des services sociaux du
Québec (MSSS) qui reconnait quant & lui I’importance de la question d’appropriation
ou de réappropriation du « milieu de vie » dans la démarche d’intégration scolaire des
jeunes de la rue, exclus socialement. A titre d’illustration, le programme de réinsertion
des jeunes de la rue au systéme scolaire comprend la problématique d’intégration
sociale dans une perspective un peu plus globale que le MELS. A la lumiére de notre
recension d’écrits, les problémes associés a 1’accueil des éléves immigrants semblent

étre générés par un manque de compréhension de la question de I’intégration sociale.

12.1 Recension des écrits portant sur les recherches effectuées dans les classes
d’accueil et sur P’intégration des éléves immigrants au Québec dans une
perspective d’interculturalité

Pour mieux comprendre la question des classes d’accueil et des problémes associés a
Iintégration des éléves immigrants au Québec, nous avons procédé & une recension
exhaustive d’écrits de recherches ayant porté exclusivement sur le théme. Cette
recension révéle que des recherches ont été effectuées sur le cadre d’accueil et
d’intégration des éléves 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 & 2015). Nous avons recensé quatre-vingt textes de recherches

effectuées au Québec qui portaient sur différentes perspectives :

- 22 sur I’intégration socioscolaire et les stratégies identitaires ;

- 15 sur I’intégration dans une perspective linguistique (rapports de
pouvoir/distribution linguistique entre langues en usage) ;
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- 11 surlarelation école-familles issues de I’'immigration ;

- 14 surlascolarisation et la réussite des éléves immigrants ;

- 8 sur le théatre et les jeunes immigrants ;

- 7 sur I’interculturalité et les processus d’acculturation en milieu scolaire ;

- 3 sur les processus de socialisation et d’interactions sociales chez des éléves
issus de I’immigration.

A premiére vue, nous constatons sur I’ensemble de ces textes recensés, dont moins de
la moitié constitue en fait des recherches réalisées, que la majorité de ceux—i provient
des dix demiéres années, que le tiers est consacré & I’intégration socioscolaire des
éléves immigrants alors que peu portent sur I’interculturalité et les processus
d’acculturation (7) ainsi que sur les processus de socialisation et d’interaction sociale
chez les éléves immigrants (3). En définitive, ces recherches menées au Québec sur la
question des éléves immigrants ont principalement porté sur leur intégration
socioscolaire, 1’acquisition du frangais et leur réussite scolaire. Point important,
I’émergence du discours critique dans la littérature scientifique québécoise sur les
classes d’accueil est un fait récent!*, particuliérement en ce qui concerne les questions

de socialisation chez les éléves immigrants.

Nous remarquons aussi certaines distinctions entre les différentes conceptions du
probléme d’intégration des jeunes issus de familles immigrantes. En effet, parmi les
documents recensés, la majorité des chercheurs considérent que I’intégration sociale
des éléves immigrants en milieu scolaire est fortement associée & une question d’ordre
disciplinaire ou scolaire alors que d’autres I’associent davantage a la relation école-
famille. Visiblement, cette distinction de conceptions semble provenir des différences
de compréhension du rdle de 1’école dans la démarche d’intégration des éléves

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

14 Chercheurs : Allen, 2004 ; Bakhshaei, 2015 ; Breton-Carbonneau, 2011 ; Steinbach, 2010a, 2012.



majoritaire et provenant des sciences de 1’éducation, met I’emphase sur les approches
disciplinaires et scolaires et I’autre, provenant principalement du travail social, sur le

role psychosociologique de I’école.

En ce qui concerne I’utilisation du théatre ou autres activités artistiques menées aupres
des éléves immigrants dans les écoles secondaires québécoises, nos recherches n’ont
pu révéler que quelques textes sur la question. Il y a ceux de ’Equipe de recherche et
d’intervention transculturelles (ERIT) qui portent particuliérement sur I’utilisation du
théatre 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’ERIT, les participants sont des jeunes qui ont souffert de troubles psychologiques
ou psychiatriques suite & des problémes d’adaptation (Rousseau ez al., 2003 ; Rousseau
et al, 2006 ; Rousseau et al., 2007 ). Les résultats de cette recherche semblent
démontrer que la technique du théétre « Replay », qui consiste principalement & rejouer
des scénes et & échanger les rlles, 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 éléves de classe d’accueil. A la
suite de ces travaux, le projet québécois Eveil aux langues et ouverture a la diversité
linguistique (ELODIL) a mis en place un programme d’activités de théitre pour les
éléves immigrants du primaire et du secondaire (Armand er al., 2011). Cependant, ces
ateliers sont menés dans une optique d’éveil aux langues ou de sous-scolarisation
(Armand, 2012). De fagon générale, selon le rapport de Bakhshaei (2015) sur la
scolarisation des jeunes québécois issus de I'immigration, 1’offre d’activités
périphériques adressées aux éléves immigrants semble malgré tout assez pauvre

comparativement aux autres pays francophones.

Pour conclure ce théme relatif & I’intégration sociale des éléves immigrants du
secondaire, aucune recherche au Québec n’a abordé ce probléme par le biais de

I’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 (hormis celles portant sur les
processus de socialisation et d’interactions sociales) : 1) les participants sont rarement
étudiés en interaction et 2) la collecte de données s’effectue principalement par des
questionnaires et des entretiens individuels. Ces aspects exposent assez bien une
compréhension restreinte du processus d’intégration sociale. Contrairement aux
recherches étrangéres, soit hors du Canada, celles menées au Québec n’abordent
pratiquement pas la question de la socialisation ou de I’interaction sociale chez les
éléves 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 éléves immigrants de classe

d’accueil par les chercheurs québécois.

Apreés étude de I’ensemble des documents portant sur la question de I’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 éléves
immigrants de classes d’accueil. Ces recherches réalisées sont en effet majoritairement
ancrées dans une perspective scolaire. Enfin, comme la problématique de I’intégration
sociale des éléves immigrants comporte 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 a cet égard : la premiére est celle des contraintes d’ordre
structurel, a savoir le caractére fermé de la classe d’accuelil, et la deuxiéme est la

dimension existentielle et sociale de I’intégration des jeunes immigrants.



1.2.2 Contraintes structurelles de I’école a I’intégration sociale

Dans un contexte de diversité ethnoculturelle, tout processus de socialisation dans un
cadre scolaire devrait nécessiter la mise en place d’un espace interactif d’échange entre
les individus ou groupes, entre la culture dominante d’accueil et celles des éléves, leurs
familles'®. Or, comme il semble y avoir empiétement de la scolarisation sur la
démarche de socialisation a I’école, certains chercheurs et praticiens estiment que les
problémes d’intégration sociale des éléves immigrants sont générés en partie par le
manque de cohésion des deux volets du mandat de 1’école. La question de
I’encadrement structurel semble jouer un réle prépondérant dans les démarches
d’intégration des nouveaux arrivants, particuliérement a 1’école auprés des éléves
immigrants (Mango, 2006¢). A cet égard, Crozier et Friedberg (1977) rappellent que
I'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. Mango (2002, 2006b, 2006¢c) et Rachédi (2008) estiment
que, contrairement aux applications fonctionnalistes de I'immigration, le processus
d’intégration sociale des nouveaux arrivants appartiendrait davantage a un paradigme

apparenté au structuralisme ou aux approches systémiques.

Des chercheurs'” ont pu ainsi identifier plusieurs causes afin d’expliquer cet
empiétement de la scolarisation sur les processus sociaux de formation. La premiére
explication apportée est que I’institution scolaire semble s’appuyer majoritairement sur
des dispositifs disciplinaires de formation. Une des conséquences de I’utilisation
majeure d’approches disciplinaires, cela au détriment d’approches de formation par

socialisation, est d’évacuer I’enjeu social du processus d’intégration. Vasquez-

15 Chercheurs et auteurs : Corsaro, 1990, 1992 ; Camilleri, 1988, 1989 ; Khellil, 2005, Mang¢o,
2006b, 2006¢.

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 ;
Mango, 1993, 2006b ; Payet, 1999 ; Rueff-Escoubes, 1999 ; Sautot , 2006 ; Vincent, 1994 ; Woods,
1986.
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Bronfman et Martinez expliquent que « [...] I’institution est tellement axée sur les
apprentissages qu’elle n’a pas développé une réflexion sur son réle dans la
socialisation » (1996 : 47). Elles ajoutent que « [...] les enseignants eux-mémes n’ont
pas réfléchi, individuellement et collectivement, sur la portée de leur rble en tant
qu’agents de socialisation » (Idem). Abdallah-Pretceille estime pour sa part que cette
situation est due a une volonté d’uniformisation car « [1]’école se trouve, de fait, prise
entre un objectif de normalisation et le respect de la diversité, entre la reconnaissance
de la diversité et I’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 question de la fragmentation de 1’étre par le systéme éducatif
qui évacue la dimension globale, voire écologique, de son développement. Malgré les
différentes réformes du systéme scolaire au Québec, [’école serait, selon Vatz-
Laaroussi et al. (2005, 2008), encore confrontée a des problémes de relation avec les
familles des enfants. Si nous considérons que, de fagon générale, les relations entre la
famille et I’institution scolaire rencontrent couramment des difficultés (Gayet, 1999,
2006b), nous pourrions nous demander pourquoi, compte tenu du contexte de diversité
ethnoculturelle, celles—ci seraient plus faciles avec les familles immigrantes'®. Le cadre
d’accueil des éléves immigrants, étant partie intégrante de l’institution scolaire,
reproduit ainsi les modeéles idéologiques, politiques et sociaux de la structure et du
systéme. En définitive, la classe d’accueil subit nécessairement les contraintes
structurelles et systémiques de I’école et, par conséquent, constitue une contrainte a
Iintégration sociale des éléves immigrants. A la lumiére de la recension des écrits et
de notre pratique, le cadre scolaire d’accueil peut contribuer aux problémes

d’intégration sociale chez les éléves immigrants en raison de deux contraintes :

18 Chercheurs : Kanouté, 2001 ; Kanouté et Lafortune, 2011 ; Mango, 2006b, 2006¢ ; Vatz Laaroussi
et Steinbach, 2010.



a) une structure scolaire reproduisant un modeéle normativiste ;

b) des programmes éducatifs valorisant la démarche de scolarisation au détriment

de la socialisation.

A. Reproduction d’'un modéle normativiste

Le caractére de convergence, associé au courant normativiste, constitue une
contradiction de la structure scolaire d’accueil. Par sa structure fermée, la classe
d’accueil procéde a un double mouvement : 1) elle reproduit des normes sociales et
culturelles 2) elle tend vers un état de convergence dans le processus d’intégration.
C’est dans un rapport « majoritaire-minoritaire » que I’école impose ce régime de
scolarisation. Cette structure reproduit un courant de pensée normativiste selon lequel
I’isolement soit I’approche préconisée pour (ré)introduire dans la société ou dans le
systéme les individus regroupés sous différentes catégories. Aprés étude des écrits
recensés sur les pratiques en cours, la classe d’accueil fermée apparait étre la principale

modalité d’intégration sur la région du grand Montréal'®

. Certains auteurs, tels Benes
(2001) et Lessard (2005), pergoivent le cadre scolaire d’accueil comme restrictif dans
ses visées et peut-&tre parfois méme en opposition aux réalités des éléves immigrants.
Ainsi, selon Benes (2001), I’application du Programme d’intégration linguistique,
scolaire et sociale en classe d’accueil est restrictive dans la mesure ol la simple notion
de « classe d’accueil » est une structure en soi fermée qui ne favorise pas un processus

intégral impliquant les trois p6les, la langue, 1’école et la société.

Dans ce cadre, la dimension interactive semble négligée, ce qui génére une
distanciation (Dubet et Martuccelli, 1996) entre les éléves et I’école, entre les familles
et la société d’accueil. Mango observe pour sa part que «[...] les codes culturels

produits par les jeunes issus de I’immigration peuvent étre extrémement élaborés mais

19 Auteurs et chercheurs : Armand, 2005 ; Bakhshaei, 2015 ; De Koninck et Armand, 2011 ;
Lusignan, 2009 ; Steinbach, 2012 ; Vatz Laaroussi et Steinbach, 2010.
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ils sont mal connus et surtout dévalorisés, étant considérés comme handicapants par la
société d’accueil » (2006a : 31). La classe d’accueil, et particuliérement 1’école,
seraient généralement .inaptes & remplir leur rdle intégrateur parce qu’elles sont
structurellement fermées a I’intégration d’individus « hors normes ». De fagon
générale, la représentation de 1’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 normativiste
s’apparente davantage aux principes de 1’assimilation (Khellil, 2005 ; Mango, 2002,
2006a, 2006b, 2006¢ ; Verhoeven, 2006) car elle implique un rapport de force entre les
parties, particuliérement dans 1’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 fermée de la classe d’accueil découlerait d’une idéologie institutionnelle
selon laquelle I’école établit un rapport de pouvoir (Bourdieu, 1971) avec les éléves
par la fragmentation sociale (Gohier, 2002, 2006) et la caractérisation (Hamzaoui et
Marage, 2005 ; Khellil, 2005 ; Lorcerie et Zakhartchouk, 2001). Si, au Québec, le
Ministére de 1’Education, du Loisir et des Sports prévoit par le programme « Eléves
Handicapés ou en Difficulté d’Apprentissage ou d’Adaptation » (EHDAA) que les
éléves ayant des besoins particuliers soient admis dans les classes ordinaires, a
Montréal, il n’en va pas de méme pour les éléves 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 a ’encontre

des principes d’intégration sociale.

Différentes modalités structurelles d’intégration des éléves immigrants sont mises en

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



administratives, du bassin de population et des conditions d’admission des éléves dans
le systéme scolaire (Armand et De Koninck, 2009 ; Bakhshaei, 2015). La structure
fermée de la classe est une des modalités scolaires dont le but est, en isolant une
catégorie d’éléves, de dispenser une formation spécifique. Il s’agit d’activités séparées,

a part, si I’on adopte la perspective de Vincent ef al. :

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

Dans ce cadre scolaire d’accueil, les éléves 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 éléves. Hamzaoui et Marage relatent que des dérives dues a la
caractérisation, en dépit de ses intentions légitimes, peuvent effectivement produire un
effet paradoxal : « On peut [...] craindre une certaine « ghettoisation » de ces écoles,
alors que I’institution scolaire devrait justement permettre aux enfants de « sortir » de
leur univers social quotidien, fortement marqué par la communauté » (2005 : 96). En
définitive, le probléme d’intégration sociale des éléves immigrants au secondaire réside
dans le rapport de pouvoir qu’entretient le cadre scolaire d’accueil en reproduisant un
modele 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 ’ensemble des pays francophones nous suggérent

que I’école, au bénéfice d’une logique de scolarisation, ne remplirait pas son réle de
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socialisation adéquatement. Selon certains chercheurs québécois, belges et frangais?,
les programmes éducatifs semblent davantage valoriser une démarche de scolarisation,
dont I’évaluation certificative des apprentissages et la réussite académique des €léves
immigrants, au détriment de la socialisation, ce qui contraint les processus
socioformatifs comme I’enculturation (Gayet, 2006a). Vincent et a/. estiment que « {l]a
forme scolaire, le mode scolaire de socialisation dominent la socialisation mais I’école
comme institution est contestée, son monopole pédagogique et celui des enseignants
est entamé, menacé... » (1994: 47). Le systéme scolaire n’échappe pas principes
sociétaux qui tentent de déshumaniser le rapport aux individus que Dubet et Martuccelli

exposent dans leur article sur les définitions sociologies de I’école :

La société moderne opére un transfert du poids essentiel de I’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
Pactivité des enseignants sont [...] centrées essenticllement sur les moyens
pédagogiques sans véritable prise en compte de la réalité des éléves qui se dissout dans
une vision de l’acte pédagogique aux retombées naturellement positives sur les
enfants » (1999 : 9). Selon cette chercheure, les démarches d’intégration en milieu
scolaire semblent se réduire & des interventions pédagogiques qui omettent d’autres
types de modalités socioformatives. Or, Giust-Desprairies a observé que chez des
éléves immigrants la performance scolaire reste, comparativement aux autres
dimensions d’intégration, un aspect négligeable des mécanismes d’appropriation et
d’appartenance a la culture d’accueil. Vincent et al. (1994) constatent quant a eux que

’intégration des éléves immigrants dans un cadre scolaire d’accueil peut étre menacée

2 Chercheurs : Bonnafé-Schmitt, 2000 ; Bom et al., 2006 ; Gayet, 1998, 2006a ; Kanouté, 1999,
2002 ; Mango, 2006¢ ; Vincent, 1994.



par un échec scolaire et, qu’au nom d’une certaine efficacité pédagogique, les processus

de socialisation sont souvent délaissés des activités éducatives.

Des chercheurs et praticiens?! du monde de I’éducation considérent que, pour sortir du
cadre scolaire de formation tout en restant dans les murs de 1’école, il faut encourager
les processus de socialisation dans les activités, c'est-a-dire alterner les deux pdles de
formation, disciplinaire et socioformatif. Vasquez-Bronfman et Martinez mentionnent
justement que la socialisation ne s’intégre pas comme un objet au curriculum et devrait
davantage se configurer comme «[...] une approche globale de la situation
d’apprentissage, une sorte de norme du comportement souhaitable a 1’école et en
classe » (1996 : 85). Enfin, Abdallah-Pretceille abonde dans ce sens en affirmant que
I’« [0]n assiste aussi & une occultation des valeurs sous-tendues par les savoirs, au profit
des savoirs eux-mémes pris uniquement dans leur dimension technique » (2003 : 40).
Vincent e al. expliquent que « [...] I’essentiel est peut-&tre 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 systtme d’éducation offre peu d’espace de socialisation aux éléves®,

particuliérement dans le cadre scolaire d’accueil®®

. Par ailleurs, I’absence d’outils
sociologiques et d’indicateurs d’intégration sociale démontre que I’école n’assume pas
son rdle de socialisation, particuliérement dans le processus d’intégration sociale des

éléves immigrants. En définitive, le probléme du cadre scolaire d’accueil réside dans

2 Chercheurs et praticiens : Abdallah-Pretceille, 2003 ; Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Gayet,
1998 ; Khellil, 2005 ; Mango, 2006b, 2006¢ ; 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, 2011 ; Fiset, 2009 ; Lusignan, 2009 ; Steinbach, 2010a, 2010b.
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une compréhension restreinte du rdle de I’école dans I’éducation a la citoyenneté,
particuli¢érement en qui concermne ’individu et son intégration dans la société. L’un de
ces problémes de compréhension de la structure scolaire consiste en la chosification
des individus (Meirieu, 2001), des éléves, d’un point de vue individuel et collectif.
Dans le contexte complexe et dynamique que constitue la période d’accueil et de
passage des éléeves immigrants, 1’école peut-elle restreindre sa perception et sa

compréhension de I’étre humain a des enjeux institutionnels ?

1.2.3 Problématique liée aux réalités existentielles et sociales des éléves
immigrants : des jeunes en rupture et transition

« Pour un enfant, entrer a I’école, c’est aussi émigrer » (Baby, 2013)

La problématique d’intégration sociale des éléves immigrants réside également dans le
peu de compréhension de leurs réalités existentielles et sociales. Au Québec, dans sa
recherche sur les processus identitaires et intégratoires chez des éléves immigrants de
classe d’accueil, Allen observe que, dans une société considérée d’ouverture et de
diversité, les nouveaux arrivants sont confrontés a une contrainte institutionnelle dans
leur démarche personnelle : il y a une tension constante entre le fait de contraindre leur

propre intentionnalité et celui de faire reconnaitre les droits 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 éléves immigrants constituent une
problématique double par ce qu’elles réunissent a la fois la question de I’intégration
sociale et celle de I’adolescence. Ces éléves immigrants sont, d’un ¢6té, en rupture avec
leur réseau social d’origine, la famille proche ou élargie, et, de ’autre, ils doivent
recomposer une nouvelle vie sociale dans des réalités qu’ils ne saisissent pas toujours

(Bom et al., 2006 ; Claes, 1991 ; Mango, 2006b). Comme la dimension existentielle et



sociale de I’éléve immigrant constitue un aspect essentiel de la problématique
d’intégration sociale, les éléeves privés de conditions favorables et de moyens
socioformatifs d’appropriation durant cette période de passage (Sirota, 1998) se

retrouvent démunis devant les enjeux que représente 1’intégration sociale.

En effet, par leur statut d’immigrant et d’adolescent, les éléves vivent un double
mouvement de rupture et de transition. Apres étude des documents recensés, nous
constatons que les réalités existentielles et sociales des éléves immigrants constituent
un aspect négligé de la compréhension de I’intégration sociale des éléves immigrants
dans un cadre scolaire d’accueil. A cet égard, Martin ef al. (2008) mentionnent que
pour les éléves immigrants admis a 1’école, le passage d’un systéme a 1’autre ou le
changement d’environnement physique, culturel, social et symbolique sollicite
fortement leurs facultés d’adaptation. Dans sa recherche sur I’expérience des éléves
immigrants fréquentant une école secondaire de Montréal, Allen soutient qu’il existe
un déséquilibre entre le discours pédagogique et les éléves et que, par conséquent,
plusieurs peuvent se sentir « [...] déplacés, aussi bien au niveau physique que
psychique » (5 : 2004). De fagon générale, cette situation semble émaner de la relation

qu’entretient le systéme avec les réalités existentielles de 1’éléve immigrant.

Comme I’éléve est en rupture avec sa culture d’origine et son ontogénése, il doit
transiger vers un nouveau monde, il évolue entre souvenirs et espoirs, vers sa nouvelle
vie (Armand, Beck et Murphy, 2009 ; De Smet, 1993 ; Mango, 2002). Le Breton
explique dans son ouvrage sur le parcours migratoire que I’immigrant, dans ce contexte
de transition, éprouve des difficultés d’adaptation et peut devenir étranger & lui-méme.
Pour illustrer son propos, il se référe aux travaux de Thomas et Znaniecki, a ce que des

travailleurs polonais ont vécu en changeant de monde :

Nous cessons de vivre en un pays, en un lieu, voire méme en un corps et nous
entrons dans un monde d’émancipation des contraintes physiques, immergés en
revanche au sein de dispositifs techniques innombrables qui enchevétrent nos
existences. (2004a : 160)
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Dans sa difficulté de réalisation, I’immigrant éprouve, selon Reveyrand-Coulon, une
contrainte d’expression et d’identité. Ce chercheur estime que « [l]a migration sera le
moyen d’expression par I’action, de désirs qui, actuellement surtout, et pour différentes
raisons, ne trouvent plus leur place dans les cadres traditionnels trop limitatifs,
insuffisants & contenir la montée de I’individualisation et de I’autonomisation » (1991 :
257). L’école, comme deuxiéme lieu de socialisation, génére une contradiction interne
selon laquelle les éléves 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 sociale parce que, d’un coté, le cadre
scolaire d’accueil restreint, selon un principe pédagogique d’utilisation exclusive du
frangais, les espaces de socialisation entre pairs dans leur langue maternelle (Allen,
2004 ; 2006) et, de I’autre, elle est campée dans 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 I’adolescence dans nos sociétés?’, il
apparait que 1’école ne semble pas établir une relation significative avec les éléves
durant cette période de ’adolescence. Au Québec, le nombre de plans d’action et de
programmes adressés aux décrocheurs témoigne du probléme de relation entre les
jeunes et I’école (Québec, 2003a, 2003b, 2003¢c, 2003d, 2004b, 2005). Certains
chercheurs qualifient ce phénoméne social de «clash des générations ». La
problématique de I’adolescence dans nos sociétés se situe & 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 I’étre

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 a travers une succession de ruptures (Rousseau, et al., 2003) et de transitions

(Dostie-Goulet, 2009 ; Erikson, 1978 ; Pirlot, 2001 ; Winnicott, 1975).

Les jeunes immigrants en transition vivent ce passage de I’étre-enfant-famille vers
I’affirmation d’une pleine identité de 1’étre-adulte-sociétal (Raphael, 1988); ce
mouvement de rupture-transition constitue un espace de formation expérientielle
fondateur de leur vie adulte future (Armand, Beck et Murphy, 2009). Certes, I’idée de
la rupture générationnelle peut en partie expliquer 1’échec de relation entre I’école et
les adolescents dans nos sociétés ol le modéle identitaire des adolescents semble
surpasser tous les autres, y compris la logique de citoyenneté qu’incame I’école. Dans
le cadre scolaire d’accueil, le probleme de relation semble étre généré par une
conception « figée » du passage que I’école transcende. Précisons toutefois que le
PISLS prend en considération les difficultés et réalités relatives au passage de la fagon

suivante :

L’adolescence est une période importante dans la structuration de 1’identité. Elle
I’est d’autant plus pour I’éléve 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¢ : 10)

Dans cette compréhension, les éléves immigrants ont le « devoir », avant toute chose,
de faire appel a leurs facultés de reconnaissance (Andrieu, 2000) et compétences
d’adaptation (Mango, 2002, 2006a) afin de pouvoir évoluer dans ce nouveau monde.
Or, en ce qui conceme I’ensemble des dispositifs d’accueil, Rachédi et Legault
remarquent qu’au Québec « [...] I'utilisation et le fonctionnement de ces services
[sociaux et de santé] n’est pas chose évidente pour une personne qui vient de
Pextérieur, et le systéme peut apparaitre comme un véritable labyrinthe » (2008 : 131).
Le rapport d’enquéte sur l'intégration des enfants et des jeunes immigrants de premiére
génération au Québec de la Table de concertation des organismes au service des
personnes réfugiées et immigrantes (TCRI) confirme ce constat et expose les difficultés

vécues par ces derniers en ces termes :
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[lls] manquent de repéres », «se sentent « dévalorisés dans la plupart des
contextes », « incapables d'exprimer des choses élémentaires en frangais avec les
autres jeunes », « pas assez membres de leur communauté culturelle » dans 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-Desprairies (1996, 1997a, 1997b) et
Mango (2006a), le cadre scolaire d’accueil affecte les processus d’enculturation et
d’acculturation des éléves immigrants ; il peut avoir de lourdes conséquences sur la
réussite de I’intégration sociale des €éléves cela tant au niveau individuel que collectif.
Les éléves immigrants, en rupture avec leur « grande famille » et leur culture d’origine,
vont tenter d’établir des relations durables avec leurs pairs (Giust-Desprairies, 1996)
qui partagent la méme histoire, langue et culture. Une des spécificités du processus
identitaire des éléves immigrants dans le contexte de changements ontogénique et
existentiel que mentionne Mango, en se référant a Leman (1979), est qu’au moment de
son admission a I’école primaire, 1’éléve 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. Mango en signifie ainsi I’importance :

Par le biais de I’école, se présente & I’enfant un ensemble de savoirs et de codes : si
la rencontre de ’enfant avec 1’école échoue, un lien fondamental avec la société
d’accueil n’est pas établi. L’insertion ultérieure risque d’étre compromise car les
principales « régles » de vie et de travail seront mal intériorisées. (2006a : 89)

Abdallah-Pretceille signale que dans un contexte migratoire « [l]le déficit du
symbolique rend difficile le pari de I’intégration qui suppose I’existence de projet
collectif » (1992 : 48). Au Québec, Armmand et al. évoquent I’importance de la
dimension symbolique des rites de passage dans la démarche d’intégration des éléves
immigrants, ceux-ci «[...] constituent un guide de voyage et d’apprentissage, un
« compagnonnage de route » qui permettra a ces jeunes d’établir des interactions
positives avec 1’école québécoise et, de fagon plus globale, d’acquérir une nouvelle

identité, aux facettes multiples, au sein de la société d’accueil » (2009 : 1). Les parcours



de I'intégration et de I’adolescence des éléves immigrants constituent des espaces
signifiants de transition (Sirota, 1998) et de transformation ; ils sont en mouvement
{(Nadeau-Cossette, 2012) et passent d’un monde a I’autre (Giust-Desprairies, 1997a).
De fagon générale, selon Allen (2004), Amado et Giust-Desprairies (1999), Beillerot
(1999) et Gayet (1998), le probléme potentiel du cadre scolaire d’accueil en matiére
d’intégration sociale réside dans le fait que, au nom d’une logique institutionnelle,

administrative et scolaire, I’école évacue les dimensions existentielles et sociales.

1.3 Probléme de recherche

Les notions d’« immigration» et d’«intégration » suscitent beaucoup de
questionnements, particulierement chez les jeunes de familles immigrantes fréquentant
I’école. Considérant les nombreux enjeux de I’intégration sociale des enfants de
familles immigrantes a 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’éleves immigrants admis en classe d’accueil au Québec. Le probléme d’intégration
sociale en milieu scolaire, tant au Québec qu’a I’étranger, s’érige principalement sur

une conception fragmentée de 1’éléve, de ’enseignant, et du systéme scolaire.

Dans la compréhension des problémes associés a I’intégration des immigrants, Tabin
(1999) affirme, en se référant & Dubet (1989), que le discours officiel tente de
désamorcer I’origine du probléme qui est généré par les mesures gouvernementales en
matiére d’intégration. A I’issue de la recension des écrits, il apparait que le systéme du
cadre scolaire d’accueil québécois, qui a pour mandat d’intégrer les éléves immigrants
a la société québécoise, semble omettre la dimension existentielle et sociale de la vie
scolaire. Sur cette question d’intégration sociale des nouveaux arrivants, Mango estime
que le modéle d’« intégration construite » offre « [...] des pistes d’opérationnalisation
qui permettent d’approfondir la recherche empirique en la matiére » (2006a : 58). Il est

donc pertinent de se pencher sur le systéme qui accueille les éléves immigrants en
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’étudiant a travers leur vision et celle des enseignants. Pour appréhender toute la
complexité du processus d’intégration sociale dans un cadre scolaire d’accueil, nous
proposons d’aborder la question sous I’angle du phénoméne d’appropriation du

nouveau milieu de vie par les éléves immigrants.

1.3.1 Questions de recherche

Nous avons formulé des questions en partant du point de vue des acteurs, éléves et
enseignants, a travers les interactions et les représentations, questions réparties sur deux

volets :

1¢" yolet : Comment un projet de théétre, inscrit dans une démarche collective de récit
de vie, permet-il :

- d’étudier les représentations du milieu de vie chez des éléves de classe
d’accueil ?

- d’observer les stratégies d’appropriation du milieu de vie adoptées par les
éléves de classe d’accueil ?

- ades éléves de classe d’accueil de s’approprier leur milieu de vie ?

2%me yolet : Quels sont les effets de ’implantation d’un projet de théatre qui aurait un
objectif double de recherche et d’intervention autour de la question de 1’appropriation
du milieu de vie comme modalité d’intégration sociale dans un cadre scolaire d’accueil
d’une école secondaire ?

1.3.2 Objet de recherche

Nous avons adopté la recommandation de Morin pour concevoir ’objet de recherche
dans une optique « ouverte » : « [...] I’objet doit étre congu dans son écosystéme et
plus largement dans un monde ouvert (que la connaissance ne peut remplis) et dans un
méta-systéme, une théorie a élaborer ou sujet et objet seraient 'un et I’autre
intégrables » (2005 : 65). Tout projet d’intégration social transforme la relation a
P’autre, & soi et au milieu de vie ; le temps présent constitue une interface permettant
aux participants d’établir une relation entre leur existence et 1’environnement,

biophysique et social. C’est par ’expérience d’adaptation dans la vie de tous les jours



que |’éléve immigrant va construire une nouvelle relation (Rousseau, et al., 2003).
Nous allons étudier le phénomeéne de I’appropriation du nouveau milieu de vie 4 travers
la rencontre avec les éléves immigrants et les enseignants dans le cadre d’un projet
théatral. Dans la mesure ol notre recherche se fonde sur le principe d’intentionnalité
de I’acteur et le projet personnel de vie des éléves, les participants deviennent des

informateurs de premier ordre?s,

Notre conception du probleme d’intégration sociale des éléves immigrants s’inscrit
dans une épistémologie fondée sur le phénoméne d’interaction entre le sujet et le milieu
que nous considérons holistique, et qui s’inspire, entre autres, des travaux de Piaget
(1994, 2013) en ce qui conceme I’adaptation de 1’étre humain a I’environnement.
L’éleve immigrant, n’échappant pas aux principes de développement, va construire son
étre et ses savoirs a travers les enjeux de l’adaptation. L’étude du phénoméne
d’appropriation du milieu de vie dans ce cadre scolaire d’accueil offre une saisie
d’ensemble du probléme d’immigration et d’intégration chez les jeunes issus de
familles immigrantes. A cet égard, Andrieu (2000) considére que les immigrants
développent des savoirs migratoires qui leur permettent justement de s’approprier les

propri€tés et notions de leur nouvel environnement.

Dans son ouvrage sur les conséquences culturelles de la globalisation, Appadurai
(2005) constate que la mondialisation influe directement sur le phénoméne des
mouvements transnationaux des populations parce qu’elle transforme, selon Mattelart
(2006), le rapport au monde en créant, par les technologies de communication, un
sentiment d’immédiateté et en éclatant la notion du milieu de vie par un contenu
globalisé. Les adolescents immigrants, évoluant dans ce paradigme complexe de
mobilité transnationale et de globalisation, développent des savoir-faire migrants

(Andrieu, 2000), des habitus transversaux (Barbier, 1997c, 2003b) et des pratiques

28 Chercheurs : Fouquet, 2006 ; Not, 1973, 1979 ; Vasquez-Bronfinan et Martinez, 1996 ; Woods,
1990, 1993.
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trans-culturelles (Dinello, 1977 ) de métissage (Galvani, 2003, 2013a). Pour

appréhender cette complexité migratoire, Mango formule le constat suivant :

L’approche constructiviste ouvre ainsi la voie a la compréhension de changements
comportementaux par les migrants qui, en méme temps, ménagent les allégeances
anciennes ; soit en compensant I’adoption de pratiques nouvelles par le
renforcement de certaines pratiques « traditionnelles »; soit encore en
réinterprétant les éléments d’une des cultures en présence en fonction de 1’autre
culture. (2006a : 60)

[l faut tenir compte de la complexité du phénomeéne de formation dans un contexte de
migration : I’éléve immigrant se construit a travers une double rupture, il doit rompre
ses liens avec son pays natal et son enfance. Dans ce contexte de rupture, nous adoptons
les principes d’une épistémologie que Domenach (1996) qualifie de « migratoire ». Ce
chercheur soutient que, par un principe d’épistéme, I’immigrant se forme et acquiert
des savoirs a travers son parcours. C’est donc en adoptant I’optique de 1’éléve que I’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 matiére de formation qui
s’appuie « [...] sur les occupations de 1’éléve, c'est-a-dire sur les activités concrétes
que son milieu de vie lui suggére 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 éléves immigrants intégrés au cadre scolaire d’accueil, nous
retenons I’idée chére a Absil, Vandoorne et Demarteau (2011) de « transition

écologique » qui permet justement le passage et 1’adaptation aux nouveaux milieux.

Dans [I’ensemble, les adolescents vivent cette phase de transformation par
expérimentation existentielle, a différents degrés et niveaux®, qui fait partie de leur

habitus. Cette expérimentation existentielle se réalise principalement par des défis

2 Auteurs et chercheurs : Muzi, 2000 ; Pirlot, 2001 ; Raphacl, 1988 ; Rassial, 1996 ; San Antonio,
2004.



lancés a eux-mémes, aux autres ou a un idéal absolu (Baudry et al., 2000 ; Meirieu,
2002 ; Parazelli, 2002). Dans cette perspective expérientielle, Vasquez-Bronfiman et
Martinez définissent « [...] I’acquisition d’une aptitude a interpréter, & comprendre les
normes et valeurs d’autrui dans une « négociation perpétuelle du lien social », comme
une équilibration en spirale, reflet des transformations du monde qui nous entoure »
(1996 : 45). Mango (2006a) évoque également ce mouvement dynamique

d’équilibration dans la démarche d’intégration interactive de jeunes immigrants.

Dans ce contexte d’accueil, le principe d’« équilibration en spirale » semble contribuer
a ’acquisition de ’ensemble des savoir-faire (Andrieu, 2000), compétences (Mango,
2002, 2006a ; 2006b) et stratégies (Malewska-Peyre, 1989 ; Perrault, Bibeau et Das,
2001 ; Verhoeven, 2006) sollicités chez les éléves immigrants dans leur démarche
d’intégration. Selon ce principe, I’interrelation établie entre le cadre d’accueil et les
éléves immigrants serait d’ordre idiosyncrasique : les éléves développent des
comportements stratégiques a 1’égard du cadre d’accueil. Comme Mango, nous
pensons qu’il s’agit «[...] précisément d’introduire [’intentionnalité de ['acteur
comme contrepoids de liberté, comme acte de résistance face aux déterminismes »
(20064 : 75-76) dans les fondements de recherche portant sur I’interaction systémique

entre I’acteur et une structure d’accueil.

L’appropriation du milieu de vie chez les éléves immigrants comme modalité
d’intégration sociale rencontre des contraintes dans ce cadre scolaire d’accueil, qui se

résument en quatre points :

- premiérement, il existe un conflit entre les espaces de socialisation et ceux de
scolarisation a I’école secondaire ;

- deuxiémement, I’école procéde davantage par une hiérarchisation dans
I’acquisition des savoirs dans le processus d’intégration sociale des éléves
immigrants des classes d’accueil ;
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- troisiémement, la modalité de la classe d’accueil du PISLS ne semble pas
s’arrimer aux démarches sociales et existentielles des éléves immigrants de
classe d’accueil ;

- quatriémement, I’éléve immigrant de classe d’accueil est un adolescent animé
par cette volonté existentielle de changer, d’agir et d’exister.

Pour aller plus loin, nous adoptons une approche qui s’intéresse au contexte de passage
et de transition ainsi qu’aux réalités institutionnelles, environnementales, sociales et
existentielles, cela 4 travers le regard des éléves et des enseignants. Etudier la démarche
d’appropriation du milieu de vie par une approche théitrale, c’est pouvoir observer
I’imaginaire éco-psycho-social, le milieu de vie vécu et partagé par les participants
dans un contexte d’interaction dramatique. Comme le récit de vie remémore
’expérience du passage et de I’appropriation, la démarche autobiographique dans la
création théatrale s’inscrit dans une perspective croisée. Scénariser et mettre en scéne
I’expérience migratoire et intégratoire des participants permet d’observer les stratégies
d’appropriation utilisées par I’individu, vitales & son adaptation durant la vie,
particuliérement durant son passage dans un espace de transition comme la classe
d’accueil. En résumé, étudier a plusieurs niveaux de réalité (Galvani, 2008) les
phénomenes d’appropriation du milieu de vie chez les éléves immigrants en les situant

comme acteurs de leur propre démarche, c’est adopter une perspective holistique.

Dans notre conception du phénoméne d’appropriation, nous reconnaissons comine
composantes de I’objet de recherche des notions physiques, comme le corps®, et
écologiques (Baby, 2013), comme I’environnement biophysique et social®!. 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.

3! Chercheurs : Fischer, 1992, 1997 ; Fleury-Bahi, 2010 ; Galvani, 2002, 2003, 2005a.



sociologique, comme le milieu de vie*? 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, soit l’adaptation (Moser, 2009),
Iinterprétation (Corsaro, 1992, 2000), la représentation (Felonneau, 2003),
I’enculturation (Goffman, 1974), I’autonomisation (Ninacs, 2008), I’encorporation
(Jean, 2007), I’écologisation (Galvani, 2005a), la structuration (Chevalier-Kuszla,
1998) et la systématisation (Montandon-Binet, 2002) ainsi que !’interaction sociale

(Goffman, 1972, 1974) qui transpose |’ensemble des processus d’appropriation.

Le monde des réalités sociales, étant polysémique et éclaté (Roy, 2008), gravitant &
plusieurs niveaux (Galvani, 2008), I’objet de notre recherche comporte différentes
facettes. L’établissement de ces composantes de ’objet de recherche va permettre
d’appréhender, d’étudier et d’analyser les différentes manifestations du phénoméne
d’appropriation. La Figure 1.1 illustre la composition de ’objet de recherche relatif au
phénomeéne d’appropriation du nouveau milieu de vie ainsi que la relation entre les

composantes associées au concept de 1 ‘habitus :

- latemporalité et les réalités quotidiennes de la vie scolaire ;

- ladimension corporelle® des éléves, I’environnement biophysique et social ;

32 Auteurs et chercheurs : Absil, Vandoome et Demarteau, 2010 ; Brofenbrenner, 1979, 1992, 1996,
2005 ; Not, 1980.

B1e corps reste toutefois un objet de recherche discuté parmi certains chercheurs en sociologie
ou en sciences sociales. Par exemple, dans son ouvrage intitulé La mise en scéne 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 affirme
que « [...] Le corps est défini comme un phénoméne « présocial » prééxistant 4 la mise en jeu en société,
qui seule devient objet d’analyse [...] Le corps présente donc des modeles interprétatifs transposables &
’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, 2011) qui considére le corps, une
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- les stratégies d’appropriation des éléves ;

- les phénomenes de ritualisation de la vie sociale ;

- les phénomeénes d’interprétation et de représentation du milieu de vie ;
- les phénomeénes de structuration du cadre d’accueil ;

- les phénomenes transversaux d’interaction.

A S

= g interaction
milieu de vie

’ 1:interpétation/
représentation

/ 2:ritualisation

3 :stratégies

4 : structuration

Temporalité — Réalités de la vie quotidienne

Spatialité - Environnement

Figure 1.1 Composantes de I’objet de recherche relatif
a Pappropriation du nouveau milieu de vie

Ces modalités, associées au concept de I’ 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 nivean de prégnance de

'habitus (Absil, 2011), qui appartient a la théorie de ’action (Schén, 1994, 1996), dans

construction sociale et une mati¢re chargée de symboles, comme un objet de représentations et

d’imaginaires qui peut étre observable et interprété.



les stratégies de socialisation scolaire (Dubet et Martuccelli, 1996 ; Gayet, 1999 ;
Montandon, 1987). Précisons que I’interaction ne résulte pas uniquement de la simple
relation de cause a effet mais agit davantage de fagon transversale sur I’ensemble des
composantes, elle constitue un facteur déterminant d’appropriation (Absil et

Vandoorne, 2004 ; Absil, Vandoorne et Demarteau, 2011).

1.4 Axiologie de la recherche

Pour formuler I’axe de cette recherche, nous nous sommes inspiré des objets de

recherche que Mango a ciblés pour une étude sur I’intégration des nouveaux arrivants :

[...] le devenir personnel, les projets d’avenir, I’investissement psychologique,
I’appropriation des démarches stratégiques, le travail d’intériorisation et de
combinaison culturelles, etc. semblent de nature & favoriser tant la compréhension
approfondie du processus que la mesure précise de ses effets. (2006a : 83)

La question de I’appropriation du nouveau milieu de vie dans un cadre scolaire
d’accueil peut contribuer a améliorer les pratiques scolaires en matiére d’intégration
mais surtout apporter une compréhension du probléme dans ce domaine (Charron,
2014). Cette démarche de recherche, campée dans une perspective constructiviste, doit
pouvoir a la fois révéler la part systémique du processus d’intégration sociale et la part
intersubjective de I’étre humain, son existence. En croisant les perceptions des
différents acteurs, cette approche embrasse I’ensemble des manifestations du
phénoméne d’appropriation du nouveau « milieu de vie » chez les éléves immigrants
en classe d’accueil. Par conséquent, elle doit utiliser des techniques et des instruments

qui offrent un regard pluriel sur cet objet complexe.

14.1 Butde la recherche

En matiére d’appréhension de phénoménes 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 I’objet renvoie au sujet, la part de 1a réalité cachée par le sujet renvoie
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a I’objet » (2005 : 56). En ce qui a trait aux multiples réalités vécues par les nouveaux
arrivants de tout cadre d’accueil, Mango considére qu’il est difficile « {...] d’interpréter
et de hiérarchiser les « facteurs d’intégration ». Chaque fait prend une signification
particuliere en fonction de la trajectoire et du contexte envisagés » (2006a : 71). De
plus, selon Claes (1991, 1992, 2008), le passage de I’adolescence affectant le sujet en
mutation, qui peut devenir secret, exclusif et transgressif d’un point de vue socio-
psychologique, complexifie 1’étude d’un phénoméne déja complexe. Le théitre par son
pouvoir de révélation peut justement permettre d’appréhender la dimension cachée et
complexe des pratiques appropriatives chez les jeunes. Le but de cette recherche est
donc de comprendre le phénoméne d’appropriation du nouveau « milieu de vie »

par une méthode de recherche qui révéle sa face cachée et complexe.

1.4.2 Objectifs spécifiques de la recherche

Les objectifs spécifiques de cette recherche sont :

1. identifier les stratégies d’appropriation du « milieu de vie » ;

2. établir des pistes de réflexion sur les différentes modalités d’intégration
sociales des éléves immigrants ;

3. expérimenter une méthode de recherche-intervention théatrale.

Il nous semble essentiel de devoir procéder ainsi afin 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 éléves immigrants et a celles des enseignants. Cette
intervention permet d’offrir, premiérement ou directement, une formation périscolaire
aux éléves et, deuxiémement ou indirectement, une formation continue aux enseignants

en matiére d’intégration scolaire en milieu scolaire par une démarche méta-réflexive.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE ET CONCEPTUEL

Sont présentés dans ce chapitre des concepts et des théories qui répondent & une vision
constructiviste du phénoméne d’appropriation. Le premier, la socialisation comme
vecteur d’intégration sociale, s’articule par un principe d’interaction sociale. Le
deuxiéme, I’appropriation et, le troisiéme, le concept du milieu de vie, sont ancrés dans
une perspective double, celle de I’interaction et de la systémie. Enfin, notre praxis de
recherche se fonde sur notre pratique théatrale en milieu scolaire qui s’inscrit dans une
démarche de transformation.

Comme exposé au chapitre précédent, le cadre scolaire d’accueil comme modalité
d’intégration sociale des éléves immigrants comporte certaines contradictions. En effet,
I’école, étant principalement engagée dans une perspective d’apprentissages
disciplinaires offte trés peu de modalités socioformatives d’éducation et I’enseignant
dispose de peu de moyens d’action. La notion de socialisation semble étre évacuée dans
ce cadre scolaire d’accueil et 1a question de I’intégration sociale semble n’étre que peu
ou mal comprise. Nous estimons que comprendre le phénoméne d’appropriation du
milieu de vie peut justement favoriser I’intégration sociale et de mieux guider I’action

éducative du cadre scolaire d’accueil.

Compte tenu de la complexité de [’étude du processus d’intégration sociale dans un
cadre scolaire, une approche écologique s’impose. Dans son essai sur I’éducation

scolaire, Baby présente les implications de I’approche écologique en milieu scolaire :

Une vision écologique de 1’éducation, c’est donc, par exemple, I’étude de la classe
ou de I’école en tant que milieux ol vivent tels et tels éléves, mais aussi I’étude des
rapports qu’ont ces éléves avec cette classe ou cette école et avec les autres acteurs
qui s’y trouvent. (2013 : 91)
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Pour Baby, I’approche écologique, loin de se limiter & I’étude des milieux, doit prendre
en compte « [...] I’étude des étres vivants dans leurs rapports avec ces milieux »
(/dem). Notre approche s’inspire également de la psychologie environnementale qui
accorde une place centrale a I’individu dans son rapport 4 I’environnement, comme le
précisent Moser et Weiss, pour qui « [4] la différence de 1’écologie humaine qui porte
un regard sur I’environnement en tant que systéme ol chaque composante vivante a un
poids équivalent, la psychologie environnementale met I’individu et sa relation a
I’environnement au centre de ses analyses ». (2003 : 23). Nous considérons également,
avec Félonneau (2003) et Montandon-Binet (2002), qu’il faut sortir du clivage
traditionnel entre les disciplines, théoriques et méthodologiques. De fait, I’étude du
phénomeéne de I’appropriation du nouveau milieu de vie dans un cadre scolaire
d’accueil nécessite une nouvelle épistémologie rassemblant plusieurs perspectives :
écologique™, psychologique® et sociologique®. Fondée sur notre pratique théatrale en
milieu scolaire, ¢’est une épistémologie qui s’inscrit dans une perspective holistique et
entraine une transformation du rapport au monde, épistémologie que Paul et Pineau

qualifient d’anthropoformative (Paul, 2005a ; 2005b ; Paul et Pineau, 2005).

Pratique thédtrale comme méthode de recherche et d’action holistique

Notre pratique théatrale 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, 1974) en établissant un paralléle entre le théatre et la
vie sociale, et qui utilise le théitre comme stratégie d’analyse dramaturgique.

L’interactionnisme symbolique relate ainsi les interactions sociales représentées ou

34 Chercheurs : Absil, Vandoorne et Demarteau, 2011 ; Baby, 2013 ; Bateson, 1980 ; Bourgoignie,
1972 ; Brofenbrenner, 1979, 2005 ; Dobré, 2002 ; Erpicum, 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.

3% Chercheurs : Amado et Gisut-Desprairies, 1999 ; Giust-Desprairies et Muller, 1997a ; Khellil,
2005 ; Mango, 2002, 2006a, 2006b ; Vasquez-Bronfman et Martinez, 1996.



symbolisées qui construisent le sens social de nos sociétés. Toutefois, le théatre ne se
résume pas uniquement & une relation interactionniste entre des individus, mais
appréhende le monde de fagcon plus globale. Il établit ainsi une relation holistique
(Eschenauer, 2014 ; Richard, 2004) entre les origines (Duvignaud, 1993) du sujet/
personnage, son corps, I’environnement dans lequel il se situe (Le Breton, 2004a) et le

rble qu’il occupe (Goffiman, 1972, 1974).

L’éléve immigrant, acteur a part entitre dans sa démarche, interpréte les
environnements biophysiques (Galvani, 2005a ; Pineau, 1992) et sociaux (Vasquez-
Bronfman et Martinez, 1996) ou institutionnels (Mango, 2006¢c). Immergé dans un
contexte hétérogéne et étranger, il engage une démarche d’appropriation qui s’articule
par des principes d’altenance et de transversalité entre les notions personnelles,
sociales et environnementales. 1l met ainsi en branle un dispositif 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
I’intégration sociale des éléves immigrants selon laquelle leur fonction d’« intégrés »
ne se résume qu’a deux finalités : échec ou réussite. 1l s’agit de sortir de la perspective
linéaire qu’impose parfois le cadre scolaire d’accueil, cela afin de pouvoir offrir aux
éleves immigrants des modalités alternatives d’intégration et de développer chez les

enseignants le potentiel de création et d’action.

2.1 Introduction aux concepts fondateurs de la recherche

Comme le concept d’appropriation du milieu de vie en classe d’accueil n’existe pas,
nous avons donc dii « bricoler » (Fouquet, 2006 ; Moser et Weiss, 2003) notre cadre
conceptuel et théorique qui regroupe des notions écologiques et psychosociologiques
du phénomeéne, soit la socialisation, I’appropriation, le milieu de vie et le théatre. Afin
de préserver une dimension holistique de cette vision, nous avons adopté 1’approche
systémique de I’alternance que préconise Geay (1998) pour mettre en relation des

logiques qui peuvent étre opposées, voire contradictoires. En terminant, nous apportons
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une définition de notre pratique théatrale en milieu scolaire qui articule les deux volets

du projet, recherche et intervention.

2.1.1 Recension des écrits sur les éléments du concept de I’appropriation du
nouveau milieu de vie dans un cadre scolaire d’accueil

Aprés une recherche exhaustive de la littérature, nous avons constaté qu’il n’existe pas
d’étude ou d’écrit portant sur le phénoméne d’appropriation du milieu de vie par des
éléves immigrants en classe d’accueil. Cependant, la question du phénoméne
d’appropriation du milieu de vie dans une approche théatrale nous a permis de
rassembler un ensemble de théories et de concepts menant a 1’élaboration de ce cadre
conceptuel. Les références bibliographiques présentées dans ce chapitre sont le fruit
d’une lecture et d’une analyse réalisée a 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 éléves immigrants et différents cadres
d’intervention. Elle met ainsi a 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 a la littérature grise qui portaient directement et indirectement sur les
multiples aspects du phénoméne 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 éléves immigrants dans un cadre scolaire ? La question du milieu de vie
constitue-t-elle un point crucial du parcours d’intégration des éléves 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 étre 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, 2012), de I’habitation (Moser et Weiss, 2003) et du travail social (Lugan, 2009).

Malgré cette situation, nous avons pu obtenir certaines réponses.

Pour résumer le champ de ce projet de recherche, nous nous référons au constat de Roy,
Legault et Rachédi pour qui « [...] la migration apparait comme un long processus qui
se structure en fonction d’un ensemble de conditions variées, lesquelles peuvent autant
étre favorables & I'immigrant que lui nuire-» (2008 : 111). Ce constat a orienté nos
recherches vers une approche qui tente de comprendre les deux c6tés de la médaille,

soit celui de I’individu et celui du systéme.

2.1.2 Vision constructiviste des processus d’intégration sociale

La conjonction des deux concepts « immigration » et « intégration » dans ce cadre
scolaire d’accueil nécessite, 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 armivants. A titre
d’illustration, dans le cadre d’une étude portant sur I’interrelation entre I’immigration
et I'intégration, Abdallah-Pretceille pose la question suivante : « Comment penser 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 alternatifs ? » (2003 : 28).

Problémes associés a la construction de savoirs un cadre scolaire

La conception courante de I’intégration des nouveaux arrivants dans les pays
industrialisés semble restreindre leur rdle 4 une fonction strictement utilitariste
(Abdallah-Pretceille, 2003 ; Legault et Rachédi, 2008 ; Mango, 2006a) qui évacue les
dimensions existentielle, systémique et sociétale du probléme. Par exemple, Mango,
dans sa réflexion sur I’identité des jeunes immigrants, considére 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 psychologie, puisse rendre compte des dynamiques
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qui font la particularité et la richesse de leurs identités » (2002 : 159). Dans la méme
perspective, Abdallah-Pretceille souligne la complexité systémique du processus

d’immigration :

L’immigration doit-elle constituer un domaine spécifique de formation ? Répondre
par I’affirmative implique des orientations épistémologiques et méthodologiques
précises, a savoir I’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 probléme d’intégration
sociale serait uniquement généré par le manque d’adaptation de la part des immigrants
au nouveau contexte. Les immigrants n’ont-ils pas développé justement des savoirs
migratoires (Andrieu, 2000), des facultés (Verhoeven, 2006) et des compétences
adaptatives (Mango, 2002, 2006a) qui leur permettent de surmonter les contraintes et
réalités de transition ? Considéré sous un autre angle, le probléme d’intégration sociale
des immigrants ne serait-il pas davantage généré par I’encadrement sociétal des
immigrants (Tabin, 1999), soit les politiques (Troadec, 2003), les programmes (Mango,
2006c¢) et le cadre scolaire (Tardif et Mujawamarirya, 2002 ; Verlot, 1993) ?

Articulation d’une vision holistique de I'appropriation du milieu de vie

Dans une vision holistique, 1’étre humain adopte différentes approches, stratégies et
perspectives afin de s’approprier des notions existentielles, sociales, culturelles ou
environnementales. L’étre humain a besoin d’un foyer pour exister, se reconnaitre dans
les autres et se distinguer. En engageant 1’intégration sociale dans une perspective
d’appropriation du milieu de vie, nous percevons la question a la fois dans sa globalité
et dans la spécificité du vécu des éléves immigrants. La notion du milieu de vie, se
construisant socialement et transcendant 1’origine de la société humaine (Serfaty-
Garzon, 2006), répond aux principes transculturels (Bourgoignie, 1972 ; Dinello,
1977 ; Janosz, Georges, et Parent, 1998). Vasquez-Bronfman et Martinez (1996)

rejoignent le postulat de Crozier et Friedberg selon lequel la compréhension de tout



processus complexe comme |’interaction entre les individus et les institutions doit étre

envisagé dans un « double sens ».

L’affirmation de Donne qu’évoque Le Breton selon laquelle « [aJucun homme n’est
une fle » (2004a : 53), fondatrice de notre posture, signifie que I’étre humain n’est pas
une « entité isolée » entourée d’un « élément étranger », I’environnement constitue en
soi un réseau vivant et dynamique dont les éléments sont interreliés. Le milieu de vie
constitue ainsi I’interface systémique permettant le lien entre I’environnement, les
milieux et I’étre humain. Inspirée des travaux de Goffman (1972, 1974) et de Crozier
et Friedberg (1977), notre approche englobe toutes les formes d’interactions pouvant
se manifester entre les éleéves de classe d’accueil, entre eux, entre eux et les enseignants
et avec le milieu. C’est une approche spécifique de construction des savoirs, que nous
qualifions de croisée, qui permet I’étude des manifestations du phénomeéne
d’appropriation du nouveau milieu de vie chez les éléves immigrants de classe

d’accueil.

Approche interactionniste

Pour comprendre les phénoménes d’appropriation d’un point de vue interactionniste,
nous nous inspirons, entre autres, des travaux de Goffman (1972, 1974, 1988, 1991) et
de Corsaro® (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 I’enfant par
I’approche interactionniste apporte, selon Vasquez-Bronfman et Martinez, une
dimension plus globalisante qui « [...] inclut I’ensemble des acteurs en présence ainsi

que la mobilité¢ des enjeux, on ne peut pas envisager un terme au processus de

% Certes, ce chercheur en sociologie de I’enfance n’est pas considéré comme interactionniste mais
il est associé au courant de I'ethnométhodologie appartenant i 1’école de Chicago, proche de
I’intéractionnisme symbolique.
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socialisation » (1996 : 45-46). La socialisation dans un espace de transition, comme la
classe d’accueil, comporte différents enjeux sociaux, culturels et existentiels parce
qu’elle met a risque le cadre de référence de I’éléve immigrant et cela, particuliérement,
lorsqu’elle est inscrite dans un processus d’intégration sociale. Vasquez-Bronfman et
Martinez considérent que « [...] la socialisation se passe au présent et, par le biais des
interactions, I’ensemble des pratiques banales et quotidiennes fagonne d’emblée les
enfants » (/dem : 204). Néanmoins, I’approche interactionniste symbolique ne pergoit
’acteur que dans ses actions fonctionnelles, elle ne nous éclaire pas véritablement sur
les notions environnementales et les stratégies utilisés par les éléves immigrants.
Dubois (2011a) souléve notamment cette question a I’effet que 1’allégorie de Goffman
entre la société et le théatre dans la compréhension des phénoménes sociaux est
restrictive car le réle de I’acteur se trouve déterminé par le cadre. Dans cette
perspective, il n’est pas stratégique. Afin de dépasser la dimension fonctionnaliste de

I’interactionnisme, nous le croisons a I’approche systémique.

Approche systémique

D’un point de vue systémique et pour ce qui touche les questions de relations entre les
systémes, les structures sociales et les acteurs, nous nous appuyons, entre autres, sur
les travaux de Bronfenbrenner (1979, 2005), de Crozier et Friedberg (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 systémique, s’appuyant sur une
représentation de la réalité des faits, offre I’avantage d’étudier les cas d’organisation
complexe (Lacroix, 1990; Mucchielli, 2004). L’approche systémique, étant
principalement utilisée au Québec dans les domaines de la santé publique, de
’habitation et du travail social, occupe également, selon Bakhshaei (2013, 2015),
Montandon-Binet (2002) et Lerbet (1984, 1922, 1993, 1997), un rdle important en
éducation, particuliérement dans I’étude des relations entre des groupes minoritaires

restreints et un environnement spécifique. Néanmoins, Crozier et Friedberg (1977)



rappellent que la perspective de « systéme ouvert » est souvent prisonniére d’une
conception objective des systémes et de I’étude des stratégies. De plus, ils conviennent
effectivement que la démarche d’analyse peut générer des problémes de réification due
a un processus d’objectivation. N’Diaye et St-Onge se demandent quant 4 elles si « [...]
la perspective écosystémique peut [...] couvrir des éléments propres a la saisie d’un
réel, 4 la fois figé et en mouvement, produisant des intrants dans le cadre d’une
interprétation subjective [...] » (2012 : 210). Etant donné la complexité de la
perspective écosystémique en santé mentale des enfants, ces chercheures n’ont pas de
réponse simple a cette question mais soutiennent que cette approche permet de
renouveler leur regard sur I’objet de recherche tout en gardant la logique ternaire et
d’ouvrir de nouvelles voies dans I’offre de services. Montandon-Binet (2002) abonde
dans et considére que I’approche systémique, étant en rupture épistémologique,

s’oppose a toute conception réductionniste, positiviste ou techniciste.

Avantages d’une vision croisée

La vision croisée issue de la rencontre de I’interactionnisme symbolique et de la pensée
systémique, que nous pouvons qualifier de « bricolage épistémologique » (Giddens,
1987), génére une nouvelle conception du monde qui permet d’appréhender cette
question complexe. Mango convient, en se référant & Camilleri et Vinsonneau (1996),
que le croisement constructiviste permet « [...] de produire une conception plus précise
et réaliste ; celle-ci dépend de I’articulation entre caractéristiques individuelles et
contextes sociaux » (2006a; 172). Elle rapproche le chercheur du sujet, 1’éléve
immigrant, et de son vécu dans sa globalité. A cet égard, Dittmar estime que la pensée
systémique « [...] vise & ’intégration de la complexité liée & un élargissement du
champ de la pédagogie » (2006 : 29). Ces deux perspectives constructivistes
présentées, interactionniste et systémique, se distinguent par le fait que la premiére,
selon Le Breton, «{...] ne prend pas I’individu comme principe d’analyse, mais
raisonne en termes d’actions réciproques, c’est-a-dire d’actions qui se déterminent les

unes aux autres » (2004a : 50). Cette vision peut également s’apparenter a ce qu’a
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qualifié Parsons (1967, 1971, 1973, 1977) de « fonctionnalisme systémique », qui
recadre davantage la problématique d’intégration sociale dans une perspective selon
laquelle tout individu devient porteur de son systéme social, il est 4 la fois « acteur » et

« metteur en scéne ».

La perspective systémique s’intéresse davantage aux interactions entre un groupe
d’individus, organisation sociale, et une institution, organisation sociétale ; elle permet
d’analyser comment des individus vont développer des stratégies pour contoumer les
régles établies par I’institution afin de surmonter les contraintes systémiques et
d’établir une forme de pouvoir. Dans I’interactionnisme symbolique, les relations ne
sont pas réciproques entre ces deux entités et entre les individus qui constituent ces
entités. En croisant ces approches constructivistes, la phénoménologie et 1’analyse
systémique, nous évitons, selon Lugan (2009), de tomber dans une dimension trop

analytique de I’approche systémique.

Compte tenu du contexte de diversité ethnoculturel, nous adoptons le modele
« interculturel systémique » de Legault et Rachédi (2008) qui offre les balises que nous
jugeons nécessaires. Ce modéle, 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 modéle offre une compréhension
bilatérale du probléme d’intégration en introduisant les vécus de ’immigrant et de
’intervenant dans le processus d’intervention. Cette proposition rejoint en quelque
sorte celle de Paul en matiére de santé publique pour qui « [...] I’étre humain est chaque
fois unique, son histoire relevant chaque fois d’un parcours singulier. [...] Lanouvelle
complexité demande de tisser des liens entre la génétique, le biologique, le
psychologique, la société, la part spirituelle ou le sacré se devant d’étre reconnus »
(2005¢ : 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



’enfant, met davantage |’accent sur ses visées écologiques tout en considérant la

dimension interactive de la perspective écosystémique.

Nous comptons utiliser 1’approche écosystémique dans une perspective contextuelle
pour méta-analyser (Dionne, 2009 ; Patterson, Thorne, Canam et Jillings, 2001) les
différentes manifestations du phénomeéne 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
« [17’approche transdisciplinaire de [’autoformation est donc potentiellement
transculturelle, dans le sens qu’elle nous permet de parler 4 partir de nos cultures
spécifiques, mais en s’ouvrant & ce qui est entre, au-deld et a 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 1’é1éve 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-formatifs comme
I’appropriation, les habitus et les pratiques sociales campés dans un paradigme
anthropoformatif. Sont également représentés les éléments de la problématique,
comme I’intégration sociale, la classe d’accueil et I’école. Enfin, nous intégrons la
pratique théatrale, 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 Pintégration sociale des éléves immigrants est I’'un des buts du programme des
classes d’accueil, pour comprendre ses enjeux, nous devons nous appuyer sur une
théorie de la socialisation. Plusieurs chercheurs® consultés s’entendent pour affirmer
qu’il ne peut y avoir d’intégration sociale sans processus sociaux : la socialisation, dont
I’interaction sociale constitue le moteur, est le vecteur fondamental de I’humanité.
Selon Rueff-Escoubés, la socialisation s’articule 4 deux niveaux de la vie sociale de

1’&tre humain :

- la socialisation primaire « [...] s’opére dans la famille et pose les bases du
comportement social humain : partage, propreté, politesse, régles de la vie en
commun, langage, etc. Les dimensions individuelles et affectives sont ici
dominantes » (1997 : 24) ;

- la socialisation secondaire conceme « [...] la vie dans les licux extérieurs a la
famille : créche, école, lieu de travail, cité. La dimension collective est ici
majeure, le role du groupe est déterminant-» (Idem).

Dans leur rapport de recherche sur I’intégration des jeunes québécois d’origine
haitienne, Jacob, Hébert et Blais abondent dans ce sens en se référant 8 Wells et Rankin
(1986) qui considérent que « [I]a famille est le premier lieu de socialisation des jeunes ;
c’est aussi le lieu principal de contrdle 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, ’entité familiale serait le berceau de
’humanité. Selon Berger et Luckmann (1966), la socialisation, qui débute dés la prime
enfance au sein de la famille, humanise les &tres humains pour leur permettre de devenir
des membres de la société. La famille, de géométrie et de régime variables, comprend
différents niveaux d’intégration associés au développement de [I’enfant

(Bronfenbrenner, 1979). Vasquez-Bronfman et Martinez considérent, en évoquant

% Chercheurs : Acevedo, 1999 ; Amado, Giust-Desprairies et al., 1999 ; Khellil, 2005 ; Mango,
2006b, 2006c¢ ; Parsons, 1967, 1971, 1973, 1977 ; Vasquez-Bronfiman et Martinez, 1996.
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Montandon (1988), que « [...] ’éclairage est porté sur les processus & travers lesquels
un enfant (et plus largement une personne) construit son identité sociale et devient un
membre autonome des groupes auxquels il appartient » (1996 : 44). C’est donc grice a
son organisation stable, viable et pérenne que les enfants peuvent s’intégrer a la société

(Corsaro, 1900, 1992, 2000).

La «[...] socialisation secondaire consiste en tout processus postérieur qui permet
d’incorporer un individu déja socialisé dans des nouveaux secteurs du monde objectif
de lasociété » (Dauber, 1997 :25). L école, avec son double mandat éducatif, constitue
justement le deuxiéme lieu de socialisation qui établit un pont avec les autres niveaux
de la société. Certains auteurs*! affirment ou constatent que la socialisation est cruciale
au processus de formation et de développement des étres humains, particuliérement a
cette étape de la vie des éléves. Ces lieux extérieurs a 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 a I’intégration sociale et

génére 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’a 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 ceuvre une connaissance des

activités auxquelles ils participent » (2004a : 48). Aussi, toute liaison, impliquant une

A1 Auteurs : Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Gayet, 1998 ; Khellil, 2005 ; Sautot, 2006 ;
Tourrilhes, 2007 ; Vasquez-Bronfman et Martinez, 1996 ; Vincent, 1994.



interdépendance, est soumise & « [...] un processus d’influence de I’un sur I’autre,

d’orientation de 1’un envers [’autre » (Jdem).

Principes fondateurs du modéle intégrationniste

Le principe de [Iintégration s’applique & différentes dimensions: sociale,
socioéconomique ou socioprofessionnelle, scolaire ou socioscolaire, politique,
linguistique et systémique (Bautier, 1994 ; Rachédi, 2008 ; Mango, 2006a, 2006b,
2006c). Les origines du concept d’intégration sont diverses et proviennent
principalement des sciences « dures ». Dans son ouvrage intitulé Processus identitaires
et intégration : approche psychosociale des jeunes issus de l'immigration, Mango

expose les origines et la dimension transdisciplinaire du concept d’intégration :

L’intégration est un concept hérité des sciences naturelles par le canal du paradigme
organiciste de la sociologie positive et de I’anthropologie classique. [...] En
physiologie, également, ’action intégrative est la contribution d’organes différents
4 un fonctionnement global et harmonieux. [...] En psychologie dynamique
également, I’intégration correspond & la synthése de deux pdles opposés et
complémentaires. (2006a : 15)

Abdallah-Pretceille souligne que I’intégration s’exprime sous deux formes, la transitive
« intégrer » et la pronominale « s’intégrer ». Elle explique que « [1]’intégration est, trés
souvent, présentée sous une forme unidirectionnelle : les immigrés doivent s’intégrer
et les handicapés doivent étre intégrés » (1992 : 21). Cette chercheure ajoute que
Pintégration « [...] reléve, en réalité, d’un double mouvement, d’une double
responsabilité et se définit comme un processus interactif » (Jdem). Nous retenons que
’intégration sociale, par sa charge affective, est un processus paradoxal et protéiforme.
Quant a la notion d’intégration sociale en sociologie, Mango ajoute plus loin, « [qu’]
elle pourrait renvoyer au processus de participation a la construction d’un équilibre
entre diversité et unité sociales et culturelles » (2006a : 17). De fagon générale, les

politiques d’immigration tentent justement d’établir un équilibre social (Dubet et
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Martuccelli, 1996) en intégrant économiquement, professionnellement et socialement

les nouveaux arrivants.

Intégration dans une perspective d’immigration

Dans un contexte d’immigration et d’interculturalité, les gouvernements favorisent,
afin d’éviter toute assimilation ou tout sentiment d’engloutissement des nouveaux
arrivants dans une entité informe (Verhoeven, 2006), la nature multiple du processus
d’intégration sociale, soit les dimensions culturelle (Camilleri, 1989), existentielle
(Giust-Desprairies et Miiller, 1997), psychosociale (Mango, 2006b) et écologique
(Legault et Rachédi, 2006 ; Mango, 2006c). Abdallah-Pretceille considére également
que «[...] D’intégration n’est pas un processus de dépersonnalisation. Elle ne
présuppose pas non plus, au nom de I’acceptation de I’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 & son degré et & sa capacité
de renouvellement en s’appuyant sur des éléments exogénes » (/dem). La notion de
diversité ethnoculturelle dans les politiques du gouvernement en matiére 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 matiére d’intégration
sociale des nouveaux arrivants, intitulée « A4u Québec pour bdtir ensemble : énoncé de

la politique en matiére d’immigration et d'intégration », stipule que :

[...] le succés du projet migratoire de chaque individu de méme 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 a la société
québécoise. (Québec, 1990 : 16)

Dans cet extrait, la réussite de I’intégration sociale des nouveaux arrivants et le
maintien des rapports harmonieux intercommunautaires au Québec repose

principalement sur la responsabilit¢ des immigrants, soit sur leur «degré



d’intégration » et leur « participation a la société québécoise ». Cet aspect du partage
des responsabilités dans une perspective de d’intégration sociale se retrouve également
dans les politiques frangaises qui prénent « [...] la participation active a la société
nationale d’éléments vari€s et différents » (Mango, 2006a : 37). Par contre, Bautier
précise que « [I]’enjeu de I’intégration se situe tout autant au niveau de celui qui
cherche a s’intégrer qu’a celui de la société qui intégre, elle est processus interactif »
(1994 : 69). Cet aspect d’intégration interactive semble absent dans la politique

québécoise.

Principe d'alternance du processus de socialisation : entre altérité et ipséité

Les relations entre I’individu et la société resteront toujours énigmatiques car la
socialisation est prise dans un paradoxe. Les deux concepts, altérité et ipséité, issus
principalement de la phénoménologie et ancrés dans la conception de I’acteur,
désignent respectivement «étre autre » et « étre unique ». Dans un contexte
d’acculturation chez des éléves immigrants, Kanouté définit le processus de
socialisation, en se référant & Tap (1980), comme «[...] la résultante de deux
mouvements dialectiques dans la construction de I’identité : 1’identification et
I’identisation*? » (2002a : 173). Ces deux mouvements, campés dans un paradigme
identitaire, s’inscrivent dans une dynamique binaire ou synchronique. Toutefois, pour
comprendre les phénomeénes complexes de socialisation dans une optique holistique, il
nous semble crucial d’introduire une dimension diachronique. Nebe précise a cet égard
que « [l]a reconnaissance sociale est le processus d’identification qui se produit au
niveau interindividuel, c'est-a-dire, entre I’ego et I’alter, entre soi-méme et I’autre
particulier » (2003 : 5). Dans cette compréhension, I’individu ne peut donc étre soi-
méme sans connaitre 1’autre et vice-versa. Khellil intégre la dimension ternaire,

empruntée a Strauss (1992a), du « miroir » dans sa compréhension des processus

42 ¢ L’identification permet & I'individu de se conformer aux normes sociales sous I’incitation
d’autrui privilégiés ou de groupe de référence. L’identisation est, par contre, un processus
d’individualisation, de construction de sa spécificité pour I’individu. » (Kanouté, 2002 : 173)
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sociaux : « [l]a socialisation passerait alors par une valorisation de soi, par la
reconnaissance de ’autre en tant qu’alter ego, un autre soi-méme » (2005 : 79). Par
cette dimension du « miroix », 'alter ego incame le principe de 1’altemance qui, selon
Geay (1998), augmente, par des expériences variées d’interaction sociale, la prégnance
des phénoménes de socio-formation et contribue a enrichir le « référentiel personnel ».
Dans un contexte de diversité ethnoculturelle, nous adoptons finalement I’idée de Le
Breton (2004a) selon laquelle I’identité individuelle des éléves immigrants est « [...]
circonstancielle, faite de différentes facettes » (2004a : 139) et se formerait en fonction
de I’expérience, des contextes et des rencontres. Pour ces raisons, le cadre scolaire
d’accueil joue un role clé dans la démarche d’intégration sociale des éléves immigrants

parce qu’il peut offrir différents niveaux et modalités d’intégration.

Modalités d’intégration
L’intégration sociale des nouveaux arrivants 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 minoritaire
d’accueil (Corsaro, 1990 ; Goffman, 1971, 1974, 1991 ; Khellil, 2005 ;
Lavanchy, Gajardo et Dervin, 2011) ;

- ancrage du paradigme de [’altérit¢ dans une dimension interculturelle
(Carpentier, 2012 ; De Smet et Rasson, 1993 ; Giust-Desprairies et Miiller,
1997);

- enculturation et intraculturation (Peer s culture) d’une catégorie d’individus de
I’ensemble de la population par un principe d’intra-milieu (Bouquet, 2004 ;
Corsaro, 1990, 1992 ; Kanouté, 1999, 2002a ; Mango, 2002, 2006a, 2006b ;
2006¢).

Les modalités d’intégration se présentent différemment pour chaque type d’intégration.
Mango (2006a) distingue aussi trois courants d’intégration: «normativiste »,
« conflictualiste » et « constructiviste ». Pour ce demier courant, il établit trois niveaux

d’intégration, soit « normative », « pluraliste » et « interactive » qui peuvent &tre



interdépendants, agir de fagon progressive ou encore s’articuler par une seule modalité
d’intégration. 1l fait remarquer que « [I]’intégration est ’intériorisation par |’individu
issu d’une « minorité » des normes de la société générale » (2006a : 27). Cela signifie-
t-il que I’intégration sociale s’inscrit essentiellement dans un courant normativiste ?
Mango reconnait que I’intégration interactive serait difficilement applicable sur
I’ensemble de la société mais recommande de I’appliquer & des petits groupes.
L’application du principe d’intégration interactive serait justement envisageable dans
le cadre d’une classe d’accueil, d’ou la grande importance de comprendre les processus

d’interaction sociale dans la perspective d’intégration.

2:2:2 Epistémologie de ’interaction sociale : I’interactionnisme symbolique

Notre conception de la socialisation s’appuie sur des fondements selon lesquels les
phénoménes sociaux se manifestent principalement par des processus d’interaction
sociale. Selon ces fondements, la socialisation a pour fonction de construire, d’intégrer
et de former les étres. Aussi, I’un des deux courants épistémologiques auquel nous nous
référons s’appelle I’interactionnisme symbolique. Des chercheurs, associés & 1’école de
Chicago, ont élaboré une approche heuristique pour comprendre les phénoménes
d’interaction sociale. Selon ce courant, I’humanité se fonderait sur un jeu d’interactions
que nous générons aux niveaux social, existentiel, affectifet symbolique®. A cet égard,
Goffiman soutient qu’il ne peut y avoir d’humanité sans interaction sociale et qu’il y a
«[...] une dialectique fondamentale 4 la base de toute interaction sociale. Quand un
individu est placé en présence des autres, il cherche & identifier les données

fondamentales de la situation » (1974 : 235).

L’étude des manifestations d’interactions sociales permettent de comprendre les
phénomeénes 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 sociétés. Selon Le Breton, « [c]ette école met I’accent sur le moi social, la
construction sociale de significations, et I’importance de la situation en tant qu’elle
influe sur’action » (2004a : 70). Vasquez-Bronfman et Martinez considérent pour leur

part que, de fagon générale, I’interactionnisme symbolique permet :

[...] de mieux construire une charpente sociologique qui puisse rendre compte des
mouvements sociaux (retentissement des politiques économiques, processus
d’urbanisation, luttes de classes et de fractions de classes, politiques face a la
migration, histoire politique récente des pays d’origine de la population,
acceptation progressive — au niveau planétaire — du concept des droits de I’homme)
qui constituent la trame permettant la matérialisation des processus que nous étions
en train d’étudier. (1996 : 43)

Elles évoquent le fait que, par les interactions sociales, « [...] les individus se
socialisent 4 travers des pratiques sociales réguliéres et prolongées, routiniéres mais
aussi imprévues et créatives » (Idem : 204). Enfin, Le Breton avance que, comme
courant épistémologique, « [I]’interactionnisme rompt de maniére radicale avec I’idée
d’une identité inflexible possédée par I’individu comme un bien » (2004a : 70). Selon
cette conception de la vie sociale, toute organisation humaine est un tout cohérent
dynamique dont les interactions, étant de nature socio-symbolique, portent le sens
social. Les interactions sociales vécues générent une réaction en chaine de sentiments,

de passions, de fantasmes et de drames.

Conception phénoménologique de l'interaction sociale

Dans le cadre de cette thése, nous allons nous limiter & une conception
phénoménologique de I’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 étre libre, responsable de soi, et
inscrit dans une communauté de semblables » (1996 : 45). L’intersubjectivité, soit
I’« inter-étre », constitue un des thémes fondamentaux de la phénoménologie. Ces

chercheurs ajoutent que, dans un contexte de diversité ethnoculturelle, « [l]a



phénoménologie a fait apparaitre, sans s’y intéresser directement, que I’interculturel
s’ancrait dans I’intersubjectivité, c’est-a-dire dans les individus eux-mémes, comme
personnes comparables » (Jdem : 57). En ce qui concerne le cadre scolaire d’accueil,
Vasquez-Bronfman et Martinez mettent en évidence I’importance de cette conception
selon laquelle « [...] on peut supposer que, par le biais de I’interaction elle-méme, les
éléves re-socialisent leurs enseignants, si bien qu’il y a transmission de valeurs, en
méme temps qu’expérimentation commune de ces méme valeurs » (1996 : 45-46).
Selon cette conception, ’interaction sociale implique un processus d’intégration des

individus a un groupe ou une collectivité et détermine les rapports de pouvoir et

d’autorité.

Principes d'intégration dans une perspective interactionniste symbolique

Permettant d’appréhender les différents aspects de I’intégration sociale, 1’approche
interactionniste considére, selon Le Breton, « [...] la société comme une structure
vivante en permanence en train de se faire et de se défaire » (2004a: 51). Abdallah-
Pretceille souligne pour sa part que « [...] I'intégration est un processus polymorphe,
4 géométrie variable en fonction des publics et des situations » (1992 : 19) qui
contribue a construire chez les populations leur rapport entre le singulier et le collectif.
Dans cette vision, le processus d’intégration est soumis a des prérogatives sociales et
symboliques propres a toute société ou groupe. Vasquez-Bronfman et Martinez
expliquent que « [I]a perspective interactionniste développe une intégration entre
Pindividu et les milieux sociaux ou il évolue. Elle 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 & travers cet aspect d’interdépendance que I’étre humain se
(re) construit. Il y a donc un paralléle a faire entre le concept d’intégration sociale et

celui d’adaptation sociale ; cette derniére, selon Tabin, « [...] décrit les mécanismes
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par lesquels un individu se rend propre a appartenir & un groupe [et elle] insiste sur les
changements chez I’individu, qui sont la condition de I’intégration sociale » (1999 :
58). Si I'intégration sociale décrit les mécanismes qui permettent & un groupe
d’accueillir un nouveau membre, ’adaptation intentionnelle est I’opération par laquelle
un individu s’incorpore & une collectivité permettant ainsi de négocier les processus

d’intégration sociale (Ireland et Proulx, 2009).

Enfin, I’importance que nous accordons & I’approche constructiviste dans le processus
d’intégration des nouveaux arrivants vient du fait qu’elle offre une « conceptualisation
dialectique » de celui-ci. Mango précise que « [l]’approche constructiviste introduit
donc le « facteur idiosyncrasique » de I’intégration : le sujet individuel ou collectif
dispose d’une possibilité de résistance face aux déterminismes sociaux ; I’issue du
processus d’intégration dépend aussi de ses intentions » (2006a : 81). A cet égard, Le
Breton mentionne que chez Schiitz « [...] la conscience subjective des individus vivant
en société [est mue par] 1’intentionnalité, c’est-a-dire la nécessité pour la conscience
d’étre dirigée vers quelque chose » (2004a: 92-93) qui retient aussi le principe
d’intersubjectivité. Nonobstant le type de processus, normatif ou interactif; il ne peuty
avoir d’intégration sociale sans I’intentionnalité de 1’acteur et ce par un principe

d’altemance entre altérité et ipséité.

2.2.3 Acteur : son existence, son autonomie et son inter-dépendance d’action

L’animal social qu’est 1’étre humain a, individuellement et collectivement, conscience
de son unicité. Les courants empiristes de construction des savoirs, dont le
constructivisme, questionnent les approches scientifiques quant  la viabilité de modes
mécanistes et déterministes pour étudier des objets vivants et dynamiques tels 1’étre
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 a 1’acteur ».
Avec la création de I’Ecole de Chicago, la sociologie évolue vers une reconnaissance

de la subjectivité et sort ainsi d’un certain déterminisme social préconisé au 19%me



siécle et encore aujourd’hui. Goffman établit par exemple un paralléle entre le théatre
et la vie sociale en accordant a I’acteur un rle prépondérant dans la construction de la
réalité par I’interaction (Duvignaud, 1993 ; Goffman, 1972, 1974 ; Le Breton, 2004a).
Goffiman considére le drame comme fondement de la vie sociale et, selon Le Breton,
« [i]1 utilise le langage du théatre (acteur, public, représentation, coulisse, scéne, rle,
cadre, script, masque, etc.) qui le fera classer comme un représentant de 1’analyse
dramaturgique » (2004a : 102). Dans cette perspective d’intentionnalité de I’acteur,
Tap (1991) considére pour sa part qu’il faut interpréter la relation individu-société dans
le cadre d’une théorie relative 4 la « quéte d’identité » ou de I’ « affirmation de soi » ou

encore du « désir ».

La reconnaissance du processus d’intégration a permis de comprendre le caractére
dynamique et complexe de la société ainsi que I’action de chaque individu dans la
construction de la vie sociale. Dans un contexte d’immigration, Vasquez-Bronfan et
Martinez précisent que ce sont justement les individus, par un processus d’intégration,
qui déterminent le type de société dans laquelle ils évoluent parce que « [...] les acteurs
impliqués dans ce milieu social sont en train de lui imprimer leur empreinte
personnelle, voire de le modifier en tant que groupe » (1996 : 41). Ce changement s’est
également opéré en éducation*® selon lequel 1’éléve ou ’apprenant agit sur son milieu

et sa démarche de formation.

Cette faculté d’intentionnalité chez ’acteur a une portée ontogénique et symbolique,
physique et sociale. Florence soutient a ce titre qu’« [o]ublié et s’oubliant derriére son
personnage, I’acteur perd son identité conventionnelle pour devenir tout entier, comme
le suggére 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 1’étre agissant est également adoptée dans le monde de la recherche en

46 Auteurs et chercheurs : Baby, 2013 ; Montandon-Binet, 2002 ; Vasquez-Bronfman et Matinez,
1996 ; Wood, 1990, 1993.

79



80

éducation. Ainsi, dans sa recherche sur la question de I’intégration sociale des éleves
immigrants du secondaire au Québec, Allen (2004, 2006) définit chez I’individu cette
faculté d’action par le concept d’« agentivité » (agency). Elle constate que cet aspect
d’intentionnalité est primordial dans la démarche d’intégration sociale des éléves
immigrants du secondaire. Pour notre part, nous préférons, pour des raisons
conceptuelles et empiriques, nous référer au concept de de I’acteur plutot que celui de
I’« agent » pour exposer le pouvoir d’action de 1’éleve. Cela tient & notre pratique du
théatre selon laquelle 1’acteur est le pilier, et le jeu*” constitue 1’espace pour

s’approprier, dans un esprit de liberté, un nouveau rapport au monde (Caune, 1980).

Perspective intersubjective de l'acteur

Dans une perspective intersubjective, le réle de I’acteur est d’agir et d’interagir. Son
but est, selon Goffman, « [...] de maintenir une définition particuliére de la situation,
qu’il affirme en quelque sorte &tre la réalité » (1973 : 238), il la (re)construit. L acteur
interagissant avec les éléments sociaux, Le Breton précise que dans une perspective
interactionniste, 1’acteur « [...] construit son univers de sens & partir d’attributs
psychologiques ou d’une imposition extérieure, mais a travers une activité délibérée de
donation de sens. [11] sait déduire une régle de fonctionnement de la situation » (2004a :
46-47, 59). Cette définition concerne aussi toute catégorie d’individus, dont I’enfant

que Corsaro considére dans ses travaux comme un acteur a part entiére.

47 Meirieu souligne & ce propos qu’« [a]u thédtre, se metire en « je », c’est passer par le jeu,
’invention, I’imaginaire, c’est s’éloigner de soi pour se trouver » (2002 : 25).



Perspective systémique de 'acteur

La perspective systémique voit I’acteur différemment : il sort du cadre d’action propre
a Pinteractionnisme symbolique en naviguant entre les systémes. L’intentionnalité de
I’acteur dans une perspective systémique se concrétise, selon Crozier et Friedberg
(1977), par des actions ancrées dans les pratiques, le temps et I’espace, I’organisation
d’actions concrétes. Bajoit considére pour sa part que « [s]i I’on appelle « action » la
capacité de modifier les modalités de la pratique des relations sociales, on peut dire que
I’individu est acteur dans n’importe quel systéme social : 1’acteur n’est jamais
« parti » ! » (2007 : 276). Touraine fait I’observation suivante : « Le systéme fut congu
comme un ensemble de régles et de contraintes que I'acteur doit apprendre 4 utiliser ou
a contourner plus qu'a respecter [...] » (1984 : 27). Dans cette perspective, I’acteur

adopte également une posture de metteur en scéne systémique.

Dans la perspective systémique, ’action ne remplit pas uniquement une fonction
déterminée par le cadre, comme c’est le cas dans ’interactionnisme symbolique, mais
constitue davantage un moyen stratégique. C’est en organisant des actions concrétes
que I’acteur est a la fois stratége, analyste et metteur en scéne. Vasquez-Bronfman et
Martinez rappellent cette distinction sociologique de I’acteur chez Crozier et Friedberg

pour qui, dans cette perspective :

[...] on s’intéresse aux rapports de pouvoir a I’intérieur des groupes non pas pour
manipuler les dominés mais pour découvrir les plages de liberté dont ils disposent.
Ainsi, I'individu, a I’intérieur des institutions et des groupes sociaux, récupére son
role de protagoniste et peut influer cette €criture des scenarii ou il est amené a jouer
des roles. (1996 : 14)

Le Breton congoit 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 précédent et au sein

desquelles nous sommes amenés a tenir les roles qu’appellent les contextes qui nous
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situent (justement) » (1996 : S1). Ces chercheurs expliquent que I’acteur intégre la
notion du « Je » : « [...] Je joue librement, dans chaque situation, le rle qu’elle appelle
et que j’interpréte & ma maniére [...] » (/dem). Parsons (1967, 1971, 1973, 1977), quant
a lui, dans I’élaboration de sa théorie de I’action, suppose que I’intentionnalité de
’acteur s’appuie sur son pouvoir, ou sentiment, partiel ou total, de contrdle ou de
changement d’une situation, d’un cadre ou d’un systéme. Sur cette question de I’action,
Duvignaud comprend aussi que « [clette tdche physique qu’il faut accomplir
correspond a I’insertion dans la trame de la vie sociale quotidienne d’une matrice de
conduites capables d’accentuer la fusion des consciences par la participation
symbolique qu’elles impliquent » (1993 : 227). 1l ajoute que « [I]’étre chamel du
comédien devient le centre et le foyer de toute signification sociale » (Idem). La
conjonction de ces deux approches, systémique et interactionniste, offre une
compréhension plus holistique de 1’acteur, dans la mesure ol la démarche de création

s’inscrit dans un mouvement total (Grotowski, 1971).

Pour poursuivre ’analogie avec le théitre, le corps de 1’acteur est son premier moyen
d’expression et la matiére de création qui permet d’incamer ses personnages. Dans
cette optique, le corps est le support physique qui matérialise une idée, une vision du
monde et de la vie. Il va sans dire que sans son corps |’acteur ne peut établir de relation
avec lui-méme et avec les autres, les spectateurs. Dans cette vision croisée de I’acteur,
’étre humain est une partie du corps social (Dubois, 2007), une construction
symbolique lui permettant d’exister, de se mettre en scéne, 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 le sacré, I’incarne, aux
yeux des autres individus ; d’autre part, métaphysiquement, I’ordre de la corporéité
joue la fonction de support de la société qui, méme si elle les transcende en sa
qualité de réalité sui generis, n’en est pas moins ontologiquement dépendante.
(2007)



Dubois abonde dans ce sens en affirmant que le corps est pour I’étre humain « [chez
Mauss :] le premier et le plus naturel objet technique [et chez Simmel :] I’étre est 4 la
fois unité et séparation [d’avec son corps] ; il se congoit en tant qu’étre connaissant
comme un et séparé » (2007 : 87). Selon nous, la compréhension de I’intégration
sociale en milieu scolaire exige I’adoption des principes de I’autonomie et de
I’intentionnalité ainsi que la conception du « corps social » engagé dans ce « double
mouvement » (Abdallah-Pretceille, 1992) entre les représentants de la société
d’accueil, les enseignants de classe d’accueil et les éléves immigrants. Un projet de
création théatrale qui porte sur les cheminements de migration et d’intégration révéle
les drames et conflits vécus par les participants. Dans un tel cadre, le participant est un
acteur qui formule et interpréte son monde en agissant, en interagissant et en trans-

agissant*®

. 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 I’acteur permettent ainsi de mieux comprendre les phénomeénes de socialisation chez

les éléves immigrants en milieu scolaire.

22.4 Socialisation a ’école

Par son mandat, le cadre éducatif de I’école comporte différentes modalités et pratiques
de socialisation (Vincent ef al., 1994). Dans leur article portant sur 1’évaluation du
milieu socioéducatif dans une école secondaire, Janosz, Georges et Parent observent
qu’a « [...] I'adolescence, les relations sociales (amitié, bande, relations avec les
adultes autres que les parents) prennent une trés grande importance et affectent
I’adaptation des éléves (Steinberg), et ces interactions sociales se déroulent dans
plusieurs contextes autre que la classe » (1998 : 289). Ces chercheurs établissent une

relation écologique entre 1’adolescent, son existence, I’environnement scolaire et ses

* Auteurs et chercheurs : Barbier, 2004b ; Lerbet, 1997 ; Montandon-Binet, 2002 ; N’Diaye et St-
Onge, 2012.
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interactions sociales. Concrétement, la réforme de la Loi québécoise sur I’instruction

publique prévoit a I’article 36 du chapitre 111 le rdle éducatif de 1’école :

L’école est un établissement d’enseignement destiné 4 dispenser aux personnes
visées [...] et a collaborer au développement social et culturel de la communauté.
Elle a pour mission d’instruire, de socialiser et de qualifier les éléves [...]. Elle
réalise sa mission dans le cadre d’un projet éducatif élaboré, réalisé et évalué
périodiquement avec la participation des éléves, des parents, du directeur de I’école,
des enseignants, des autres membres du personnel de I’école, des représentants de
la communauté et de la commission scolaire. (Québec, 1997 : 7)

L’état s’engage a dispenser a tous les enfants une formation jusqu’a I’dge de maturité
et les parents ont I’obligation d’encadrer la scolarité en s’assurant, entre autres, que
leur enfant fréquente 1’établissement scolaire désigné ou choisi. La socialisation a
I’école, s’articulant parallélement a la scolarisation des éléves, émerge du mandat
d’éducation par procuration du systéme scolaire (Amado et Giust-Desprairies, 1999 ;
Baby, 2013 ; Gayet, 1999, 2006b). Vincent et al. évoquent trois facteurs qui

caractérisent I’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 deuxiéme
lieu, la presque totalité des enfants et des jeunes de nos pays la fréquentent. [...]
Enfin, en troisiéme lieu, elle offre des modéles de normes sociales et modes de faire
couramment partagés et largement diffusés. (1994 : 12)

La socialisation a I’école s’inscrit dans une perspective de I’éducation a la citoyenneté,
a travers laquelle les enfants vont former une relation & 1’autre et 4 la société (Dubet et

Martuccelli, 1996 ; Carpentier, 2012).



Principes généraux de socialisation en milieu scolaire

L’école est, selon Sautot, « [...] un espace en interaction avec son environnement et
notamment un espace privilégié d’appréhension d’un monde complexe » (2006 : 94).
Il ajoute que le role de 1’école serait de favoriser les aspects suivants dans le
développement de I’enfant: « [u]ne utilisation « intelligente » des connaissances
acquises [...] La prise en compte d’étre dans un monde social [...] Une certaine
connaissance de soi [...] » (Idem : 95). Abdallah-Pretceille et Porcher estiment pour
leur part que « [l]a socialisation, qui est la fonction premiére de I’école (avant méme
celle de transmission des savoirs), a pour objet d’articuler les sujets entre eux [...] »
(1996 : 53). Ces deux volets concomitants, scolarisation et socialisation, s’inscrivent
dans une démarche récursive de formation. Comme I’affirment Vasquez-Bronfman et
Martinez, « [l]’école est un univers de socialisation » (1996 : 203), les éléves sont
bousculés, chahutés dans leur habitus familial, alors qu’ils font des choix et qu’ils en
subissent d’autres, ils établissent des liens avec d’autres, et ils apprennent en fait 4 vivre
en société. Pour Rueff-Escoubes, « [c]’est en fait le lien social entre les jeunes qu’il
s’agit de renforcer en priorité, de leur permettre d’élaborer, de construire les uns avec

les autres ». (1999 : 27).

Principes fondateurs de la socialisation en milieu scolaire

Les fondements de la socialisation a I’école s’appuient, entre autres, sur les visées du
« vivre ensemble » qui s’inscrit dans une perspective d’éducation a la citoyenneté.
Philibert et Wiel (1997) estiment a cet égard que le concept de « vivre ensemble » pour
les adolescents contribue, entre autres, a la croissance et au développement de la
personne en donnant un sens a son existence. Comme le cadre scolaire est un espace-
temps sociétal d’éducation par procuration, il intégre dans sa relation école-famille les
notions d’espaces privés et publics. L’éducation des enfants est donc un objet partagé
entre les familles et I’institution scolaire. Cette relation entre la famille et 1’école,
représentée par ce processus de transition entre les espaces privés et publics, peut

parfois générer des tensions et des conflits entre les parties (Gayet, 1998, 1999, 2006b ;
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Vincent, 1994). Pour exposer de fagon plus détaillée le concept de socialisation en
milieu scolaire, nous présentons deux principes qui I’articulent : a) jonction entre

espace public et espace privé et b) modele intégrationniste en milieu scolaire.

A. Jonction entre espace public et espace privé

L’école réunit deux types d’espace, public et privé. Toutefois, Larivée, Terrisse et
Richard (2013) constatent dans leur recherche sur la collaboration école-famille, que
la jonction entre ces deux espaces s’opére davantage par un principe de confrontation
que d’alternance et que les espaces de transition sont difficilement notables dans un
contexte scolaire. Abdallah-Pretceille observe aussi en France « [d]’un c6té, un déficit
de références explicites et claires, de [’autre, un éclatement des potentialités
identificatoires et une individualisation maximale des choix » (1992 : 48). La relation
école-famille semble ainsi rencontrer beaucoup de difficultés. A cet égard, Berger et
Luckmann (1966) considérent que «[...] le monde intériorisé au cours de la
socialisation primaire [la famille] est tellement plus solidement incrusté dans la
conscience que le monde intériorisé au cours de la socialisation secondaire [4 I’école] »
(Khellil, 2005 : 31). Pour ces raisons, |’aspect privé semble dominer, particuliérement

lorsque les éléves n’ont pas d’ancrages normatifs solides*.

B. Modéle intégrationniste en milieu scolaire

La scolarisation des enfants immigrants constitue un enjeu important pour les familles
dans leur démarche d’intégration car elle contribue a ancrer les assises de leur
installation (Kanouté et Vatz-Laaroussi, 2008 ; Rachédi et Legault, 2006). Martin et al.
expliquent justement que I’école occupe une place importante, parce qu’« [e]lle
intervient autant comme structure sociale que comme structure culturelle sans qu’il soit

possible de dissocier une fonction de I’autre » (2008 : 161). Ces chercheurs soulignent

4 Chercheurs : Giust-Desprairies, 1996 ; Giust-Desprairies et Miiller, 1997a; Khellil, 2005 ;
Mango, 2006a.



que, dans le cadre scolaire, « [1]’enfant est amené & comparer le style de vie de sa

famille, les mceurs propres a sa culture avec eux du pays d’accueil » (Idem).

Socialisation dans un contexte scolaire de diversité

Dans un contexte de diversité ethnoculturelle, I’enfant fait ou cherche a établir le lien
entre sa culture familiale et la culture du pays d’accueil (Corsaro, 1990, 1992 ; Vatz-
Laaroussi e al., 2005). La perspective interculturelle tente justement d’établir un cadre
de socialisation se fondant sur les principes de I’intersubjectivité qui englobe, entre
autres, les notions de génération et de culture, particuliérement lorsqu’elle s’inscrit
dans un processus d’intégration. Dans ce contexte de globalité, Dittmar considére que
« [...]1’éducation interculturelle consiste a faciliter les opérations de décentration et de
« recadrage » vis-a-vis du monde extérieur et des représentations de I’altérité, pour
pouvoir entrer dans un nouveau schéme de pensée qui ne se réduit ni & la culture
maternelle ni a la culture étrangere » (2006 : 28). De D’avis de Tardif et
Mujawamarirya, 1’école contribue a « [...] la formation de personnes cultivées et la
socialisation des éléves a 'univers des normes et des principes formant les contenus de
la culture a laquelle ils devront s’intégrer en tant que futurs membres adultes 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 premigres
amitiés, mais aussi les premiéres difficultés interculturelles (McAndrew, 1994) »
(2008 : 131).

Martin et al. (2008) évoquent le phénoméne du choc culturel dans la difficulté d’établir
une relation dans les cadres institutionnels d’accueil. Ces chercheurs considérent 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 lies

aux caractéristiques culturelles des populations ou au contexte politique et
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économique ? » (1992 : 23). Elle constate que « [I]’interprétation culturaliste dérive
elle-méme vers une naturalisation du social et du culturel et fait reposer les difficultés
sur les caractéristiques des groupes en présence [...] » (Jdem). Dans un contexte de
diversité ethnique et culturelle, Abdallah-Pretceille et Porcher considérent en fait que
« [...] le facteur culturel n’a paradoxalement pas une grande portée significative et que
son poids dans le bon ou le mauvais déroulement de la communication est relativement

faible » (1999 : 8).

L’application des principes d’intégration au cadre scolaire comporte un ensemble de
facteurs complexes, mélant a la fois des notions sociales, affectives, culturelles et
pédagogiques. De ’avis de plusieurs chercheurs®!, une des contraintes est la confusion,
par les autorités scolaires, des concepts d’intégration et d’assimilation®’. De plus, notre
systéme 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 éléves immigrants en milieu scolaire dont parle McAndrew
(1994) se situent davantage entre la culture d’accueil socio-institutionnelle, majoritaire,
et les groupes minoritaires accueillis. Ces problémes de socialisation a 1’école

s’expriment selon deux axes, vertical et horizontal.

Deux axes de socialisation
Deux modéles de socialisation coexistent en milieu scolaire : le premier, inscrit dans

un axe vertical est davantage associé au modéle socio-institutionnel et reproduit un

3! Abdallah-Pretceille, 1992 ; Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Clanet, 1993 ; Dittmar, 2006 ;
Khellil, 2005 ; Mango, 2006a ; Tabin, 1999.

52 Chercheurs et praticiens : Amado et Giust-Desprairies, 1999 ; Beillerot, 1999 ; Gayet, 1998 ;
Philibert et Wiel, 1997, Tourrilhes, 2007 ; Vincent, 1994.



rapport de force « top down » ; le deuxiéme, horizontal, est privilégié par les pairs, les

éléves et les enseignants.

A. Socialisation verticale

La socialisation verticale s’établit selon une relation hiérarchique d’obéissance,
d’allégeance ou de participation et se réalise majoritairement dans un axe descendant,
c’est-a-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 mémes réalités institutionnelles, sociales et culturelles. Ce type de
socialisation se concrétise a I’école dans une visée socio-institutionnelle, soit a travers
le programme scolaire d’enseignement, les projets éducatifs de 1’établissement ou des

mesures administratives. Beillerot considére que, dans ce type de relation sociale :

[...] ce sont les adultes qui sont en manque de socialisation, si ’on veut bien
comprendre la socialisation comme la capacité 4 s’humaniser et a construire avec
d’autres personnes des actions professionnelles et sociales visant a réaliser
missions, fonctions et tiches dont chacun est charggé. (1999 : 31)

En France, Gayet (1998, 2006b) considere pour sa part que, malgré les réformes et les
différents programmes, I’institution scolaire reste malheureusement ancrée dans une
position « top-down » de reproduction par le modele vertical de socialisation. Au
Québec, compte tenu de I’ écart existant entre les familles et I’école, plusieurs tentatives
ont ét¢ mises en place afin justement d’ouvrir I’établissement scolaire a la
communauté. Parmi celles-ci, la réforme de 1991 du systéme scolaire (Loi 180) institue
le conseil d’établissement & I’école par lequel les parents, éléves et membres de la
communauté peuvent prendre part, 3 titre consultatif ou décisionnel, 4 la gestion de
I’école, y compris a I’élaboration du projet éducatif (Berthelot, 2006). Cette réforme
tente, en impliquant les parents et les éléves, 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 dans le

milieu scolaire®.

B. Socialisation horizontale

La socialisation horizontale se réalise quant a elle dans un axe ouvert permettant aux
individus, de différents statuts, de diverses origines et classes sociales, d’interagir
davantage sur une base bilatérale ou réciproque. La socialisation horizontale génére
des processus sociaux de formation qui différent des approches formelles de formation.
De fagon générale, ce type de socialisation se trouve parfois en opposition aux visées
de la scolarisation. A cet égard, Vasquez-Bronfinan et Martinez exposent la perception
de I’école quant aux relations horizontales de socialisation pour qui elles semblent
«[...] « invisibles » parce que I’institution agit comme si elles n’existaient pas, elle
minimise leur importance. En les ignorant, cependant, implicitement I’institution
efface les interactions horizontales » (1996 : 157). Selon ces chercheures, I’école
semble adopter une modalité exclusive de formation, la scolarisation qui considére 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 a la posture adoptée par 1’école, ces chercheures ont pu observer dans
leurs études I’importance de la socialisation horizontale dans la formation des jeunes
issus d’une méme école ou d’un quartier ou encore vivant les mémes réalités

existentielles.

Considérer les processus de socialisation horizontale est un facteur important, mais
adopter dans un contexte de diversité ethnoculturelle une démarche mixte qui intégre
une socialisation verticale est crucial. Acevedo (1999) considére ainsi que dans une
conception générale de socialisation & I’école, I’enseignant ne tient pas uniquement une

position d’autorité mais s’inscrit plutét dans une démarche de confiance, d’€écoute et

3 Chercheurs : Boulanger et al., 2011 ; Larivée, Terrisse et Richard, 2013 ; Vatz Laaroussi, 1996 ;
Vatz Laaroussi et al., 2008.



d’échange avec les éléves. 1l ajoute aussi que I’approche horizontale de socialisation
ne se substitue pas au réle de I’enseignant dans la démarche formelle de formation.
Enfin, dans un contexte de diversité pluriethnique, le cadre scolaire d’accueil doit

prévoir deux modalités de socialisation horizontale, intra-groupale et inter-groupale.

A.  Modalité intragroupale d’intégration sociale : socialisation par les pairs

Le concept social des « pairs » signifie que des individus partageant soit les mémes
origines, statut, dge, genre, activité, langue etc (Goffman, 1971 ; Rueff-Escoubés,
1999) s’identifient & un groupe. Mango mentionne dans son ouvrage sur les processus
identitaires chez les jeunes immigrants que de nombreux auteurs considérent que la
socialisation « [...] contribue & la formation de la personnalité du jeune en le rendant
« conforme » & ses différents cercles d’appartenance (allonie) » (2006a : 85). Plus
précisément, Corsaro (1990, 1992) considére que la société adulte, avec ses habitus,
régles et normes, établit une distinction des roles entre les générations, ce qui incite les
populations d’enfants et de jeunes a se socialiser entre eux. Par ses recherches, il a
€élaboré une théorie sur I’intraculturation (Peer’s culture) selon laquelle les enfants
doivent procéder a une transformation pour s’approprier les normes et les régles

sociales inculquées par les adultes (Corsaro, 1990, 1992).

Formes et phénoménes de socialisation entre pairs

Ces phénoménes 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, particulierement entre les jeunes, sont a
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 a des individus de s’identifier & un Moi

groupal :
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L’altérité de la communauté fait partie de I’identité du soi-méme. [...] Selon sa
théorie de I’identité sociale (1979, 1981) [...] tout acteur accentue les similitudes
intra-groupe (i.e. parmi le groupe de référence et parmi le groupe d’appartenance)
ainsi que les différences inter-groupe (entre le groupe de référence et le groupe
d’appartenance) (Accentuation Principle). (Nebe, 2003 : 6)

L’établissement d’un cadre normatif semble constituer une condition essentielle pour
le développement de tout étre humain. Ce rapport ontologique évolue avec I’dge des
enfants qui vont graduellement s’en émanciper. L’enfant établit, a travers I’éducation
familiale et les modalités intra-groupales de socialisation, ses ancrages sociaux. Une
des formes de socialisation intra-groupale est la reconnaissance sociale entre pairs.
Dans son article sur les stratégies identitaires de jeunes issus de I’immigration dans un
cadre scolaire d’accueil, Verhoeven (2006) mentionne I’importance de cette forme
chez ces éléves, phénomeéne 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 ritualisation

La ritualisation légitimise I’existence d’un groupe d’individus, les fédére 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 a la fois. Comme I’affirmait
Eliade (2002), le sacré ne peut exister sans le sacrilége et la dimension symbolique du
rituel inscrit ces deux notions dans une dynamique événementielle (Durand, 1984,
1992). A ce titre, Vasquez-Bronfman et Martinez considérent que « [I]a transgression
de I’interdit ne se fait pas en solitaire mais au moins & deux, ce qui exige une complicité
et une loyauté face a I’institution (représentée par le maitre), leur mise en place entraine
souvent une ouverture vers les domaines de I’humour (du clin d’ceil 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 ritualisation®. De
cette fagon, les pratiques de transgression vont étre ritualisées afin justement d’établir

et de pérenniser les habitus.

B.  Modalité intergroupale : socialisation interculturelle et intergénérationnelle
d’intégration sociale

La modalité intergroupale de socialisation compléte le mandat éducatif de I’école. 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. Vasquez-Bronfman et Martinez
congoivent que « [...] la socialisation n’est pas seulement une action de I’adulte vers
I’enfant, mais que les pairs se socialisent aussi entre eux, qu’ils soient adultes ou
enfants, et que les adultes se resocialisent au contact des enfants » (1996 : 207). Selon
cette compréhension, I’intégration sociale des populations d’enfants et de jeunes, qu’ils
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-dela des dimensions institutionnelles.

23 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)*,

54 Auteurs et chercheurs : Basilico, 2004 ; Berthelot, 1983 ; Cadoret, 2003 ; Claes, 2008 ; Gendreau,
1999 ; Goffman, 1974,

% « L’anthropo-formation qui réunit I’écoformation (la fagon dont I’environnement nous
forme), I’hétéro formation (insistant sur I'importance de I’altérité), I’auto formation (il n’y a
pas de formation sans prise en compte des singularités) et ’ontoformation (I’antésujet), pointe
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polysémique et polymorphe (Colombo, 2008; Korosec-Serfaty, 1976).
Etymologiquement parlant, le terme appropriation désigne, selon Le Bossé,
« s’attribuer, se donner la propriété de » (2003). Les processus d’appropriation,
multiformes et multimodaux, s’articulent selon cette faculté qu’a I’étre humain de
prendre un objet, matériel ou abstrait, et de le rendre sien, propre, soit de fagon concréte

ou symbolique.

Comme [’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 essentielle de la formation qui place
I’apprenant dans une posture réflexive et dynamique. A cet égard, le Programme
d’intégration linguistique, scolaire et sociale (Québec, 2010b) prévoit, comme un des
objectifs de la troisiéme compétence, intitulée « S’intégrer au milieu scolaire et & la
société québécoise », I’appropriation des codes sociaux du milieu scolaire et de la
réalité québécoise. Comme pour I’ensemble des concepts traités, nous concevons les
processus d’appropriation chez les éléves 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 I’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 sollicités par des facteurs
de contraintes (Crozier et Friedberg, 1977 ; Touraine, 1984) et de confrontation,
comme la rencontre avec un nouvel environnement biophysique. Pour plusieurs auteurs
(Fischer, 1992 ; Moser, 2009 ; Morval et Corbiére, 2000), I’immersion d’un individu

dans un nouvel environnement déclenche chez lui un ensemble de phénoménes

la complexité et les conflits que rencontre le processus, nécessairement pluri, inter et
transdisciplinaire. 11 y a des sources de savoir rendues accessibles par les clotures disciplinaires,
par leurs relations, mais certaines se situent au-dela des disciplines dans 1’action, I’expérience,
I’art, la religion, le sacré... (Paul, 2005b) » (Paul, 2005c¢ : 64)



physiologiques, existentiels et psychosociologiques associés a I’appropriation.
L’immersion dans un nouvel environnement peut affecter de fagon différente les
individus, cela pour plusieurs raisons, mais ne peut nullement les laisser indifférents.
Les expériences de transition et d’immersion peuvent parfois étre particuliérement

dramatiques (Serfaty-Garzon, 2006), voire tragiques.

Nonobstant le type d’expérience, I’étre humain conditionne, de fagon volontaire ou
involontaire, son rapport a celle-ci en la dramatisant, cela en fonction de multiples
facteurs spatio-temporels, des circonstances et de sa personnalité. L’explication
physiologique serait que 1’étre humain considéré comme un systéme ouvert au méme
titre que tout organisme vivant (Bateson, 1980), lorsqu’il change d’environnement ou
de milieu, active des mécanismes de reconnaissance, d’adaptation ou de rejet. Dans ces
conditions d’immersion et de transition, 1’éléve immigrant va se former & travers des
processus d’appropriation ; il va mettre en opération des processus ou stratégies
d’appropriation qui se manifestent a travers sa relation avec ce nouvel environnement
biophysique et social, les autres et soi-méme. L’appropriation du milieu de vie, une
stratégie associée au paradigme anthropoformatif, se manifeste sous différentes formes

et modalités.

23.1 Manifestations, formes et modalités d’appropriation

L’appropriation du milieu de vie chez I’&tre humain, processus inévitable (Canguilhem,
1952) dans son développement ayant différentes formes, comporte des enjeux
divergents et peut étre parfois source de conflits (Ripoll, 2005). Selon Bronfenbrenner
(1979, 2005), il ne peut y avoir de développement chez I’&tre humain sans cette faculté
d’appropriation. Lawrence (2006) reconnait pour sa part que 1’appropriation contribue
chez I’étre humain au processus identitaire d’appartenance a un habitat, un espace et
un territoire. L’appropriation permet ainsi la réalisation 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 litiges et des conflits, cela parce que le cadre de références, malgré les apparences,
reste incompris ou divergent. Pour notre part, nous identifions deux vecteurs
d’appropriation : le premier est associé aux phénoménes socioformatifs, I’interaction
sociale (Mango, 2006a), le deuxiéme & I’écologisation (Galvani, 2005a, 2005¢) de la
dimension biophysique du pays d’accueil, a savoir I’écoformation. Ces deux vecteurs
englobent les modalités d’appropriation de type individuel. Nous avons répertorié dans
la littérature différentes formes et modalités d’appropriation, soit 1’adaptation,
I’interprétation, ’enculturation et I’acculturation, 1’autonomisation, la représentation,

I’encorporation, la structuration et la systémisation.

Adaptation

Serfaty-Garzon (2003) souligne le fait que le phénoméne d’appropriation comprend
deux actions : la premiére consiste a rendre des objets « étrangers » propres a soi et la
deuxiéme a s’adapter & un nouveau contexte ou environnement, une culture ou des
usages. Elle explique que 1’adaptation « [...] traduit I’intention d’atteindre une certaine
justesse dans I’action de modification de 1’objet sur lequel s’exerce 1’appropriation
[...] » (2003 : 27). Inspirée des travaux de Piaget (1994, 2012, 2013), notre conception
de I’adaptation n’est nullement mécaniste mais davantage intentionnelle. Si
I’intégration sociale décrit les mécanismes qui permettent & un nouveau membre d’étre
accueilli par un groupe, I’adaptation est 1’opération par laquelle un individu s’ approprie

un nouvel environnement et s’y incorpore.

L’adaptation émane de cette faculté d’intentionnalité chez I’étre humain & intérioriser
I’environnement pour en extérioriser sa personnalité. Not écrit que « [l]es variations du
milieu obligent I’individu & modifier ces traces par de nouvelles expériences.
L’adaptation qui en résulte constitue I’essence méme de 1’éducation » (1973 : 124).
Khellil congoit, en évoquant Boudon et Bourricaud, que la socialisation est en soi un
processus adaptatif. Il explique que « [flace a une situation nouvelle, I’individu est

guidé par des ressources cognitives et par des attitudes normatives résultant du



processus de socialisation auquel il a été exposé » (2005 : 35). Dans ses recherches
portant sur I’immigration et I’intégration des nouveaux arrivants, Mango constate que
les nouveaux arrivants sollicitent des compétences sociopsychologiques d’adaptation
leur permettent de surmonter [...] les effets de ses environnements actuels et passés, de
s’y lier, de se projeter dans les temps passés et a venir (historicité ; projectivité), de
faire face aux déterminismes externes et de tendre positivement vers !'articulation du
«je-nous » [...] » (2002 : 31). En résumé, I’adaptation permet a I’étre humain de

développer ses facultés du « pouvoir d’agir » et de modifier son rapport au monde.

Interprétation

L’éléve immigrant est un acteur qui interpréte son cadre scolaire d’accueil. Comme
I’explique Le Breton, la vie sociale étant générée par un principe d’interaction sociale,
« [I]existence sociale est faite d’une inépuisable série d’interprétations, de définitions
de situations toujours remises sur le chantier. Entre le monde et I’homme il n’y a pas
de dualité, mais dialectique incessante, enchevétrement » (2004a : 47). 1l ajoute que si
« [1I]individu attribue du sens a ses actions, a leurs retentissements, il interpréte aussi
celle des autres et il agit en conséquence. Le monde social de ’interactionnisme est

d’abord le monde de I’autre » (Idem : 52).

Corsaro (1990 ; 1992 ; 2000) montre dans ses recherches que tout phénoméne
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-Bronfman mentionne pour sa part que « [...] la socialisation ne
doit pas étre interprétée comme une intériorisation et une adaptation irréversibles mais
plutdt comme I’acquisition d’une aptitude a comprendre et & 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 I’indique Corsaro (1990, 1992, 2000), une culture majoritaire

adulte, voire dominante, sans passer par un processus de socialisation. Ce chercheur

97



98

considére que l’enfant, acteur a part entiére, interagit avec l’adulte a travers un
dispositif de routine culturelle ou institutionnelle et interpréte le monde dans lequel il
vit. Il recommande que tout cadre-d’accueil doit pouvoir permettre |’établissement d’un

« réconfort ontologique » dans le processus de formation des enfants.

Autonomisation

Le Bossé (2003) désigne ’autonomisation comme le « pouvoir agir » et reconnait qu’il
ne peut y avoir d’appropriation sans autonomisation. C’est en considérant 1’éleve
immigrant comme acteur que nous nous inscrivons dans une approche que Le Bossé
(2004) et Ninacs (2008) qualifient d’autonomisation ou « empowerment ». C’est grace
a une prise d’autonomie que 1’éléve immigrant va s’approprier la culture d’accueil en
la transformant. Dans un contexte de diversité ethnoculturelle, Mango (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 régles 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 I’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 a cet endroit. Cette démarche de catégorisation effectuée par
les sans-abris appartient aux approches appropriatives de représentation. Woods (1993)
considere également « [...] que les étres humains agissent envers les choses (objets ou
étre vivants) d’apres le sens qu’ils leur attribuent » (Vasquez-Bronfiman et Martinez,

1996 : 40-41).

Toute forme de représentation, qu’elle soit sociale (Moscovici, 2000), symbolique
(Durand, 1984, 1992) ou théatrale (Caune, 1981 ; Duvignaud, 1970, 1971), transcende,
par un principe hologrammatique (Galvani, 2008), des systémes de valeurs. Agissant
comme un blason (Galvani, 1997), elle constitue pour les peuples une modalité
importante d’appropriation de leur identité. Toute forme de représentation, dans un
contexte de diversité ethnoculturelle (Cazenabe, 2003) et de mondialisation
(Appadurai, 2005), affecte le processus d’appropriation. En effet, ces deux
particularités du monde contemporain contribuent a la perte de repéres 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 éleves immigrants. Toutefois, nous adoptons I’idée selon laquelle c’est
justement a travers la confrontation et le conflit que ces demiers 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 ’approche interprétative de
socialisation se rejoignent dans la mesure ou elles s’appuient sur des principes de
« conscience discursive » (Audas, 2008 ; Giddens, 1987, 1993 ; Moser, 2009).
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Acculturation et enculturation

Mango mentionne que, I’intégration étant un processus sociopsychologique, « [...]
’acculturation ou le versant socioculturel de I’intégration s’accompagne en
permanence d’un processus complémentaire, & savoir la personnalisation ou,
précisément, I’ajustement des intentions personnelles a des contextes généraux »
(2006a : 79). Vasquez-Bronfian et Martinez considérent pour leur part que « [...] le
concept de socialisation s’intégre 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 I’enculturation et de I’acculturation sont essentielles. Touraine écrit dans son
ouvrage « Le retour de I’acteur » que « [l]a culture est un enjeu, un ensemble de
ressources et de modéles que les acteurs sociaux cherchent a gérer, a contrdler, qu'ils

s'approprient ou dont ils négocient entre eux la transformation en organisation sociale »

(1984 : 33). Legault et Fronteau offrent la définition suivante de I’acculturation :

[...] processus a long terme qui, en soi, n’est jamais complétement achevé. 1l peut
étre défini comme « I’ensemble des phénoménes 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 I’un ou
des deux groupes » (Redfield, Linton et Herskovits, 1936, p. 49). (2008 : 62)

Kanouté abonde dans ce sens en affirmant que le modéle d’acculturation « [...]
structuré autour de positionnements croisés par rapport a la nécessité du contact avec
la société d’insertion ou la préservation de sa culture d’origine, a été largement utilisé
auprés d’adultes et dans une moindre mesure auprés d’adolescents de minorités
ethnoculturelles (Neto, 1994 ; Sam, 1995) » (2002 : 176). Certes, dans le cadre de
classe d’accueil, I’acculturation représente une forme importante d’appropriation
qu’exercent les éléves immigrants (Kanouté, 1999). Camilleri (1991) définit six
paramétres du processus d’acculturation : son contexte, sa rapidité, son étendue, sa

profondeur, sa « reliabilité » et son bénéfice (Mango, 2006a). Ces paramétres vont



d’ailleurs nous permettre d’observer, d’étudier et d’analyser les phénomeénes

d’interactions sociales.

Dans le cas d’appropriation culturelle chez les enfants, Corsaro (1990, 1992) considére
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 fidéle aux représentations
originelles d’une culture donnée. 1l est généralement entendu que les enfants issus de
I’immigration interagissent avec les adultes a 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 a 1’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 le processus
d’appropriation par le jeu transforme le rapport a 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 I’anthropologie culturelle, désigne 1’acquisition de
normes, régles 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
étre favorisée par des parents de familles immigrantes afin d’inculquer les valeurs
originelles et de se différencier d’'un groupe ou d’une culture majoritaire. Ce qui
distingue ces deux processus, c’est que I’acculturation est davantage intentionnelle

(Gratiot-Alphetéry et Yakoub, 1989) alors que I’enculturation est plutdt 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 culturels. Selon sa théorie, I’appropriation de la culture adulte par les
enfants passe par un processus d’intraculturation (Peer’s culture) provoqué par une
déstabilisation identitaire. A cet égard, Giust-Desprairies (1996) explique que toute
remise en question ou rupture culturelle chez les nouveaux arrivants mobilise les
mécanismes d’intraculturation qu’elle qualifie de « tension unifiante ». Enfin, Corsaro
considére qu’entre ces deux formes socioformatives, acculturation et intraculturation
(Peer’s culture), il n’y aurait pas de dédoublement des processus; ils sont
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 fagon, 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, 2011), est la traduction du terme anglais embodiment qui désigne une
modalité d’appropriation des expériences sensorielles, kinésiques et spatiales par le
corps chez I’individu. C’est le processus par lequel I’individu prend conscience de son
corps comme « lieu de signification » (Berthelot, 1983) qui contribue, entre autres, a la
construction identitaire chez les individus en encorporant 1’expérience (Eschenauer,
20014). Le processus d’encorporation implique deux mouvements, de I’extérieur vers
I’intérieur et inversement ou encore du haut vers le bas. Issue de la psychologie sociale,
I’approche de I’encorporation permet d’étudier les mouvements entre les

représentations sociales et les comportements corporels.



Structuration

Dans une perspective d’intégration sociale, la structuration désigne un processus
dialectique de mise en relation des interactions de type vertical et horizontal. Dans cette
optique, il s’opére une transformation mutuelle de deux ou plusieurs parties. Cela
constitue pour les éléves immigrants, dans un cadre scolaire d’accueil, une forme
cruciale d’appropriation. C’est par la structuration que les éléves immigrants pourront,
entre autres, participer a la vie sociale et contribuer a I’élaboration d’une structure
paralléle ou informelle. La structuration est un processus dynamique et ouvert de mise
en structure d’organisations et de systémes (Chevalier-Kuszla 1998 ; Giddens, 2004)
cohabitant dans un méme espace-temps. Giddens stipule que « [s]ur le plan
ontologique, il est fondamental pour le concept de structuration que I’espace-temps soit
constitutif des pratiques sociales, puisque la structuration tire son origine de la

temporalité et donc, dans un certain sens, de I’« histoire » » (1987 : 51).

A cet égard, Cherkaoui considére que « [s]ocialiser ¢’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 [’autostructuration, 1’hétérostructuration et
Pinterstructuration. Ces modalités concernent respectivement trois niveaux de
structuration, soit de fagon 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 :

[...] 1a notion de systéme ouvert inscrit le paradoxe au cceur méme des processus,
puisque c’est parce qu’il est dépendant de I’environnement qu’il va s’auto-
organiser et présenter des propriétés d’autonomisation ; cette nature paradoxale de
toute relation éducative, prise entre les deux pdles dialectiquement opposés de
’hétérostructuration et de 1’autostructuration. (2002 : 352)
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Systématisation

Le savoir, étant multiforme et pluridimensionnel, est une construction, un systéme qui
integre la conception du monde qu’a I’étre humain ; se former, c’est procéder & une
sorte de mise en abyme du monde, de la société humaine, dans laquelle nous vivons.
La systématisation s’appuie sur la faculté de I’€tre humain de concevoir et s’approprier
le monde a travers I’idée de systéme. Dans leur ouvrage « L’acteur et le systéme »,
Crozier et Friedberg (1977) observent des mécanismes d’appropriation des systémes
ou de ses éléments chez des individus, particuli¢rement ceux contraints de fagon
systémique, qui développent des stratégies appropriatives. Ces chercheurs érigent de
fait une théorie systémique selon laquelle ces phénoménes d’appropriation sont
organisés de fagon stable en fonction de la structure et du systéme. 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 éléves.

2.3.2 Interaction sociale : vecteur socio-appropriatif

La socialisation, s’articulant par un principe d’interaction sociale, génére des
phénoménes socioformatifs. L’approche appropriative du processus d’interaction
sociale est fortement associée a la Gestalt (Dauber, 1997 ; Grauman, 2002). Autrement
dit, la socialisation engendre des phénoménes 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 étre 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 1’habitant : Introduction épistémologique aux
apports de la phénoménologie au concept d’habiter », de ces phénoménes par lesquels

I’individu se représente des notions spatiales ou territoriales qu’il doit ou veut



intérioriser. Sans appartenir au courant interactionniste, ce chercheur explique que cette
représentation s’articule par un principe d’interaction sociale permettant aux individus

de s’approprier I’espace.

Principes formateurs de l'interaction sociale

La dynamique d’interaction sociale génére, selon ce principe de construction sociale,
un des processus principaux de formation chez I’étre humain®, A cet égard, Montandon
affirme que la formation s’appuie sur «[...] les conduites socio-cognitives [qui]
s’actualisent dans I’interaction (Doise, 1981 ; Mugny, 1985 ; Perret-Clermont et
Nicolet, 1988) » (2002b : 19). Par ces principes, 1’étre humain appartient a I’humanité
parce qu’il est justement socialisé, donc qu’il a été formé ou qu’il se forme au contact
des autres. Comme la socialisation est une démarche de co-formation sociale, les
individus, pour se socialiser, doivent intégrer des notions sociales associées et générées
par un groupe. Khellil expose, en se référant & Javeau, les fondements formatifs de la
socialisation selon lesquels « [d]evenir un homme, s’hominiser, c’est donc avant toutes
choses se socialiser. C’est la raison pour laquelle les apprentissages sont groupés sous
le vocable de socialisation » (2005 : 24). Il 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 Vasquez-
Bronfinan et Martinez (1996) selon lequel les éléves en se socialisant acquiérent une
aptitude & comprendre et & 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 : I'habitus
Les formes d’appropriation, se manifestant au quotidien a travers les pratiques sociales
et existentielles, s’inscrivent dans I’immédiateté et sont fortement ancrées dans les

habitus. Le concept de I’habitus, avancé par Bourdieu, désigne principalement le lien

5 Auteurs et chercheurs : Le Moigne, 2007 ; Mango, 2006a ; Montandon, 2002b ; Paul, 2005a ; Paul
et Pineau, 2005 ; Pineau, 2000.
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entre I’ensemble des actions menées par les individus et les processus sociaux dans
lesquels ils sont engagés. Pour Abdallah-Pretceille et Porcher, 1’habitus constitue
«[...] la « grammaire générative », le principe selon lequel, en nous sans nous,
s’établissent nos préférences propres, notre systéme de hiérarchisation, 1’échelle de nos
goiits » (1996 : 39). Selon ces chercheurs, 1’habitus fonde les rapports d’une « vision
du monde » et que c’est « [...] a travers ses Aabitus qu’un éléve regoit le message
pédagogique (comme tout autre message) : I’habitus a sa grille de lecture, de tri, de
sélection » (Jdem : 40). Les habitus construisent également le sens existentiel des
individus qui, sans démarche appropriative, ne pourrait se manifester. D’un point de
vue systémique, I’habitus est un modele ouvert et interactif d’organisation stable de vie
qui fournit une grille de lecture et de sélection. Sans ce modele appropriatif d’auto-éco-
organisation (Morin, 1994, 2005), I’individu ne peut naviguer entre les milieux et les

systémes.

Conditions d’appropriation par interaction

Une des conditions de 1’appropriation est la participation des individus a des pratiques
sociales immédiates et ancrées dans I’habitus. Vincent et al. estiment que le processus
d’appropriation des savoir-faire se réalise par I’action dans des situations particuliéres,
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 1’apprentissage, le processus d’appropriation des
savoirs semble suivre une logique de transmission, formelle ou informelle, de

I’expérience.

2.3.3 Ecoformation : une approche écologique d’appropriation

Nous avons abordé au point précédent le concept d’appropriation dans une perspective
interactionniste, & savoir comment I’interaction sociale, dans la perspective
d’intégration sociale, contribue au processus socio-appropriatif. Pour répondre aux

objectifs de cette vision croisée de I’étude de I’appropriation du milieu de vie, la pensée



de Dewey nous éclaire dans I’adoption d’une approche écologique d’appropriation qui
propose, entre autres, « [...] de repenser sur ces bases 1’épistémologie : I’étre humain,
au contact de son environnement, serait amené a interagir avec lui et ainsi & développer
des connaissances » (Baillargeon, 2013 : 61). Notre approche s’appuie sur les principes

de I’écoformation.

Etymologiquement parlant, le terme « écoformation », composé du terme grec
« Oikos », signifiant « maison », et de « formation », désigne un processus de
formation ancré entre I’étre et I’environnement physique. Selon Galvani, « [l]a
formation est un processus complexe piloté par trois poles 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 poles par
un principe d’alternance. Selon Cottereau et Réseau Ecole et Nature, « [|]’écoformation
travaille la ol se tisse le lien de I’homme au monde : entre 1’étre et ce qui ’entoure il
n’y a pas de vide, pas de frontiére €tanche, pas de juxtaposition imperméable » (1997 :
5). En résumé, 1’écoformation focalise donc sur le rapport existentiel de formation

qu’entretient 1’étre humain avec I’environnement, Oikos.

Médiateur de formation entre le soi et I’environnement biophysique

L’écoformation s’articule aux rythmes de ’environnement biophysique en agissant
comme médiateur entre soi et 1’Oikos (Galvani, 2002, 2003, 2005a ; Lessourd, 2001 ;
Pineau, 2003 ). Elle s’appuie sur les principes de 1’écologisation consistant en une
rétroaction écologique avec l’environnement biophysique (Galvani, 2002). Pineau
explique que « [I]’écoformation est un terme émergent qui vise a mettre en culture un
théme complexe, celui de la construction de relations formatives entre 1’organisme
humain et 1’environnement » (2003 : 13). Ces relations se manifestent & différents
niveaux et sous différentes formes, que I’écoformation médiatise. Ainsi, selon Verrier,
« [1]a personne posséde un soi mystérieux profond qui est irréductiblement sien, qui se

manifeste dans sa fagon « d’étre 14 », présente dans et avec le monde [...] (1999 : 1).
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Cela une fois posé, pour s’approprier la complexité de notre monde, I’étre humain doit

aussi étre multiple, il doit intérioriser la complexité :

[...] c’est ce soi qui permet & son autonomie de se déployer, de se développer entre
I’environnement (la dimension eco — I’environnement physique, végétal, animal)
et les autres (la dimension hétéro — essentiellement les autres), 1’autonomie ne
signifiant pas, il faut répéter, isolement et retrait du monde, mais capacité d’y
évoluer de fagon originale et personnelle. (Idem : 2)

Pour pouvoir évoluer, 1’étre humain crée un ou des objets de médiation (Verhoeven,
2006) ou de transition (Sirota, 1998) afin d’établir une relation formatrice avec lui-
méme, les autres, les milieux et I’environnement, soit avec tout ce qui ’environne™.
L’une de ces interfaces est justement 1’appropriation du milieu de vie. De cette fagon,
lautre devient ainsi a la fois objet et sujet de formation. Enfin, I’écoformation se
formule par une modalité pédagogique qui dynamise par un principe d’alternance les
pbles de formation : il s’agit de la pédagogie de I’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 étre vivant, pour se former, établit par un principe d’alternance une
relation entre trois pdles 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 pdles, «autoformation», formation a soi,
« hétéroformation », formation avec les autres, « écoformation », formation par
I’environnement, sont 4 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 considére 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.
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compos¢ des autres (hétéro) et des choses (éco) et s’inscrit dans le principe de la

formation tripolaire » (2002 : 6). La Figure 2.2 illustre les trois pdles en fonction de

’apprenant.

Hétéroformation

la personne

Autoformation Ecoformation

Figure 2.2 Alternance des trois pdles formatifs (Andreux, 2003)

Notre conception croisée du phénoméne d’appropriation, s’articulant aux niveaux des
interactions entre les acteurs et de ceux-ci avec le systéme, et portant sur la notion du
milieu de vie, s’inscrit dans cette perspective anthropoformative d’intégration sociale.
Cette perspective a pour effet de transformer les individus dans leur relation & leur
milieu. A 1’exemple de Le Bossé (2004) et Ninacs (2008), nous considérons que tout
phénomeéne d’appropriation (Absil et Vandoome, 2004 ; Absil, Vandoorne et
Demarteau, 2011), particuliérement dans un cadre scolaire d’intégration sociale,
constitue une manifestation de volonté chez les éléves de classe d’accueil de s’intégrer
4 leur nouveau pays d’accueil, volonté qui s’exprime de fagon générale par

I’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 » - Albert Einstein

Le concept du « milieu de vie » est polysémique et dynamique. Etymologiquement
parlant, le « milieu » constitue un lieu entre deux ou plusieurs entités physiques situées
de fagon équidistante. Prenant ses origines dans la géométrie et la mécanique, le
concept du milieu a intégré les domaines de I’habitation, de la santé, du travail social
et de I’éducation. Le « milieu de vie », étant fortement associé€ aux notions de I’ Oikos
et au concept de I’habitat, est pour I’étre humain, d’un point de vue ontologique, un
espace vital (Moser, 2009 ; Moser et Weiss, 2003). Not apporte une définition

écologique du milieu :

[...] le milieu c’est autre chose et quelque chose de plus que ’ensemble de ses
parties. Ce n’est pas seulement la juxtaposition des étres et des choses qui fait un
milieu. C’est le réseau d’interrelations qui structurent ces éléments de telle fagon
que tout ce qui affecte I’un affecte plus ou moins chacun des autres, et I’ensemble
qu’ils forment. (1973 : 18)

Le « milieu » constitue ainsi pour I’étre humain un lieu commun ayant pour fonction
de structurer sa pensée, ses pratiques ou son développement®. Le milieu est un espace
dans et & travers lequel des individus, appartenant & une catégorie sociale ou

sociologique, partagent des pratiques, coutumes ou conceptions, comme I’ habitus.

La notion du milieu de vie, transdisciplinaire, concerne différents domaines
d’intervention et de recherche. Déja, Canguilhem affirmait dans son ouvrage intitulé
« La connaissance de la vie » que « [1]a notion de milieu est en train de devenir un
mode universel et obligatoire de saisie de I’expérience et de 1’existence des étres

vivants et on pourrait presque parler de sa constitution comme catégorie de la pensée

58 Chercheurs et auteurs : Absil et Vandoorne, 2004 ; Absil, Vandoorne et Demarteau, 2011 ; 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 I’étre
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 1’étre humain.
Il apporte une définition neurophysiologique selon laquelle les modalités du
développement cognitif chez I’étre humain subissent « [...] 'influence structurante et
personnalisante des interactions avec le milieu de vie et ’environnement social »
(1995 : 292). Dans le domaine des neurosciences, Desmurget congoit également que
« [...] toute connaissance €tant le produit d’interactions entre un sujet et son milieu, la
connaissance provient de I’activité du sujet et, particuliérement, de sa capacité a

extraire de I’élément du milieu ou objet ses propriétés » (2011 : 120).

La psychologie environnementale s’intéresse également 4 la question du milieu de vie*

qui identifie et explique les processus d’interaction entre I’étre humain et son milieu.
Dans son ouvrage sur les relations entre I’homme et ’environnement, Moser apporte

’explication suivante en ce qui concerne les processus en oeuvre :

[...] P’individu en situation [d’immersion environnementale] est exposé non
seulement & 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
particulierement d’illustrer, a travers 1’adaptation de I’individu a son milieu de vie,
les comportements de flexibilité et d’élasticité. (2009 : 60)

Selon Paul (2005¢, 2005d), il s*établit une dialectique entre la corporéité biologique et
le «moi» qui se construit & partir d’une démarche de différenciation de
I’environnement physique et de I’intériorisation du milieu de vie. Toutefois, le corps

n’est pas seulement un véhicule d’expérience sensorielle, kinésique ou spatiale, il offre

%9 Auteurs et chercheurs : Fleury-Bahi, 2010 ; Morval, 2007, 1981 ; Moser, 2009 ; Moser et Weiss,
2003.
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a I’étre un support formatif. En matiére de développement de.l’enfant, Not formule le

constat suivant :

A tous les dges, I’enfant recoit et souvent cherche des informations relatives aux
milieux les plus €loignés de son cadre de vie ; ce qui pourrait changer, d’un dge a
I’autre, c’est le milieu qu’on peut choisir comme cadre de références. Pendant toute
la scolarité élémentaire, toute information prend sa signification par mise en
référence avec le milieu de vie ou le milieu proche de I’enfant. (1973 : 27)

Dans une perspective d’intégration des éléves immigrants Di Méo fait I’observation

suivante quant a 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 congoit 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 a un contexte
spatial qui incite ’individu a telle ou telle posture corporelle. Or, cet espace
incorporé n’est jamais neutre. Il est toujours socialement signifié, symboliquement
qualifié par les rapports de genres, les positions et les enjeux sociaux. Il s’imprégne
de mémoire collective. (2007 : 81)

Nous nous appuyons sur ce concept de la corporéité pour concevoir la relation qui unit

le corps a I’environnement et le milieu de vie.

Milieu de vie et éducation
En matiére d’intervention psychosociale, les politiques québécoises définissent le

milieu de vie de la fagon suivante :

Le milieu de vie, en général, est constitué d’un ensemble de facteurs physiques,
chimiques et biologiques avec lesquels les étres entretiennent des relations
dynamiques et qui, dans un lieu donné, influent sur le développement. [...}le milieu
de vie comprend I’environnement dans lequel évoluent les &tres humains, les lieux
ou ces derniers habitent et ménent leurs activités quotidiennes, les constructions,
les aménagements et les infrastructures qu’on retrouve, le paysage et le contexte
visuel dans lequel ces lieux s’insérent et, enfin, I’atmosphére qui y régne,
tranquillité et sécurité. (Québec, 2004d : 9)



Le guide du MELS a I’intention du milieu scolaire et de ses partenaires du programme
« Ecole en santé - Pour la réussite éducative et santé et le bien-étre des jeunes » stipule
que « [1]'école représente le deuxiéme milieu de vie en importance du jeune, aprés sa
famille. Il est donc crucial que les actions de promotion et de prévention s'arriment a la
réalité scolaire » (2005 : 31). L’environnement biophysique étant un construit social de
représentation, dans un contexte d’accueil, 1’éléve immigrant va simultanément
intérioriser les éléments de son nouvel environnement et se projeter dans celuici

(Weiss et Marchand, 2006).

Dans leur article portant sur les effets de la réussite scolaire chez des éléves par
I’identification au lieu et aux pairs, Fleury-Bahi, Ndobo, Gardair, Jeoffrion et Deladalle
recommandent que « [1])’établissement scolaire doit étre envisagé, a I’instar du quartier,
de I’entreprise et du logement, comme un espace de vie qui peut contribuer au bien-
étre de I'individu ou, au contraire, générer de I’insatisfaction et du stress » (101 :2009).
Ces chercheurs affirment, entre autres, que la reconnaissance par les enseignants de la
question du milieu de vie dans leurs pratiques contribue a ce bien-étre. En résumé, pour
que I’école devienne véritablement un milieu de vie pour les éléves (CSRS, 2003 ;
Proulx, 1997) elle doit susciter, tant chez les intervenants scolaires que chez les enfants,
un changement de paradigme (Guay, 2001), une transformation des représentations

symboliques avec ce lieu public (Lévesque, 1995).

24.1 Conception interactionniste du milieu de vie

Dans cette approche croisée du phénoméne d’appropriation du milieu de vie, nous
considérons que 1’étre humain construit par interaction sociale son rapport a
P’environnement physique (Di Méo, 1996, 1998) et son habitat (Hoyaux, 2003a,
2003b). Comme I’étre humain est un « existant corporel » (Le Breton, 2002, 2004a,
2011), la notion du milieu de vie s’élabore de fagon intersubjective. Ce dernier,
construit social, inscrit une dynamique interactive entre 1’étre, les autres et le lieu.

Grauman résume cette interrelation par 1’équation suivante « Umwelt=Physical
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environment x Social meanings »® (2000 : 100). Certes, la question du milieu de vie
n’est pas nécessairement un objet courant de recherche chez les interactionnistes
symboliques (Blumer, 1969) et nous nous permettons une certaine liberté dans la

compréhension de la dimension interactive de cet objet.

Pour partager un lieu, les individus doivent avoir des notions communes comme
I’histoire, la langue, la culture, I’4ge ou le statut social et autres. La famille, étant le
premier lieu de socialisation chez 1’étre humain (Vasquez-Bronfman et Martinez,
1996), incarne la notion de milieu de vie. La vie familiale, comme organisation
fondamentale, permet & I’étre humain d’établir les bases de son identité et de sa
personnalité (Woods, 1990), de se construire et d’acquérir un systéme de valeurs. Le
milieu familial implique les deux modalités de socialisation, verticale, dans une
perspective générationnelle entre les enfants, les parents et afeuls ou entre les sexes, et
horizontale, dans une perspective interpersonnelle entre les enfants ou individus de

méme condition ou génération.

Cette double modalité génére une dynamique d’interactions et de représentations qui
détermine les modes de projection et d’introjection du milieu de vie. L’expérience
familiale ou son absence (Goffiman, 1988) est fondatrice de la relation de I’individu au
milieu de vie (Henry, 2007). Canguilhem considére que « [l]le milieu propre de
I'homme c'est le monde de sa perception, c'est-a-dire le champ de son expérience
pragmatique ou 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 a lui » (1952 : 193). Le Breton (2011) abonde dans ce sens en affirmant
que le corps permet a I’individu, par des pratiques individuelles, d’affirmer son
existence en société, cette singularité s’inscrit dans une logique sociale. Berthelot

congoit le corps comme un « lieu de signification » dont la ritualisation construit et

® [Traduction libre de 1’auteur : Environnement Social=Environnement Physique x Significations
Sociales]



pérennise les pratiques identitaires « [...] qui produisent I’apparence corporelle comme
signe » (1983 : 127).

24.2 Conception écosystémique du milieu de vie

Etymologiquement parlant, 1’écosystéme désigne, par oikos et sustéma, un ensemble
dynamique, autonome et systémique de 1’habitat. Morin souligne 4 cet effet que «[...]
la notion de systéme ouvert fait appel a la notion de I’environnement. » (2005 : 52-53).
Dans cette pensée systémique, Geay explique que « [I]es systémes sont des totalités
naturelles capables d’auto-reproduction et hiérarchisées [...]» (1998 : 84) qui
s’emboitent les uns dans les autres. Not congoit que « {...] lanotion de milieu se définit
alors comme un systéme 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 : 47). Pineau reprend la définition
systémique du milieu de Lerbet en précisant que le milieu «[...] est I’ensemble des
rapports singuliers et vitaux qu’un organisme noue avec 1’environnement » (2005 :
231). La conception du milieu dans une perspective écosystémique offre un portrait
global des processus et interrelations mutuels ou contradictoires entre les systémes de

vie.

Dans son ouvrage sur les relations homme-environnement, Moser (2009) établit par un
procédé concentrique ’interrelation entre les différents espaces de vie, soit entre
I’habitat, le quartier, les espaces urbains et naturels ainsi qu’avec 1’environnement
global. Absil et Vandoorne (2004) exposent pour leur part les interactions entre
I"individu, son milieu de vie et ’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 deuxiéme qui va d’en haut vers le bas «top down». Cette
représentation illustre le principe inter-systémique entre les milieux et sera utilisée pour

’analyse contextuelle dans une perspective écosystémique. Ces deux types d’action,
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«bottom up » et « top down », sont ainsi représentés distinctement a la Figure 2.3

avec leurs cibles dans les cercles et les €léments qui les composent.
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& la vie sociale
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Figure 2.3 Cibles et interactions entre les cercles des milieux
(Absil et Vandoorne, 2004)
Espaces de transition
La pensée systémique congoit des espaces de transition écologique (Absil et al., 2011)
et le modéle écosystémique établit des ponts entre les différents milieux et écosystémes
(N’Diaye et St-Onge, 2010). La représentation de la Figure 2.3 rejoint la conception
de Not (1973) relative a I’interaction entre les milieux chez I’enfant. Comme le milieu

de vie est une interface écosystémique, son appropriation instaure chez I’individu une



démarche d’écologisation, soit une rétroaction avec |’environnement social et
biophysique (Galvani, 2002, 2003, 2005a ; Paul, 2005d). Pour comprendre I’effet du
milieu de vie dans le développement de I’étre 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 » (2010 : 209-210), cela en y intégrant la perspective écosystémique
qui renvoie a une « logique temaire » (Idem : 210). Ces chercheures considérent que la
perspective écosystémique est « [...] I’entre-deux d’une épistémologie évoluant d’un
déterminisme béhavioriste & un relativisme constructiviste [qui] facilite le repérage des
roles, des lieux et des acteurs donc des sens et des champs » (ddem : 210 ; 217). Dans
cette pensée systémique, elles intégrent le concept de « niches habilitantes » pour

expliquer les espaces stratégiques de transition :

Ces niches habilitantes, en se référant aux options et aux choix qui s’offrent aux
personnes, posent I’importance d’une saisie contextuelle des troubles de I’enfant
par les familles. (Jdem : 211)

Le passage, transition inévitable du développement de I’étre (Absil, Vandoome et
Demarteau, 2010), se fonde sur un sentiment paradoxal de rejet et de quéte. Aussi, ce
passage se manifeste différemment pour chaque individu et dans chaque culture mais
semble provoquer, de fagon quasi universelle, beaucoup de craintes et d’appréhensions
(Borredon, 1995 ; Cloutier et Renaud, 1977 ; Pirlot, 2001). Absil et al. considérent 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 a la retraite » (2011 : 7).
Comme espace de transition (Sirota, 1998), le passage nécessite chez le sujet des
modifications, parfois fondamentales, de ses fagons d’étre, 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 reléve
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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 laméme

maniére 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 I’étre humain, au maintien de sa santé,
mentale ou physique, et permet la transition entre les différents univers ou systémes.
Nous adoptons 1I’idée que la « niche habilitante » permet I’appropriation du milieu de
vie que nous pouvons qualifier d’« interface écosystémique ». De plus, nous adoptons
leur point de vue selon lequel « [...] c’est ce dynamisme et cette auto-organisation dans
I’environnement qui font glisser le concept de systéme vers celui d’écosystéme »
(2012 : 220), en référence a Morin (1994) pour qui le concept systémique d’auto-éco-
organisation se congoit avec I’individu et se fonde sur deux concepts occurrents : « le
soi et I’environnement ou I’environnement et le soi ». En plus du systéme de I’habitat,

nous prenons en compte celui de la personne.

Concept « systéme personne »

Le concept du « systéme personne »! de Lerbet (1992) intégre également la notion de
milieu de vie dans 1’espace habituel de vie de 1’étre 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) a 1a Figure 2.3,
la notion de I’environnement est sociale alors que, chez Lerbet, elle est aussi
biophysique. Cazenabe souligne que Lerbet (1992) définit I’environnement comme un
espace nouveau, étranger et « [...] extérieur a la personne envisagée comme systeéme »
(31 : 2003). Ces deux espaces, intérieur et extérieur, sont concomitants, interreliés et
leur mise en relation serait un phénoméne fondamental a ’existence de 1’humanité.

Cazenabe illustre les processus d’interaction entre la personne (P), son milieu (M) et

¢ Ou également « own world » (Lerbet, 1992).
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I’environnement (E) selon le concept du « systéme-personne » de Lerbet a la

Figure 2.4.

Figure 2.4 Processus d’interaction personne/environnement
(Cazenabe, 2003 : 32)

Modele écosystemique du développement de 1’étre humain

La relation entre ces deux espaces, milieu et environnement, étant dynamique,
constitue une quéte incessante de construction. Selon la pensée systémique, la mise en
relation entre 1’individu (onfo-systéme), son milieu de vie (Oikos) et I’environnement
s’établit par une écosystématisation. A cet égard, Bronfenbrenner (1979, 1992, 2005)
a développé un modéle écosystémique du développement humain que la Figure 2.5
illustre schématiquement. Dans cette vision écosystémique du développement de 1’étre
humain, chaque systéme, se matérialisant dans un environnement physique et social,

en passant de I’infiniment petit 4 I’infiniment grand, génére un processus formatif,
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Figure 2.5 Modéle écosystémique de Bronfenbrenner (1979)

La typologie du milieu de vie selon le modéle écosystémique se présente de la fagon

sulvante :

- ontosystétme (Belsky, 1980): individu, le Moi, dimension existenticlle et
ontogénique de 1'étre (« systéme-personne » chez Lerbet) ;

- microsystéme : milieu familial, chambre a coucher, espace intime partagé,
classe ;

- mésosystéme : ensemble de microsystémes qui sont en interrelation comme la
garderie, I’école, les espaces péri-familiaux, les institutions formelles et
informelles ;

- exosysttme : espaces administratifs, commerciaux et de services;
administrations locale, municipale et régionale, commission scolaire, réseau de
transport municipal, environnement, région, MRC et ville.;

- macrosystéme : gouvernements, ministéres, politiques, Lois nationales et
universelles, valeurs sociétales, entités intermationales ;

- chronosystéme : temporalité, systétme chronologique (Absil et Vandoome,
2004 ; Absil, Vandoorne et Demarteau, 2011 ; Belsky, 1980 ; Bronfenbrenner,
1979, 2005).




Cette typologie systémique ayant pour centre I’ontosystéme (Belsky, 1980) désigne
P’individu, ses origines, son histoire et sa vie. Ensuite, il y a le « microsystéme » que
Bronfenbrenner définit comme un systtme immédiat de développement de I’étre

humain :

A microsystem is a pattern of activities, roles and interpersonal relations
experienced by the developing person in a given setting with particular physical
and material characteristics. (1979: 22)%

Lacroix qualifie cette dimension microsystémique de « réseau personnel minimal », ou
« réseau primaire » (1990). Dans cette conception, le milieu de vie est, pour certains
auteurs et chercheurs®, un espace de socio-formation dans lequel et a travers lequel
I’étre humain va pouvoir tisser des liens avec la société humaine et ses semblables.
Selon cette conception, la famille, étant le premier milieu de vie de 1’étre humain,
constitue le premier espace de socialisation a travers et par lequel il va pouvoir établir
des liens avec les autres systémes. Corsaro (1990, 1992, 2000) observe dans ses
recherches que, dans sa démarche d’intégration a la société, ’enfant reproduit le
modéele familial, il projette, consciemment ou inconsciemment, les éléments de son
milieu familial. Cette reproduction de modéles familiaux dans un espace étranger

constitue un mode d’appropriation spatiale, culturelle et sociétale.

Dans notre cas, la famille et la classe d’accueil constituent ce microsystéme chez les
éleves immigrants. A cet égard, N’Diaye et St-Onge évoquent le concept de
« community care » développé par Folgheraiter (2004) dans son modéle qui s’ouvre
sur la perspective écologique en établissant les liens entre le milieu et I’environnement

selon lequel « [...] I’individu n’est plus un simple collecteur passif de ressources, il

62 [Traduction libre de I’auteur : Un microsystéme est un modele d'activités, les rdles et les relations
interpersonnelles vécues par une personne en développement dans un contexte donné avec des
caractéristiques physiques et matérielles particuliéres.]

6 Auteurs et chercheurs : Absil et Vandoorne, 2004 ; Absil, Vandoome et Demarteau, 2011 ;
Belsky, 1980 ; Legault et Fronteau, 2008 ; Montandon-Binet, 2002.
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devient un point de circulation de ces ressources » (2012: 230). Ensuite, il y a le

mésosystéme que Bronfenbrenner définit en ces termes :

A mesosystem comprises the interrelations among two or more settings in which
the developing person actively participates (such as, for child, the relations among
home, school, and neighborhood peer group ; for an adult, among family, work,
and social life) $* (1979: 25)

Dans cette conception écosystémique, nous considérons que la vie socioscolaire,
constituant le deuxiéme niveau systémique de socialisation, appartient au
meésosystéme. C’est d’ailleurs le role de I’école d’établir les liens entre 1’éléve et sa

famille avec la société en général®.

Au niveau suivant se situe I’exosystéme qui, selon Bronfenbrenner, concerne
indirectement ’enfant dans son développement mais implique sa famille : « An
exosystem refers to one or more setting that do not involve the developing person as
an active participant, but in which events occur that affect, or are affected by, what
happens in the setting containing the developing person » (Idem). Au Québec, la Loi
180 a ouvert la structure scolaire en établissant un espace de décision, le conseil
d’établissement (Berthelot, 2006), et de concertation, les comités de parents, a travers
lesquels les parents prennent part aux affaires de gestion et politiques de I’école. Dans
le cas des classes d’accueil, ’exosystéme conceme également la gestion du Programme
d’intégration scolaire, linguistique et sociale par les commissions scolaires ainsi que

ses politiques en matiére d’intégration et d’interculturalité. Il apparait aussi que la

% [Traduction libre de 1’auteur : Un mésosystéme comprend les interrelations entre deux ou
plusieurs niveaux 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).]

6 Toutefois, comme le modele de classe d’accueil adopté en région du Grand Montréal est
principalement fermé aux autres classes ordinaires par sa structure, son programme ou ses horaires, le
cadre des activités péri et parascolaires adressées aux €léves immigrants ou les pauses entre les cours
semble constituer un systéme « fermé ».
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gestion des classes d’accueil differe entre les commissions scolaires ainsi que les
critéres d’évaluation et d’attribution. Cet aspect ne concerne pas directement les éléves

immigrants mais a une influence évidente sur leur démarche d’mtégration.

Le macrosystéme regroupant I’ensemble des systémes présentés plus haut concerne des
systemes de valeurs nationales, extra-nationales et mondiales, voire universelles. Le
phénoméne de la mondialisation se rattache au macrosystéme qui est en opposition au
concept du local. Aujourd’hui dans nos sociétés, nul ne peut douter de I’influence de
la mondialisation sur nos vies, notre éducation, nos choix politiques, culturels
(Wamier, 1999), consuméristes (Appadurai, 2005) et économiques (Dobré, 2002). La
religion comme les droits universels de la personne ou méme encore la colonisation
télévisuelle (Demmurget, 2011 ; Stiegler, 2006) appartiennent au macrosystéme qui
fondent les principes de nos sociétés, nos lois et nos politiques. Les phénoménes
migratoires, comme 1’immigration et les déplacements des populations, font partie des
réalités humaines et du paysage mondial. Dans notre cas, le probléme réside dans la

relation entre les notions du macrosystéme et celles du mésosystéme et exosystéme.

Enfin, le chronosystéme constitue le vécu, 1’histoire et le parcours du sujet.
Bronfenbrenner (1979) a intégré plus tard ce systéme. Il préconise dans ses recherches
d’étudier le développement de ’enfant a partir d’une approche contextualisée pour
considérer les différents roles qu’il a endossé dans les différents systémes. Dans notre
cas, il rejoint le parcours migratoire et d’intégration des éléves immigrants, soit a partir
du moment de départ de leur pays d’origine. Pour Lerbet, la temporalité et I’historicité
de l’acteur, signifie que « [...] le milieu constitue un espace-temps propre, construit par
les interactions intrasystémiques, ¢’est-a-dire celles qui concemnent la conjonction du
domaine hétéroréférencé (systéme fonctionnel environnement/ systéme) et du domaine
autoréférencé » (1997 : 47). Absil, Vandoome et Demarteau apportent la définition

suivante de la notion du chronosystéme :
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Les chronosystémes 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 I’histoire ou du
temps pergu et reconstruit par la personne. Chaque systéme a une temporalité
spécifique qui est en interaction avec les temporalités des autres systeémes. Il existe
donc des micro-chronosyst¢mes, des méso-chronosystemes, des exo-
chronosystémes et des macro-chronosystemes. (Idem : 7)

Demarteau et Muller (2004) illustrent de fagon dynamique I’action du chronosystéme
sur ’ensemble des systémes (Absil, Vandoome et Demarteau, 2011) 4 la Figure 2.6

MACRO

Figure 2.6 Schéma dynamique du modéle écosystémique
(Demarteau et Muller, 2004)

Dans cette illustration, nous apercevons, au premier plan, [’ontosystéme situé au centre
des microsystémes, qui sont placés en forme de pétales, dont le croisement constitue le
mésosysteme et qui gravitent dans I’exosystéme, et ’ensemble s’inscrit dans le
macrosystéme. Au deuxiéme plan, les systémes se superposent de fagon chronologique

dans le temps et 1’espace. Cette approche axée sur I'étude du développement de I’enfant



offre, par sa conception de correspondance et d’interrelation systémique, une fagon

d’appréhender les phénoménes d’appropriation du milieu de vie.

N’Diaye et St-Onge attirent 1’attention sur le fait que la représentation du modéle
écosystémique de Bronfenbrenner est trop souvent réduite, dans les écrits scientifiques,
a des principes mécanistes ou rudimentaires. Elles précisent que « [...] e choix de cette
perspective part du principe que celle-ci se pergoit comme une méthodologie a large
spectre qui rejoint le concept multidimensionnel biopsychosocial de la santé mentale
développé a partir du courant constructiviste » (ldem : 211). Au-dela de cette
perspective réduite, I’approche de I« écosystémique relationnel » peut, selon 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 I’existence d’un courant
interactif, permettant un questionnement circulaire dans un continuum ou les sous-
systtmes concernés apprennent en participant & un processus collectif
interrelationnel de co-construction de savoir & partir du contexte environnemental
qui soutient les troubles de I’enfant. (2012 :212)

Compte tenu du cadre de recherche-intervention et comme les éléves immigrants
semblent naviguer entre les systémes pour pouvoir s’approprier leur nouveau milieu de
vie, il s’agit d’utiliser ce modéle relationnel dans I’analyse des manifestations du
phénoméne sur ’ensemble des niveaux systémiques. De plus, en adoptant le concept
de « transition écologique » (Absil et al., 2010), notre approche permet d’appréhender
les pratiques trans-systémiques (N’Diaye et St-Onge, 2012) d’appropriation du
nouveau milieu de vie chez les éléves immigrants. Enfin, nous concevons I’utilisation
du modele écosystémique de Bronfenbrenner comme méta-analyse (Patterson et al.,

2001) dans une perspective contextuelle (Larose, Terrisse et Bédard, 2004).
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2.4.3 Dimension anthropoformative du phénomeéne d’appropriation
du milieu de vie

Nous concevons que le phénoméne d’appropriation du nouveau milieu de vie,
s’inscrivant dans les pratiques de soi (Galvani, 2013a), implique une dimension
anthropoformative. Notre conception de I’appropriation du milieu de vie s’approche en
quelque sorte de la conception éco-ontogénique de Berryman (2003) pour qui 1’étre
humain se développe par sa relation a 1’environnement. Toutefois, cette demiére
semble évacuer la dynamique sociale du processus de formation. Comme le milieu de
vie se construit par I’interaction entre les environnements social et physique chez
I’individu, le rapport & I’environnement est donc médiatisé par la construction sociale.
Les éléves de classe d’accueil de cette école établissent des ancrages signifiants dans
leur nouveau milieu par la socialisation. Nous adoptons donc davantage 1’approche
éco-étho-anthropologique de Miermont qui «[...] s’intéresse & la maniére dont
I’homme construit son écosystéme et dont 1’écosystéme modifie récursivement son
identité » (2001 : 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 I’anthropoformation, appartenant au paradigme holistique (Paul, 2005a,
2005c¢ ; Pineau, 2002, 2005a, 2005b), englobe des notions écologiques, psychologiques
et sociales, soit écopsychosociologiques. Paul (2005a, 2005b, 2005¢, 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 I’ensemble des modalités de formation
créées, utilisées, révées ou projetées par 1’&tre humain. Etymologiquement, ce nouveau
terme caractérise, selon Paul et Pineau, un mouvement récursif de formation :
« I’homme en formation » et « la formation de ’homme ». Nous adoptons également
la matrice que Pineau (2000, 2003) propose en matiére de formation par alternance

entre deux temps de formation, soit formelle et expérientielle, et en trois mouvements,



personnalisation 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 o W . Eek
J Personnalisation Socialisation Ecologisation

Formation formelle

Formation

expérientielle

Représentation symbolique du monde et du milieu de vie :
une perspective anthropoformative

Dans cette perspective anthropoformative, le concept de milieu de vie se fonde sur un
principe de représentation symbolique du monde. Pour certains auteurs et chercheurs®,
la représentation du monde est aussi fondamentale chez 1’étre humain que tout autre
besoin vital, elle s’appuie sur un principe d’échange, de partage et de co-construction.
Cette notion, se construisant grace a la faculté de projection sur laquelle les principes
d’éducation se basent, accompagne le développement cognitif, affectif et symbolique
de I’étre humain. Paul considére qu’ « [aJu-dela de I’écologisation, de la socialisation,
de la subjectivation s’affirme aussi la question de I’ontoformation dans
I’anthropoformation comme problématique fondamentale des relations entre singulier

et universel, phénoménologie et ontologie » (2005¢ : 66).

Les deux concepts, « Etre 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 I’ensemble de la planéte (Not, 1973). Le Breton rappelle que

« [1]e monde en nous et le monde hors de nous n’existent qu’a travers les significations

¢ 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 a leur rencontre » (2004a : 65). La définition de ce « monde » chez
I’étre humain s’établit ainsi de fagon symbolique (Durand, 1984 ; Lasch, 2000 ;
Sloterdjike, 2000) par un double rapport avec celui-ci, existentiel (Hoyaux, 2003a,
2003b ; Not, 1973) et expérientiel (Barbier, 1989 ; Schon, 1994, 1996). Afin d’établir
un lien entre les notions du singulieret de I’universel, Strauss accorde que « [s]entir est
une expérience empathique. En sentant, nous nous éprouvons nous-mémes dans le
monde etavec le monde. » (Pineau et Le Grand, 2002 : 76). S’articulant par un principe
d’alternance entre le singulier et I'universel, I’étre humain conceptualise son rapport
au monde 4 partir d’objets ancrés dans sa subjectivité, qui sont intériorisés. L’un de ces

objets est justement la représentation symbolique du monde.

En conclusion, I’approche par I’appropriation du milieu de vie, comme interface
écosystémique, offre un portrait complet de la relation entre ’individu et les différents
systémes, ce qui permet de comprendre les processus de d’écosystémisation chez les
éleves immigrants en classe d’accueil. Nous présentons dans le point suivant le cadre
pédagogique des activités du projet théatral qui devraient justement favoriser les

processus d’appropriation chez les participants.

2.5 Cadre pédagogique des activités du projet théatre :
une démarche appropriative

Pour chaque adolescent, 1’expérience scolaire est essentiellement celle de la classe
et de I’école ne peut étre milieu de vie que si la classe devient lieu de vie. (Philibert
et Wiel, 1997 : 21)

Le cadre pédagogique des activités du projet théitre s’inscrit dans une démarche
constructiviste qui favorise chez les participants des processus d’appropriation®’. La
mise en place du cadre d’activités s’effectue dans une perspective de collaboration

entre I’enseignant de la classe d’accueil et ’animateur exteme. La réalisation d’un

7 Auteurs et chercheurs : Belaubre et Rueff, 2007 ; Clerc, 2009 ; Clerc, Cortier et Longeac., 2007 ;
Lafortune, 2012b ; Pierra, 2006 ; Terrades, Talagrand et Alaoui, 2007.
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projet théétre avec les éléves et les enseignants de classe d’accueil constitue I’activité

principale. Le projet de théatre, intégré dans le cadre des activités socioscolaires ou
péri-pédagogiques, peut en effet permettre I’établissement d’un pont entre les éléves,

le milieu scolaire et les enseignants.

Les outils pédagogiques dont dispose cette pratique théatrale sont la pédagogie de
projet et la pédagogie de I’imaginaire qui encadrent une démarche collective de
création axée sur I’existence des participants (Crézé et Liu, 2007 ; Montandon, 2003 ;
Liu, 2006 ; Lobrot, 1995). La réunion des différents concepts présentés a ce chapitre
résulte du fait que notre pratique théétrale en milieu scolaire a porté, entre autres, sur
des objectifs d’appropriation linguistique, culturelle, sociale et existentielle. Philibert
et Wiel (1997) considérent que 1’adoption du concept de lieu de vie, qui s’appuie sur
les principes du « vivre ensemble » dans un projet éducatif en classe ou a I’école, peut

faire vivre une « expérience humaine fondamentale » aux éléves et aux enseignants :

Un vivre-ensemble qui s’enracine dans un espace habité : un lieu privilégié pour la
personne par rapport & 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 matiére de pratiques artistiques a 1’école, Mégrier affirme qu’elles développent
I’aptitude a la création de groupe et « [...] elles apprennent a 1’éléve I’autonomie, la
gestion des diverses formes d’intelligence et de sensibilité émotionnelle » (2004 : 13).
Quant au role des intervenants scolaires dans le cadre de projet de création basée sur
Pexistence et ’expérience des participants, Baillargeon fait le constat suivant en se

référant 4 Hattie :

Le role de ’enseignement constructiviste est surtout de fournir aux éléves des
occasions d’acquérir des connaissances et de construire des significations a travers
leurs propres activités, des discussions, des réflexions et en partageant des idées
avec d’autres apprenants dans un contexte ou il se fera le moins possible
d’interventions correctives. (2013 : 74)
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Un projet théatral mis en place dans un contexte de diversité ethnoculturelle s’inscrit
« naturellement » dans une perspective existentielle, interculturelle et écologique de
transformation (Clerc, 2009 ; Galvani, 2013a). Il instaure 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 éléves
de se socialiser et de se projeter dans leur nouveau milieu de vie. Une pédagogie
s’appuyant sur I’étude du milieu de vie par les éléves immigrants, leur existence et leur
cheminement, contribue & 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 théétre peuvent renforcer chez les participants leurs capacités de
reconnaissance des microsysttmes (N’Diaye et St-Onge, 2012) et favoriser
I’expression des espaces mésosystémiques. A travers le renforcement d’un sentiment
d’appropriation de 1’environnement, ces activités vont ainsi contribuer a I’intégration

sociale des participants, c’est-a-dire a s’intégrer a ’exosystéme.

En création théitrale, comme la pratique s’inscrit dans une démarche de projet, nous
considérons toutes les formes, approches ou techniques de théatre. Comme Carasso
(1983, 2000) I’a observé dans sa pratique, les adolescents n’accordent pas réellement
d’importance au type de théatre. 1l est donc important que ce projet théitral devienne
le théatre des participants, qu’ils se I’approprient. S’appuyant sur le principe fondateur
du drame humain, la pratique théétrale 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 a part entiére, qu’il interpréte son milieu de vie, la
dimension dramatique, la démarche théatrale, les différents espaces-temps et modalités

de formation.

Nous adoptons donc une approche interprétative de I’appropriation, telle que la congoit

Corsaro (1990 ; 1992 ; 2000), qui s’articule, dans ce contexte scolaire et de diversité



ethnoculturelle, par un principe de re-présentation interactive. C’est grice a cette
facult¢ de représentation que I’enfant peut se développer, se projeter, interagir,
communiquer, s’approprier et se transformer, voire sortir de son ontologie originelle et
routiniére. Car, pour pouvoir s’approprier un nouveau milieu de vie dans une
perspective d’intégration sociale, 1’éléve 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
¢tablit des relations entre les systémes sans changer le caractére des groupes ou des
personnes, la trans-systématisation (Giddens, 2004 ; N’Diaye et St-Onge, 2012),
concept emprunté & 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 I’acteur a travers
leur relation avec la création théatrale. Le principe de transversalité et d’alternance
permettant de naviguer entre différents systémes et niveaux symboliques, comme entre
les deux polarités duelles que Durand (1992)® désigne comme diurne et nocturne. La
pratique théitrale en milieu scolaire, en instaurant ce genre de navigation, favorise chez
les participants une démarche de transformation écosystémique®®. Dans ce cadre de
pratique théatrale, ’ensemble des volets doivent évoluer par un principe d’alternance
et en toute complémentarité afin de permettre aux participants de s’approprier de fagon
holistique la démarche de création. A cet égard, Geay souligne que « [c]ette alternance

instituée va permettre ’enrichissement du référentiel personnel par implication dans

¢8 Dans 1’¢laboration de la théorie des « Structures anthropologiques de I'imaginaire » (SAI), Durand
désigne deux polarités, diurne et nocturne, qui s’opposent et se repoussent : la premiére concerne la
structure schizomorphe de I'imaginaire tandis que la deuxiéme touche les structures mystique et
synthétique.

 Auteurs et chercheurs : Abbet, 2001 ; Badache, 2002 ; Barbier, 2003a, 2003b, 2004a, 2004b ;
Feldhendler, 2011 ; Rhéaume, 2012.
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des expériences variées. Un environnement varié (famille/école/entreprise) rend plus
probable la construction d’un milieu personnel riche et valorisant » (1998 : 105). Enfin,
nous estimons que la compréhension du phénomeéne d’appropriation, particuliérement
dans une perspective d’intégration sociale, nécessite beaucoup plus que le changement
d’approches pédagogiques, a savoir un changement de perspective dans le monde de

I’éducation.

2.5.1 Intentions de la pratique théétrale réalisée dans un cadre scolaire
d’accueil

Notre pratique théitrale s’érige sur une pratique pédagogique, philosophique,
sociologique et artistique qui a été développée pendant plusieurs années dans le cadre
d’activités et de projets menés auprés d’enfants et d’adolescents. L’une des intentions
principales porte sur la question du développement de 1’étre humain. La pratique
théitrale par sa faculté de révélation constitue une démarche de transformation
d’interaction symbolique (C6té, 2011 ; Feldhendler, 2011). L’étre humain se distingue
fondamentalement des autres organismes vivants par sa faculté de dramatisation™.
Cette faculté fagonnant ’humanité, 1’étre humain est fondamentalement ancré dans une
démarche dramatique de formation : nulle formation ne peut se réaliser sans
dramatisation (Dufeu, 1996 ; Goffiman, 1972, 1974, 1991 ; Morissette, 2011 ;
Rousseaux, 2003). L’étre humain construit donc ses systémes sur des fondements
dramatiques d’auto-organisation (Morin, 2005) car malgré les avancées de la science,
I’homme est fondamentalement troublé par les origines de son existence et celle du
monde (Bronfenbrenner, 1992) ; il reste une créature paradoxale, de chair, de sang et
de drame, appartenant décidément & un univers dramatique. S’inscrivant dans une

perspective d’intégration interactive, le cadre des activités d’une pratique théatrale doit

™ Précisons que certains chercheurs et anthropologues accordent la faculté de dramatisation 2 la
majorité des primates, elle ne serait pas uniquement exclusive & 1’étre humain.



favoriser chez les participants : 1) la reconnaissance réciproque 2) le « sens des

situations » et 3) le don de soi.

La pratique théatrale en milieu scolaire, inscrite dans une visée de complémentarité
formative, invite les éléves et les enseignants & la mise en place d’un projet. Une des
portes d’entrée de la pratique théétrale est le jeu. Comme Caune I’affirme, « [l]e jeu
dramatique est une activité¢ globale ; elle implique la personne dans toutes ses
dimensions » (1981 : 321), la pratique théatrale favorise chez les participants leur
développement de fagon globale, soit aux niveaux social, affectif, spirituel et physique.
Le jeu est, selon Sautot, « [...] souvent pratiqué entre les individus appartenant au
méme groupe social. Les régles et usages sociaux de la distinction, selon Bourdieu,
s’appliquent a la pratique du jeu comme ils s’appliquent aux habitudes culturelles et
aux pratiques alimentaires » (2006 : 39). Dans ce cadre de pratique théatrale, le jeu
devient une modalité essentielle de socialisation entre les participants parce qu’il
constitue ’espace préféré des adolescents, ou ils peuvent (se) projeter librement.
Compte tenu du contexte de diversité ethnoculturelle de la classe d’accueil, les
intentions de la pratique théatrale sont aussi multiples et complexes. Un des principes
fondateurs de la pratique théétrale, particuliérement menée en milieu scolaire auprés
d’adolescents, est d’établir une relation authentique (Page, 2002) avec les participants

et d’étre ouvert a I’imprévu.

Intentions formatives de la pratique thédtrale

L’intention principale de formation de la pratique théitrale dans ce cadre est, en
établissant un espace de socialisation, de favoriser chez les participants les démarches
d’appropriation. En situant I’éléve comme acteur de sa formation, la pratique théatrale
ancre la représentation de son milieu de vie dans ses réalités. La démarche
d’appropriation consiste, entre autres, & harmoniser les différentes étapes, périodes et
épreuves de la vie et de I’expérience de 1’é1éve. Nous avons répertorié trois intentions

spécifiques de la pratique théatrale qui sous-tendent les objectifs du projet théatre : a)
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susciter les démarches existentielles d’appropriation; b) ancrer la démarche
d’appropriation de I’expérience de migration par la (dé)dramatisation ; c) favoriser les

processus d’appropriation du milieu de vie.

A. Susciter les démarches existentielles d ‘appropriation

Par ce cadre de pratique théatrale, nous associons une démarche existentielle
d’appropriation aux principes autobiographiques de création. Dans un contexte
d’accueil, Laouyen soutient qu’« [é]crire sur soi, c’est marquer sa différence,
s’octroyer une identité, délimiter son territoire, 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 a se confronter et vont jusqu’a révéler des tensions ou conflits souterrains. A
cet égard, compte tenu du contexte et parce que la pratique théatrale s’inscrit dans une
perspective « reconnaissance réciproque », nous retenons chez Caune I’objectif de
formation qui porte sur le « [...] développement des capacités de relations dans le jeu
[...] et analyse des relations de I’individu a I’environnement (aux autres, au monde)
[...]» (1981 : 337). Le contexte migratoire étant une réalité changeante et dynamique
(Reveyrand-Coulon, 1991), un projet réalis€¢ avec des jeunes issus de familles
immigrantes doit s’adapter a leurs réalités et aux circonstances. Nous adoptons ainsi le

principe autobiographique d’appropriation, que Simon décrit de la fagon suivante :

L’écriture théatrale vise essentiellement & privilégier le Sujet qui écrit, & lui
permettre de donner une forme a ses émotions et a 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 théatrale, étant fondamentalement un
vecteur d’interactions sociales (Goffian, 1972, 1974 ; Page, 2002 ; Simon, 2003),
consiste 4 déconstruire ’expérience dramatique du passage’' et 4 la reconstruire (Morin
et al., 2003) par la mise en scéne (Feldhendler, 2011, 2013). La réflexion sur
I’expérience et sur |’action comporte une dimension adaptatrice de création que Schén
(1996) qualifie d’artistique. Les écarts entre le passé et les contingences migratoires du
présent générent nécessairement un drame (Giust-Desprairies, 1996) qui se manifestent
parfois par des blocages affectifs et des comportements d’inadaptation aux

changements.

11 s’agit donc pour ancrer une démarche d’appropriation de I’expérience de migration,
d’adopter le jeu dramatique pour la dédramatiser. Toute forme de jeu produit, selon
Sautot (2006), du plaisir, reléve 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 par ce qu’il permet de surmonter le choc
culturel ou conflit interculturel. Il contribue également & 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 a leur propre expérience, le jeu leur permet
de dé-dramatiser’? pour pouvoir ensuite la re-dramatiser’ au sens théatral du terme.

En utilisant des techniques de jeu et de création variées qui s’intégrent au cadre de la

"I Chercheurs et auteurs : Clerc, 2005, 2009 ; Clerc, Cortier et Longeac, 2007 ; Rousseau ef al.,
2006.

7 Mango note que « [...] ’approche conflictualiste en matiére 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).

7 Auteurs et chercheurs : Armand et al., 2011 ; Clerc, 2005, 2009 ; Clerc, Cortier et Longeac, 2007 ;
Rousseau, et al., 2006.
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réalisation (Boll, 1971 ; Grotowski, 1971), nous comptons établir la toile de fond
expérientielle. A titre d’exemple, dans un projet de recherches auprés d’adolescents
immigrants, Rousseau et al. (2003, 2006, 2007) évaluent I’effet d’une activité théatrale
utilisant le « play back », une technique de théétre qui suscite le retour sur le vécu des
participants. Les résultats de leur recherche menée auprés des d’éléves immigrants
sous-scolarisés du secondaire considérés en difficulté d’adaptation scolaire semblent
démontrer que ceux qui ont participé aux ateliers d’expression théitrale ont développé
un sentiment de confiance aux apprentissages en étant moins stressés par les problémes
d’adaptation et qu’ils ont adopté des habitudes d’écoute et de respect (Armand et al.,
2005, 2008, 2011 ; Rouseau et al., 2006, 2007, 2012).

La démarche d’écriture dramatique permet quant a elle, selon Simon, de se «[...]
familiariser avec le processus d’écriture et de représentation, [...] » (1991 : 212) et,
lorsqu’elle est inscrite dans une perspective autobiographique, offre, selon Fournet,
« [...] — par-dela la parole du sujet qu’elle autorise et institue comme acteur — un
moment cathartique fortement autoformateur » (1986 : 104). De cette maniére, le cadre
de création théitrale 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 théitrale, inscrite dans une démarche autobiographique,
favorise le développement d’un ensemble de processus d’appropriation. Le théatre 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-Pretceille, 1992 ; Berthelot, 1992 ;
Dubois, 2011c). Notamment, Jeanneret (2004) a étudié le théitre comme moyen
d’appropriation territorial et Rousseau e al. (2003, 2006) reconnaissent son pouvoir
d’appropriation de I’expérience d’adaptation chez des jeunes immigrants. Dans leurs
travaux de recherche portant sur la place et I'intérét des pratiques artistiques,
interculturelles et interlinguistiques dans le dispositif d’accueil et de scolarisation des
éléves allophones dans les établissements scolaires frangais, Clerc er al. établissent

I’appropriation comme un élément clé de leur intégration :

Par le travail d’appropriation de 1’espace de jeu, les éléves s’approprient aussi
I’espace scolaire, apprennent & le transformer pour mieux le vivre, pour mieux y
vivre, pour mieux le faire vivre, ce qui est particuliérement important pour ces
éléves qui doivent apprendre a se sentir bien dans leur nouvel environnement
éducatif et social. (324 : 2009)

En résumé, I’activité théatrale, complétant la formation formelle du cadre scolaire,
offre un cadre de formation axé sur I’expérience et I’existence des participants.
L’activité théatrale, par le jeu dramatique, établit un pont entre les sphéres individuelles
et collectives, entre l'intérieur et 1’extérieur, entre projection et introjection ; la
démarche de création constitue un excellent dispositif de révélation de phénoménes

sociaux, existentiels et écologiques.

2.5.2 Articulation des activités du projet théitre

[...] la pédagogie créative repose sur une série d’activités du comportement ayant
comme finalité de permettre a 1a personne de s’exprimer, le théatre, également, vise
les mémes fins a travers une série d’activités artistiques favorisant la créativité, la
communication et la médiation. (La Ferriére, 1997 : 100)

Le théatre appartient, plus que tout, 4 I’imaginaire social de I’humanité qui se manifeste
sous différentes formes d’expression. Besson (2005b) congoit le jeu dramatique comme
une pédagogie qui s’ancre dans I’imaginaire collectif. Amené par cet imaginaire, le

théitre désigne par sa fonction de représentation des espaces de formation. La
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conviction que I’imaginaire social nous habite tous et que nous habitons tous cet
imaginaire définit justement I’humanité et notre histoire™ que le théatre met en drame.
Différentes étapes, consignes et approches sont prévues pour la réalisation du projet
ainsi qu’un ensemble d’exercices de théétre qui seront proposés afin justement
d’arrimer ces dimensions (c¢f. Cadre des activités de thédtre - Appendice B a la page

413).

Dimensions articulant les activités du projet thédtre
Nous reconnaissons pour la mise en place de pratique théétrale en milieu scolaire cinq
dimensions anthropoformatives qui portent sur différents aspects du développement de

1’&tre humain :

- dimension écopsychosociologique ;

- dimension expressive et dramatique ;

- dimension linguistique et communicationnelle ;
- dimension cathartique ;

- dimension thématique.

C’est en engageant ’ensemble de ces dimensions dans une dynamique d’alternance
que les activités du projet théitre 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 Mango (2002) permettant aux nouveaux
arrivants de construire une relation avec I’environnement étrangers. L’appropriation du

milieu de vie permet ainsi aux individus et groupes de construire leur relation

™ Auteurs et chercheurs : Bertin, 2002 ; Durand, 1984 ; Duvignaud, 1994 ; Giust-Desprairies,
1997a, 1997b.



écosystémique sans laquelle ils ne pourraient se développer ou évoluer dans différentes
réalités. La pratique théatrale envisagée établit un pont, d’un point de vue systémique,
entre les différents niveaux de la société, famille, écale et société. Compte tenu des
réalités existentielles des éléves immigrants, des transitions écologiques ou
ecosystémiques (Absil etal., 2011 ; Blandin, 2001 ; N’Diaye et St-Onge, 2012) vécues,
de la diversité des milieux et de I’hétérogénéité des contextes avec lesquels ils doivent
négocier, les éleéves utilisent des modalités d’appropriation qui leur permettent
d’évoluer et de se développer. Bien que ces modalités soient ancrées dans des réalités
différentes et parfois trés distantes les unes des autres, les processus d’appropriation du

milieu de vie transcendent les réalités confinées ou contraignantes.

Deux aspects sont indissociables dans cette conception holistique du théatre : le corps
est porteur d’expériences écologiques et existentielles tandis que la dimension
symbolique du milieu de vie est un vecteur trans-systémique, un passeur de champs.
Le cadre de création théatrale s’articule sur un dispositif d’« échange symbolique »
(Barbier, 1986 ; Turner, 1982) qui favorise les différentes modalités d’interaction
sociale chez les créateurs et participants (Simon, 1989). Toute la démarche de création
de la pratique théatrale permet d’incamer le sens symbolique des éléves dans leurs
propres représentations (Feldhendler, 2011 ; Tumer, 1982) socio-affectives des
processus d’appropriation (Gratiot-Alphetéry et Yakoub, 1989). Compte tenu du haut
niveau de symbolisation au théitre (Caune, 1981), la réappropriation du récit de vie par
les participants peut s’articuler par un mode mixte d’expression apparenté a
I’autobiographie, I’autofiction et a I’auto-représentation, processus a travers lequel les
participants peuvent étre a la fois et de fagon distincte auteur, narrateur, metteur en

scéne et protagoniste (Laouyen, 2004 ; Leroux, 2004 ; Simon, 2003).
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Dimension expressive et dramatique
Dans un processus de construction identitaire des éléves dans une société pluraliste,
Gohier conclut que les méthodes choisies importent peu, tant que I’on préserve les

visées pédagogiques de I’activité dans ce genre de cadre :

Une pédagogie qui veut favoriser la construction identitaire d’éléves en milieu
pluriethnique peut donc utiliser plusieurs méthodes en autant qu’elles servent les
fins mentionnées : reconnaissance et connaissance de sa culture, de soi, de 1’autre,
relations et communication avec 1’autre. (2006 : 158)

Comme le relatent Allen (2006) et Steinbach (2010a, 2010b) dans leurs recherches sur
I’intégration des éléves immigrants, la langue frangaise a ’école est trop souvent vécue
comme un obstacle 4 la liberté d’action plutdt qu’un facilitateur. Allen propose que le
frangais soit appris dans le cadre de pratiques plus inclusives dés ’arrivée au Québec
des nouveaux arrivants. La pratique théitrale, comme pédagogie de (dé)dramatisation
(Fasbinder et Desmarets, 2005), s’inscrit dans cette perspective. Toutefois, il s’agit
aussi d’élargir les visées de 1’activité théatrale, non limitées a I’objectif linguistique
d’apprentissage du frangais. Nous adoptons les objectifs formatifs de la pratique

théatrale proposés par Page :

[La pratique théatrale] favorise ’expression et la créativité des enfants et des
adolescents ; elle fait partie de la formation que 1’école doit garantir & tous, pour
leur permettre une implication authentique dans les événements qui les aideront a
construire leur vie (affective, familiale, sociale, culturelle, [...]. (2001 :7)

Desmarets ajoute que dans une formation thétrale, « [...] le jeune s’engage dans le
processus d’une pédagogie de I’expression oul ¢’est sa globalité d’étre humain qui est
mise en projet » (2005 : 35). L’expression joue un rdle important dans la construction
de I’identité, particuliérement chez des individus appartenant & une minorité. Théberge
(2006) démontre dans son article que la pratique théatrale favorise les processus

identitaires chez des éléves franco-ontariens dans un contexte majoritairement



anglophone. Nous pensons que ce méme principe peut s’appliquer aux éléves

immigrants fréquentant la classe d’accueil.

Dimension linguistique et communicationnelle

Le jeu dramatique dans l'enseignement d’une langue étrangére offre, selon Pierra, un
rapport nouveau qui est « [...] plus impliqué et impliquant. [...] un accés esthétique a
la parole en langue nouvelle [qui amene les éléves] a créer, 4 se mettre en jeu et & se
décentrer de leurs habitus, par le corps devenant actif et créatif dans I’autre langue, au
contact des différences culturelles » (2006 : 25, 115). Dans ce sens, Eschenauer (2014)
ajoute, en se référant & Koch (2010) et Baker (2012), que la pratique théatrale, par la
théatralisation des notions linguistiques, met en scéne les processus d’enseignement-
apprentissage des langues vivantes étrangéres permettant ainsi aux apprenants de se les
approprier de fagon holistique. Dans cette perspective, nous préconisons une approche
d’apprentissage et d’appropriation du frangais qui se fonde sur les principes
dramatiques de I’approche « psycho-dramaturgique linguistique » (PDL). Dufeu
(1996) expose cette approche dans son livre, intitulé Les approches non

conventionnelles des langues étrangéres, de la fagon suivante :

La PDL propose d’accorder une plus grande importance aux éléments rythmiques
et mélodiques de la langue étrangére dés le début de I’apprentissage, carils peuvent
conduire & un contact plus sensible avec la langue et & une appréhension plus
nuancée de la signification des énoncés ; de plus elle améne a tenir compte des
fonctions expressives et communicatives du langage dans le choix des activités
pédagogiques. (1996 : 163)

Dans une démarche autobiographique de création théatrale, Simon considére
qu’« [é]crire pour le thédtre, c’est éprouver I’expérience essentielle de la langue »
(1997 : 211). Dans son ouvrage, intitulé « Théatre en miroirs : ’histoire de vie mise en
scéne », Feldhendler (2004) expose les bénéfices de I'utilisation de la technique
théatrale de « Play Back » dans I’apprentissage du frangais langue étrangére, ce auprés

d’étudiants allemands dans un contexte universitaire. Selon ce chercheur, la technique
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théitrale appuyée par une démarche autobiographique augmente le pouvoir
d’appropriation linguistique de 1’activité chez les participants. Au Québec, des
chercheurs de I’Equipe d’éveil au langage et d’ouverture 4 la diversité linguistique
(ELODIL) ont également étudié ’application de la technique du « Play back » dans
’apprentissage du frangais chez des éléves immigrants et dans une optique d’éveil aux
langues a I’école. Les résultats de leur recherche menée auprés des d’éléves immigrants
sous-scolarisés du secondaire considérés en difficulté d’adaptation scolaire semblent
démontrer que les ateliers d’expression théétrale plurilingue ont des effets favorables
sur I’apprentissage du frangais, en particulier « [...] sur des compétences langagiéres
observables : capacité a prendre la parole en groupe et d’ajuster le volume de la voix
selon les besoins » (Armand ef al., 2012 : 3).

Dimension cathartique

Comme le théatre est, par le fait méme, un acte de libération et d’émancipation’,
Iactivité théatrale sous toutes ses formes peut générer des phénoménes de catharsis’.
Il s’agit d’offrir aux participants une expérience de création théatrale qui favoriserait
une transformation de leur rapport face a leur propre existence, les autres, leur
environnement et leur milieu (Acevedo, 1990 ; Caune, 1990 ; Meirieu, 2002). La
dimension cathartique de la démarche de création théitrale 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 (Coté, 2011).

La catharsis est un acte libérateur qui permet au sujet de passer d’un état a I’autre
(Matisson, 1973), de se transformer. Pierra définit cet état selon lequel, « [a]u théitre,
la catharsis peut induire que les émotions du spectateur soient révélées par les corps et

les voix des acteurs liés & I’ceuvre en lui faisant ressentir ces émotions par des

75 Auteurs et chercheurs : Heller et Atelier de création libertaire, 2003 ; Simon, 1989, 2003.

6 Auteurs et chercheurs : Boll, 1971 ; Fasbinder et Desmarets, 2005 ; Fournet, 1986 ; Pierra, 2006 ;
Simon, 2003.



mouvements psychiques fluctuant de I’identification a la distanciation » (2006 : 84).
En fonction des expériences dramatiques, Caune (1981) constate que I’effet de la
catharsis dans la pratique théatrale provoque des modifications psychiques de la
personne. Il évoque Barrucand qui affirme que « [...] la catharsis correspond 4 une
modification de structure de la personnalité, liée a la prise de conscience d’un état
psycho-affectif conflictuel refoulé [...] » (Jdem : 35). La catharsis théatrale, conjuguant
de fagon intégrale et globale toutes les dimensions de I’étre humain, serait un élément
clé d’interaction sociale (Simon, 1989), de formation (Fournet, 1986), d’échange et de
partage (Matisson, 1973), d’intégration interactive (Mango, 2006a) ainsi que de prise
de pouvoir (Caune, 1981) et de transformation (Grotowski, 1971 ; Rousseaux, 2003).
C’est un transfert d’énergie produit par le mouvement de notions antagonistes tournant

autour d’un méme axe.

En effet, la catharsis se manifeste grice au « double mouvement » simultané entre la
scéne (pdle positif) et la salle (pdle négatif) qu’engendre la représentation théatrale (axe
central)’’. Ce « double mouvement » simultané permet aux acteurs et aux spectateurs,
a travers la représentation théétrale, de vivre a la fois entre la lumiére et I’obscurité,
entre le singulier et I’universel, entre le poétique et le prosaique. Ce mouvement est
soutenu, d’une part, par la relation qu’établit I’acteur avec le spectateur et, d’autre part,
par le discours et le registre du spectacle. Au niveau du discours théatral, ce mouvement
s’installe grice & I’alternance entre des poles antagonistes (intérieur-extérieur, lumiére-
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 théatrale. Comme il existe une vision dualiste entre les notions du corps et de
I’esprit dans nos sociétés (Dubois, 2007), le théitre total établit un dialogue holistique
(Boll, 1971 ; Grotowski, 1971 ; Richard, 2004) entre les dimensions corporelles et

spirituelles. Ce qui produit tant chez les acteurs que les spectateurs cet état cathartique,

7 Auteurs et chercheurs : Artaud, 2007 ; Dubois, 2007 ; Gheeraert, 2002.
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cela en fonction de I’expérience théatrale vécue. Dans cette quéte cathartique, le corps,
moyen et objet d’expression théatrale (Aden, 2013a, 2013b), constitue un instrument
discursif de validation tenant le role d’intégration et de médiation (Berthelot, 1992).
Afin de pouvoir articuler cet acte-pouvoir a la création collective, nous procédons par
une démarche thématique qui soit a la fois évocatrice et réceptrice de sens, étre sujet,

objet et projet.

Dimension thématique

En création théatrale, il faut pouvoir reformuler notre vision du monde et la dimension
thématique du théatre en est le levier. Reconnaissant cette volonté d’expression chez
’adolescent, Carasso préconise « [u]n théitre qui prenne comme thématique principale
les spécificités (physiques, affectives, sociales, économiques...) de I’adolescence et se
propose de toucher la part adolescente de son public (y compris des adultes présents) »
(2000 : 112). Beauchamp abonde dans ce sens en affirmant que « [1]’adolescent a tout
a voir avec la production de sens et I’insertion dans 1’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 I’étre humain durant la période de
I’adolescence, Not rappelle « [qu’] il est préférable de susciter la décentration que
I’éléve 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 théatre sous le théme « Etre au monde » va justement ancrer la démarche de

création dans les réalités, globales et spécifiques, des participants.

L’initiation du projet de création théatrale & partir du théme « étre au monde »’® va
justement permettre une décentration et d’établir des ancrages dans la dimension

symbolique (Durand, 1984, 1992) du vécu, sans pour autant empécher de partir de

7 Auteurs et chercheurs : Barbier, 2003, 2004 ; Hoyaux, 2003a ; Rayner, 1994 ; Sloterdjik, 1999.



situations plus concrétes, comme « qu’avez-vous ressenti en arrivant ici? ». La
proposition du théme « étre 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 théme peut effectivement déstabiliser les
participants dans leurs références ou sentiments de sécurité (Meirieu, 2002). En
revanche, le fait d’aborder I’expérience des participants a travers le th¢me d’« étre au
monde » est une stratégie de recherche permettant de surmonter « I’immédiateté » du
vécu (Goffman, 1990) qui peut étre parfois crispante. Enfin, ce théme conjugue a la
fois des stratégies de recherche et d’intervention portant sur I’imaginaire social de
’expérience”. 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 thédtrale

L’écoute et la projection dans la pratique théitrale, deux actions antagonistes et
complémentaires, générent un « double mouvement » permettant la reconnaissance
réciproque. Dans ce cadre scolaire d’accueil, il s’agit d’offrir aux éléves 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 considérent que d’« [é]tre écouté et entendu développe chez 1’adolescent la
certitude irrationnelle d’étre reconnu, et par 1a suscite en lui de désir de s’exprimer et
d’entrer en communication avec autrui » (1995 : 81). Dans sa pratique du théitre en
milieu scolaire, Artaud adopte des objectifs semblables et propose « [...] de clarifier la
portée de I’écoute dans une pédagogie centrée sur 1’éléve, aussi importe-t-il de noter

que dans cette démarche nécessaire, ’écoute a un poids décisif » (2003 : 109).

Quant aux principes de projection, Meirieu expose que « [l]le « monde projet » c’est un

monde ou je suis accepté dans ma spécificité, spécificité assumée qui me permet

™ Auteurs et chercheurs : Barbier, 1986, 1996, 1997a, 1997b, 1997¢, 2003, 2004a ; Bertin, 2002 ;
Goffiman, 1990.
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d’exercer un rle, d’avoir une place [...] » (2001 : 13). Mango définit la projection, en

se référant & Marcia, comme un moyen d’appropriation de la fagon suivante :

L’auteur compare cette activité cognitive & I’intériorisation d’une structure de soi,
selon des décisions prises de maniére libre mais avec une prise sur laréalité sociale.
Marcia (1980) constate que les jeunes des catégories identitaires a forte projectivité
ont de meilleures performances en matiére d’intégration socioscolaire et
socioprofessionnelle. (2006a : 168)

1l met de ’avant « [...] le rdle des conduites identitaires & forte projectivité dans les
processus d’intégration, définis 4 la fois comme participation sociale et comme
émancipation psychologique » (Jdem). 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’inspiration pour la
construction de ces histoires seront les expériences personnelles et communes des
participants, les interactions, les témoignages et les représentations des éléves d’« étre-
au-monde » par I’appropriation du nouveau « milieu d’accueil » (Dagenais, 2001 ; Di
Meo, 1998 ; Gendreau, 1999). Enfin, précisons que dans un cadre scolaire d’accueil, la
prise en compte de conditions particuliéres s’impose. L’une d’elles est I’espace-temps

accordé a la réalisation du projet de théatre.

Espace-temps formatif en milieu scolaire

Dans un contexte de diversité ethnoculturelle et compte tenu des enjeux
d’appropriation, nous considérons I’'importance de I’espace-temps dans la réalisation
d’un projet de théatre. Cet aspect est d’autant plus crucial pour les éléves immigrants,
particuliérement lorsque 1’école contraint les espaces libres de socialisation au profit
d’une structuration scolaire. A ce propos, Pineau souligne que « [I]’école s’est
construite sur une religion de I’horaire et de I’heure de cours qui coupe des autres
temporalités, et peut-étre 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



scolaire d’accueil. Nous adoptons deux modalités pédagogiques qui, d’un point de vue
symbolique et heuristique, s’intégrent 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
matériel et immatériel, réel et virtuel, centrique et excentrique ou perfectionnement et
exploration. Ces modalités pédagogiques sont articulées par un principe d’alternance.
Pour implanter une pratique théétrale dans un cadre scolaire, considérant que 1’école
peut étre en rupture avec toute démarche expérientielle, Geay soutient, en se référant a
Martinand (1986), qu’il « [...] faut qu’une alternance implicite puisse se faire entre
I’école et les « pratiques sociales de référence » (1998 : 104). Nous optons pour une
pédagogie de projet portant sur I’expérience migratoire et intégratoire des participants
et une pédagogie de I’imaginaire sur leurs projections, réves ou imaginaire. Dans le
cadre d’une pédagogie expérientielle, d’autres auteurs®® partagent ’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 considére que « [c]’est la nécessité pour les étres 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 I’adversité » (2006 : 142). Geay estime aussi que « [...] si I’école est
par définition centrée sur les savoirs et les capacités [...] on peut dire que 1’alternance
est centrée sur les compétences en tant que savoir-en-action » (1998 : 37). Le savoir est
inséparable de I’action, ajoute-t-il, en se référant & Le Boterf (1995), que c’est 13 un

« savoir-en-action et un savoir-agir reconnu ». Dans ce cadre d’activités théitrales, la

80 Auteurs : Barbier, 1989 ; Besnard, 2003 ; Blandin, 2001 ; Lobrot, 1995.
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pédagogie de projet va davantage porter sur la dimension factuelle de leur expérience
alors que la pédagogie de I’imaginaire s’intéresse a I’aspect virtuel de leur existence.
Nous pensons aussi que le fait d’alterner entre différentes réalités dans un cadre de
formation va permettre d’émanciper les participants des différentes contraintes de

I’école : systémique, pédagogiques, spatio-temporelles, etc.

2.5.3 Pédagogie de projet : appropriation de I’expérience

« La vérité de I’histoire ne réside dans le passé mais dans le présent » Saber
Mansouri

Les processus expérientiels de formation s’inscrivent dans une démarche pédagogique
dans la mesure ot ils répondent aux principes socio-appropriatifs des participants ; I’'un
d’eux serait I’appropriation de leur parcours migratoire et du cheminement de la
création théatrale. Le cadre pédagogique oriente tout projet vers I’acquisition et le
partage du pouvoir de I’acte expérientiel chez les participants (Meirieu, 2002 ; Philibert
et Wiel, 1997, 1998). Ancrée dans les réalités existentielles et I’expérience des
participants, elle favorise I’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 théétre devient dans ce cadre un

espace de transformation.

Etymologiquement, le « projet » représente I’image d’un état ou d’un but que I’on veut
atteindre. Not concéde que, comme « [I]’homme a besoin de se projeter dans ’avenir,
méme si quand il le fait, rien ne lui garantit qu’il vivra cet a-venir [il] est en évolution
dans un monde en changement » (1991 : 20). Il ajoute que « [l]e projet exprime le désir
d’intervenir dans ces changements pour se transformer soi-méme ou s’adapter a eux »
(I{dem). Le retour sur I’expérience permet a 1’étre humain de se former, de s’approprier

son vécu, objet de préoccupation. Bateson, dans sa théorie du jeu et du fantasme, « [...]



nous invite & considérer I’expérience comme quelque chose de trés étonnant [...] »
(Goffman, 1991 : 15), voire prépondérant dans I’existence de I’humanité. L’interaction
sociale, contribuant & la construction de sens, devient formatrice lorsque les
participants s’approprient les objectifs de formation qui s’inscrivent dans une
perspective de projet. Dans une dimension existentielle, «[...] 1’autoformation
expérientielle participe d’une appropriation par le sujet de son vécu, la gestation de
divers apprentissages ressortant du domaine de I’expérience pergue, mais elle
appartient aussi au monde de 1’imagination et de I’intuition » (Paul, 2005¢, 69). Une
pédagogie fondée sur I’expérience existentielle s’appuie sur des principes récursifs de
métacognition. Les procédés antagonistes de « projection » et d’« introprojection » ou
d’« intériorisation »®' (Berthelot, 1983), ont pour effet de transformer I’étre, 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 a profit de I’expérience et la formation, Fournet (1986)
rappelle qu’il ne peut y avoir de formation sans prise de pouvoir formelle & 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 revét des caractéristiques différentes [dont entre autres] les valeurs
(attitude positive & I’égard de la nouveauté et du changement) » (1986 : 104). Ainsi, les
activités du projet théatre ont pour visée de développer ce pouvoir d’autonomisation et

de projectivité chez les participants.

Quant & la responsabilité et au rdle de I’institution scolaire dans le processus
d’intégration des jeunes immigrants dans un contexte de diversité ethnoculturelle,

Reich (1993) considére que I’école ne doit plus étre «[...] réduite 4 la seule

8 Nous acceptons aussi le terme « intériorisation » pour qualifier ce mouvement de I’extérieur vers
intérieur, opposé & « projection ».
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transmission de contenus et a ’apprentissage de techniques spécifiques, mais qu’elle
doit prendre conscience de ’ampleur de son réle dans la socialisation des jeunes »
(Vasquez-Bronfman et Martinez, 1996 : 208). Afin de remplir son double mandat,
scolarisation et socialisation, I’école doit donc s’appuyer sur d’autres modalités
d’acquisition qui prennent en considération I’historicité et 1’expérience des éléves
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 de I 'habitus dans un cadre scolaire d'accueil

C’est une pédagogie de négociation et d’entente, ou de contrat (Ireland et Proulx, 2009 ;
Pain, 1999), qui s’élabore simultanément sur deux axes, horizontal et vertical. La
pédagogie expérientielle de I’habitus fait appel au vécu en établissant une relation a la
fois cognitive, affective et sociale a I’expérience (Deldime, 2002). Dans ce contexte de
diversité ethnoculturelle, Rachédi et Legault rappellent que 1’expérience d’intégrer un
nouveau milieu scolaire peut étre confrontante pour les éléves car « [1]’école étant le
lieu de socialisation par excellence des jeunes, c’est souvent dans cet espace que se
vivent les premiéres activités, mais aussi les premiéres difficultés interculturelles
(McAndrew, 1994) » (2008 : 131). Cette confrontation émerge principalement d’un
probléme de compréhension ou de partage de 1’habitus, des normes ou codes (Mango,
2006b).

Quant a 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 a 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, I’établissement d’un dialogue formatif que nous estimons nécessaire a tout
processus d’intégration. Ces chercheurs stipulent que « [I]a formation réciproque a des
effets de valorisation personnelle, de construction identitaire, de valorisation des
attitudes d’ouverture et d’échange [...] » (2000 : 128). Dans cette optique d’expérience
d’appropriation du milieu de vie, la démarche de reconnaissance, existentielle ou
sociale, et de dialogue n’est pas soumise ou déterminée a des contingences
institutionnelles et peut avoir, dans le cadre scolaire d’accueil, des effets directs sur les
processus d’intégration sociale des éléves. Pour intégrer les activités de création
théétrale dans un cursus formel de formation, il s’agit d’engager la démarche dans une
perspective de complémentarité de formation par un principe d’alternance avec

I’expérience théatrale de création®.

Pédagogie d appropriation du vécu au thédtre

Dans ce contexte d’accueil, le vécu migratoire, étant un aspect identitaire marquant
chez les participants, constitue la pierre angulaire de la démarche de création. La faculté
d’appropriation accompagnant I’étre humain tout au long de son développement, sa
démarche évolue en fonction des changements existentiels ou ontologiques que vit
I’individu. Carreteiro fait le constat suivant sur la question du pouvoir du souvenir dans

le développement de 1’étre humain, reconnaissant :

[...] la prégnance de souvenirs de I’enfance et de 1’adolescence qui joue un rdle
extrémement structurant dans la construction identitaire. Le passé, ses souvenirs
sont devenus partie intégrante de lui-méme. 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 ils
sont porteurs d’inconnu. (1999 : 142)

Mango (2002) accorde aussi beaucoup d’importance dans cette faculté chez les

nouveaux arrivants de composer entre I’historicité et la projectivité. Participant comme

82 Auteurs, praticiens et chercheurs : Deldime, 1991b ; Desmarets, 2005 ; Feldhendler, 2004 ;
Meirieu, 2002 ; Page, 2005b.
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chercheurs dans une recherche-action, Born ez al. (2006) constatent cette nécessité chez
les familles immigrantes de revoir leur expérience migratoire tout en prenant une
distance afin de pouvoir recomposer leur vie dans un nouveau pays d’accueil. Dans une
optique d’appropriation chez les jeunes, Meirieu observe que 1’adolescent engagé dans
une démarche de création change sa fagon de se voir, il « [...] n’est plus ’objet de sa
révolte, I’objet de la société médiatique, il devient le sujet de sa propre existence »
(2002 : 34). Le cadre de création théatrale permet simultanément aux jeunes de se

retrouver et de les déstabiliser.

Cadpre thédtral de formation expérientielle

Cette pédagogie inscrite dans une démarche collective de théatre s’appuie tant sur
I’expérience individuelle des participants que celles du groupe. La pratique théétrale,
particuliérement lorsqu’elle est inscrite dans une démarche autobiographique
(Dominicé, 2002), peut ainsi favoriser le passage d’un état d’étrangeté a la
reconnaissance de soi-méme. Le théitre, par I’expression et la symbolisation,
intériorise des éléments étrangers (Caune, 1981), austéres et parfois méme
traumatisants (Rousseau ef al., 2003, 2006). A cet égard, Page affirme que la pratique
théatrale « [...] offre la possibilité d’un travail des enfants et des adolescents sur eux-
mémes » (2001 :21). Beauchamp abonde dans ce sens en affirmant que faire du théatre
pour les adolescents « [...] ¢’est320 s’exprimer, s’extérioriser. C’est choisir de montrer
publiquement ce qui se trouve & I’intérieur de soi tout en jouant, en s’amusant, en
« s’éclatant » » (1992 : 74). Elle explique également que « [1]’adolescent a tout a voir
avec la production de sens et I’insertion dans I’histoire, et les adolescents veulent
exercer leur imagination et leur jugement sur ce qui marque leur existence » (1998 :
251). Le caractére théatral du projet offre, grice a 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 particularité et de globalité nous augmentons le
potentiel de récursivité (Galvani, 2008 ; Morin et al., 2003) du drame qui dynamise a

son tour les processus de construction.



Thédtre-récit

Pour construire la trame dramatique des expériences, individuelles et collectives, du
parcours immigratoire (Bertucci, 2006) et de ’appropriation du nouveau milieu de vie
par les participants, la création théatrale s’érige sur les récits de vie des participants. Le
croisement entre le théatre et le récit de vie compose une approche de « théatre-récit »
(Feldhendler, 2004) qui s’apparente, sans la dimension thérapeutique, a 1’approche
psychodramatique de Moreno (Matisson, 1972). Meirieu estime que, d’un point de vue
pédagogique, « [...] la distanciation est quelque chose d’absolument essentiel. C’est le
contraire de la sidération » (2004b : 5). Les approches autobiographiques, comme le
récit de vie, favorisent ou incitent les participants a s’approprier leur histoire
personnelle, expérientielle et fictive ou imaginaire. Elles agissent comme révélateur de
la condition des participants qui les incite & s’ouvrir & leur propre expérience et leurs
projections (Dominicé, 2002 ; Pineau et Jobert, 1986a ; Pineau et Le Grand, 2002). A
ce égard, Ryngaert estime que le « phénoméne théitral » repose sur le principe de « [1]a
révolution qui a lieu dans ce domaine est révélatrice de la fagon de concevoir le thé4tre
et de la fabriquer » (1991 : 33). Pour ériger un récit théatral basé sur le vécu des
participants, nous nous appuyons sur les principes de la temporalité et d’historicité de
I’acteur qu’évoque Lerbet (1997) selon lequel le milieu de la création collective va
constituer un espace-temps propre d’auto-référence. Contrairement a Leroux (2004)
qui considere que le récit de vie au théatre ne peut pas étre autobiographique, parce
qu’il ne peut étre que rétro-actif. Nous estimons pour notre part que les participants, en
interagissant entre eux dans cet espace-temps, vont pouvoir s’auto-référencier et

s’hétéro-référencier.

Enfin, deux conditions sont essentielles a la mise en place d’un tel cadre:
premiérement, ’institutionnalisation d’un espace de formation par la création de
I’« atelier » (Pain, 1999) et, deuxiémement, I’appropriation de cet espace par les
participants. Les intervenants doivent se concerter avec les participants et établir

ensemble le cadre, I’objet, les objectifs, les moyens et les finalités du projet de
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formation. C’est aussi un cadre de formation a travers lequel tous les participants
apprennent, autant les enseignants et les animateurs que les €léves. L’autre modalité
pédagogique prévue au cadre des activités de théitre est 1a pédagogie de I’imaginaire,
qui aborde davantage la dimension auto-fictive et symbolique du parcours des

participants.

2.5.4 Pédagogie de 'imaginaire : appropriation de I’imaginaire collectif

La pédagogie de I’imaginaire est fortement associée aux démarches de création et de
découverte de 1’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 1’approche symbolique expérientielle » (2012 :
215). La pédagogie de I'imaginaire permet d’établir un lien symbolique avec le

parcours intégratoire que requiert I’appropriation du nouveau milieu de vie.

La pédagogie de I’imaginaire favorise chez les participants la relation appropriative
avec ce Moi enfoui, comme son passé, et ses projections. Serron (2005) considére
justement que la création est une modalité ouverte de formation qui suscite chez les
participants la totalité de leurs sens et facultés appropriatives. Elle génére, selon cet
auteur, particuliérement lorsqu’elle s’inscrit dans une perspective collective, un
pouvoir considérable de transformation chez les participants. Le Réseau Ecole et

Nature caractérise la pédagogie de I’imaginaire par deux éléments 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 a la « récréation ».
[...] - d’autre part, par tous les outils d’expression et de contemplation que permet
I’art, dans toute I’acceptation du mot (musique, peinture, sculpture, théatre, poésie,
danse, ...). (2005 : 1-2)

Le Réseau précise que, chez I’apprenant, « [s]Jon propre imaginaire va ainsi a la
rencontre d’autres formes d’interprétation du monde qui & la fois enrichissent

I’expérience et la créativité de chacun, et renforcent le lien symbolique avec le milieu »



(Idem). La dimension ludique est cruciale dans cette pédagogie, elle offre un « lacher

prise »et fait sauter les séparations entre les réves et la réalité (Sautot, 2006).

Dimension ludique de |'imaginaire formateur

Le jeu étant une activité naturelle chez 1’étre humain, Sautot considére qu’il « [...]
permet, 4 chaque 4ge de I’humanité, de récapituler des expériences héritées, acquises
et a chaque fois de se les réapproprier » (2006 : 36). Le jeu n’est pas nécessairement le
privilége des étres humains mais celui de tous les mammiféres qui intégrent
« naturellement » cette activité¢ dans I’éducation de la jeune génération alors que I’étre
humain va quant a lui le « cultiver », c'est-a-dire prendre conscience qu’il construit une
relation a travers le jeu. Réseau Ecole et Nature recommande, en se référant a Carrasso,
de « [...] favoriser principalement la pédagogie du jeu, sous des formes diverses. C’est
justement dans les moments de jeu « [...] que chacun va a la rencontre de I’espace
selon 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 réve, 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 a la « [...] la mise sous tension de deux lieux
aux logiques contradictoires et méme paradoxales, mais dont la synergie est nécessaire

pour produire de la compétence. (Geay, 1998 : 40).

Le jeu est la rampe vers 1’imaginaire, la porte d’entrée au monde de I’impossible ; il ne
peut d’ailleurs y avoir de jeu sans imagination. En fait, le jeu et ’imagination sont deux
notions concomitantes au développement de 1’étre humain. Parce que le jeu appartient
a 1’imaginaire collectif de I’étre humain, selon Sautot, il a « [...] une fonction
psychologique indéniable [qui] permet & ’enfant de se construire... » (2006 : 41). Le
jeu etl’imagination invitent ainsi les participants a intégrer une dimension qui soit auto-
fictive dans leur démarche de scénarisation. En effet, la démarche autobiographique

peut étre parfois étre rebutante (Laouyen, 2004) et I’autofiction offre aux participants
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une alternative au cadre réaliste du récit. Il s’agit de donner libre cours a I’imagination
et au jeu que procure le cadre de création. Toutefois, la dimension artistique et ludique
de la création thééatrale, offrant cette option d’autofiction, nécessite I’adoption d’un

théme de création qui soit inscrit dans I’imaginaire collectif des participants.

Projet « étre au monde »

Le théme « étre au monde » appartient & 1’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 « étre au monde » constitue ainsi
une démarche existentielle de formation s’articulant par un processus double de
découverte du monde et de 1’étre®®. Selon Merleau-Ponty, ’action et la perception du
mouvement sont « [...] des modalités d’une vue pré-objective qui est ce que nous
appelons I’étre au monde » (Caune, 1981 : 168). L'« étre au monde » appartient
conjointement a la projection et & I’introjection, il transcende I’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 « &tre au monde » s’ articule par un mouvement alterant

entre intérieur et extérieur, entre altérité et ipséité.

Enfin, se définir dans le monde en formant son étre entraine une tension créative : « étre
au monde » désigne ce pouvoir de transformation®. Comme le mentionne Le Breton
« [1]a dimension symbolique conditionne le rapport au monde » (20044, 49), le cadre
de la création théitrale permet d’exprimer toute dimension sociale et symbolique de
I’expérience d’appropriation du nouveau « milieu de vie » a travers les représentations

de I’ « étre-au-monde ». Une pédagogie de I’imaginaire permet justement de découvrir

# Auteurs, praticiens et chercheurs : Barbier, 1989, 1996, 1997b ; Cottereau, 1999, 2001 ; Hoyaux,
2003a, 2003b ; Nolin, 2007 ; Patocka, 1988 ; Pineau, 1992.

8 Auteurs, praticiens et chercheurs : Acevedo, 1999 ; Barbier, 1997b, 2003, 2004 ; Caune, 2002 ;
Grauman, 2000 ; Meirieu, 2002.



les liens qui nous unissent au monde et le projet théatre offre aux participants une
représentation de cet « autre monde possible » (Chekhov, 1980 ; Chekhov et Du Prey,
1995). L’ensemble des principes présentés ci-haut prennent corps dans des objectifs

qui ont été élaborés dans le cadre d’une pratique théétrale en milieu scolaire.

2.5.5 Objectifs des activités du projet théitre

Le théatre a 1’école a double fonction, celle de « théatre-formation » et de « théatre-
production » (Meirieu, 2002); il doit davantage dans ce contexte scolaire servir a
produire des savoirs. Pour formuler les objectifs de formation dans un esprit de
complémentarité, nous nous appuyons sur une approche selon laquelle le théétre « [...]
fait découvrir différentes formes de langage, étant porteur de plusieurs modes
d’expression simultanés [...] le théitre apprend a développer ses facultés de
perception » (Mégrier, 2004 : 15). Les visées de cette approche de création théatrale
sont de mettre en scéne des situations invoquées, créées ou vécues par les éléves en
offrant un espace interactif d’expériences « réalistes » (Goffman, 1973, 1974, 1990).
Nous nous sommes inspiré des objectifs de formation de Caune (1980) qui sont de

développer I’invention, la créativité, la relation, 1’écoute-réponse et la dramatisation.

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 fagon suivante : «[...] toute personne a une
dimension visionnaire — ¢’est-a-dire qu’elle peut inventer, grice 4 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 théitrale agit tant au niveau du
potentiel de fédération que celui du conflit, constituantes du drame, que nous élaborons

la trame de création théitrale du projet. Comme Sautot, nous associons le concept du
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« vivre ensemble » aux principes du jeu. Il invoque « [...] le rdle attendu du jeu dans
le développement de la sensibilité, I'imagination et la création, la dimension
symbolique du jeu étant pourtant primordiale pour le développement de I’enfant et sa
socialisation » (2006 : 97). Dans ce contexte de transition et de pluralité, Giust-
Desprairie considére que « [c]ette ouverture « d’étre avec autrui » constitutive de
I’homme contient celle de la connaissance de I’autre » (1997a: 29-30). Enfin,
I’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 a développer chez les éléves des habilités transversales d’adaptation
portant sur : la langue, la communication, la création, I’écoute et la coopération,
’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 ; Goffman, 1990), contribue plus
particuliérement & comprendre les représentations du « milieu de vie » par les éléves
en établissant avec eux une relation dynamique et authentique. Le deuxiéme objectif
consiste a développer des habilités linguistiques, communicationnelles, artistiques et
sociales chez I’éléve immigrant. Le cadre du projet théatre englobe le développement

des connaissances et des habilités de la langue frangaise® :

- le lien avec la formation initiale ;
- I’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 ;

8 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 ;
Feldehendler, 2004,2011, 2013, 2014 ; Pierra, 2006 ; Terrades, et al., 2007.



- le rapport physique 4 une langue par la sonorisation des mots et des phrases ;

- le passage du frangais langue étrangére a celui langue d’expression de soi.

Les objectifs de la pratique théatrale rejoignent ceux du PISLS selon lequel « [p]our
I’¢1éve allophone [immigrant], le frangais sera désormais la langue de scolarisation,
c’est-a-dire celle apprise et pratiquée a 1’école, qui permet I’apprentissage des autres
disciplines et des méthodes de travail » (Québec, 2006¢ : 12). L’approche « Psycho-
Dramaturgique Linguistique » (PDL) va, entre autres, contribuer a la réalisation de cet
objectif spécifique. (Dufeu, 1996 ; Feldhendler, 2011). Ces objectifs rejoignent ceux
du programme québécois « Le plaisir d’apprendre J’embarque quand ¢a me
ressemble » (Québec, 2004b), particuliérement celui de créer un milieu de vie
engageant pour les jeunes. Comme le cadre de création théitrale offre un espace
d’expression et de symbolisation, les participants 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

METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Cette recherche exploratoire de type compréhensif avait pour objectif principal de
comprendre le phénomeéne d’appropriation du « milieu de vie » chez les éléves
immigrants dans le cadre d’une classe d’accueil. Ce dispositif de recherche a utilisé la
démarche de création théitrale qui considére le participant comme auteur, acteur et
metteur en scéne. Le cadre du projet de recherche regroupait deux volets, la recherche
et 'intervention, qui s’effectuaient en collaboration avec le milieu scolaire. Dans ce
cadre, I’étudiant a occupé deux roles, 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 phénoméne d’appropriation chez les éléves 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 a réaliser ce projet de recherche de type terrain dans
une perspective exploratoire (Van Maren, 2011) découlent de notre pratique comme
animateur ayant exercé plus de vingt ans auprés des jeunes, dont dix aupreés d’éléves et
d’étudiants en milieux scolaire et académique en acquisition du frangais langue
étrangére. La pratique théatrale 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 théatrale devient ainsi notre praxis de recherche (Dewey,
1958, 2005 ; Ghanem, 2007 ; Schén, 1994). Par un principe d’induction®, cette

8 Chercheurs : Becker, 2000 ; Dewey, 1958 ; Blais et Martineau, 2006 ; Mucchielli, 2007.
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expérience a fortement soutenu une démarche empirique d’appropriation de savoirs

scientifiques®’.

La question de la transition, et particuliérement celle que vivent les adolescents lors de
périodes de turbulences, a toujours été un objet d’intérét pour nous. Nous nous sommes
également inspiré du constat de Mango selon lequel « [...] le concept d’intégration
s’applique d’abord & 1I’étude de la cohérence interne d’un systéme social ou culturel,
autrement dit, a I’étude de I’ajustement, les uns et les autres, des régles particuliéres,
des normes sociales ou des traits culturels » (2006a : 17). Nous avons donc, pour
enrichir notre compréhension du phénoméne, mis en place un cadre stratégique de

recherche offrant un regard multiple et varié sur ces manifestations.

Ce chapitre expose le dispositif de recherche-intervention, les principes et
’opérationnalisation des stratégies de recherche. Ces stratégies appartiennent au
monde de la recherche qualitative et reconnaissent justement l’intentionnalité de
I’acteur en omettant tout processus dichotomique entre le sujet et chercheur (Crozier et
Friedberg, 1977). L’école de sociologie de Poznan, fondée par Znaniecki et inscrite
dans le mouvement de I’interactionnisme symbolique, a fortement inspiré 1’élaboration
de notre pratique théitrale et du cadre méthodologique de recherche. Comme
I’explique Le Breton « [I]a méthodologie de I’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).

En plus de reconnaitre la subjectivité du chercheur, la méthode de recherche que nous
avons choisie intégre le sujet comme participant au processus de recherche, c’est-a-

dire la construction des savoirs. Les techniques de terrain utilisées devaient répondre

% Chercheurs : Boutet, 2013 ; Caté, 2011 ; Coté, Morissette et Roberge, 2011 ; Morissette, 2011 ;
Savoie-Zajc, 2013.



au postulat épistémologique selon lequel I’éléve immigrant, informateur clé de la
recherche, est un acteur qui interpréte et met en scéne le cadre de son nouveau milieu
de vie. Il y a eu une relation de collaboration qui a été institutionnalisée, a différents
niveaux, entre chercheur-animateur et sujet-participant-acteur dans la mise en place du
projet de recherche. Considérant qu’aucun phénoméne ne peut exister dans I’isolement
et le vide, cette méthode de recherche préconisait une mise en relation entre les étres et
les objets en les contextualisant. En dehors des conjonctures externes, I’interaction
produite par le cadre de la recherche a été le fruit de I’histoire, de la personnalité et de
I’idéologie du chercheur ainsi que celles des participants et des intervenants scolaires.
La complexité de la relation a engendré de fagon constante, et sous-jacente, une
négociation entre le chercheur, les intervenants et les participants ; selon Fouquet, « [1]a
finalité en est I’instauration d’un lien de confiance qui devra permettre la collecte de
données qui ressortent généralement du domaine du vécu intime » (2006 : 111). Enfin,
la complexité résidait aussi dans I’émergence des processus d’auto-organisation

(Morin, 1994, 2005) qui engendre les phénoménes d’appropriation.

3.1 Cadre du dispositif de recherche-intervention

Notre cadre de recherche-intervention s’est fondé sur un principe de collaboration entre
le chercheur et le milieu. Pour pouvoir comprendre le phénoméne d’appropriation, nous
avons adopté une stratégie de recherche qui consiste & susciter les manifestations ou
provoquer certains événements par la mise en place du dispositif de création théitrale
(Céoté, 2011 ; Dubois, 2011b ; Morissette, 2011). Le but principal de cette approche a
été de mettre en scéne des situations évoquées, créées ou vécues par les éléves en
offrant un cadre interactif d’expérience que Goffman (1991) qualifie de « réaliste ».
Dittmar affirme justement qu’un cadre de recherche-intervention s’appuie « [...] sur
une démarche « compréhensive », au sens wébérien, afin de comprendre les

témoignages et les caractéres vécu des informations recueillies » (2006 : 32).
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Un des principes de la recherche collaborative réside dans 1’établissement d’un
partenariat formel de recherche entre le milieu scolaire et le chercheur universitaire
(Desgagné, 2001). Cette approche permet, selon Desgagné et al., la création d’une
«[...] « zone interprétative » autour de la pratique comme un objet d’exploration »
(2001 : 37). Cette « zone interprétative » constitue, 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 utilisant différentes
approches et techniques (Brewer et Hunter, 2006 ; Dubois, 2011a ; Lefrangois, 1995)

afin d’appréhender les différentes facettes de I’objet et les multiples réalités du terrain.

Ce cadre mixte a justement considéré la subjectivé, la singularité et le vécu des
participants ainsi que leur faculté d’interpréter les systémes. Il a également permis de
comprendre les relations qu’établit une institution scolaire avec les éléves et, en retour,
leurs agissements envers elle (Lapassade, 1998). Nous avons organisé le cadre du projet
théatre en nous inspirant de I’approche interprétative d’intraculturation (Corsaro, 1990,
1992), d’interculturation (Demorgon, 2004) et de transculturation (Dinello, 1977 ;
Galvani, 2003, 2005c, 2013a ; Vasquez-Bronfiman et Martinez, 1996) pour pouvoir

ainsi comprendre certains mécanismes de socialisation des éléves.

Quant au rdle et a I’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 éléves 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 théatrales
qui ont été réalisées avec des éléves de classes d’accueil et qui s’intégraient dans le

cadre des activités scolaires et parascolaires.



311 Echantillonnage de I’acteur, du milieu et de I’événement

Notre échantillonnage était de type multiple : intentionnel (Pire, 1997 ; Savoie-Zajc,
2007), théorique (Glaser, 1978 ; Glaser et Strauss, 1967) et logistique (Miles et
Huberman, 1994). Compte tenu de notre intérét pour 1’adolescence, nous avons
constitué notre échantillon en fonction de notre pratique théatrale en milieu scolaire et
du cadre collaboratif avec notre partenaire scolaire. En effet, ce demier aspect se
justifie principalement par le fait que les adolescents, population en transition entre
I’enfance et la vie adulte, constituent un sujet riche de recherche (Beauchamp, 1998 ;
Desmarets, 2005 ; Philibert et Wiel, 1995 ; Tap, 1991). De plus, si I’on se réfere aux
stades de développement de Piaget (1994, 2013), les participants sont & une étape « pré
opérationnelle » ou « opérationnelle », c’est-a-dire qu’ils sont capables d’intérioriser
des représentations du monde, donc de concevoir le théme de création « étre au
monde ». D’un point de vue théorique, cet échantillon résultait de la prise en
considération de plusieurs aspects relatifs 4 la question d’intégration sociale en milieu

scolaire d’éléves immigrants.

La région du Grand Montréal a été choisie pour des raisons populationnelles® 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 & parcourir. Ajoutons aussi
que les commissions scolaires de I’ile de Montréal accueillent majoritairement les
éléves immigrants en classe fermée, ol I’enseignant titulaire d’une classe d’accueil est

principalement responsable de l’ensemble des activités éducatives, soit scolaires,

8 Selon le Ministére de 1’immigration et des communautés culturelles du Québec, 87 % de
I’immigration se concentre dans la région de Montréal (Québec, 2011) et, selon le Ministére de
I’éducation, du loisir et des sports (Québec, 2014), les écoles de la région montréalaises accueillent 56 %
des éléves immigrants.
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parascolaires ou périscolaires. L’enseignante a regu la proposition de projet théatrale

et a invité ses éléves a y participer.

L’échantillon de I’acteur, du milieu et de I’événement était unique (Cloutier, Renaud
et Parent, 1977 ; Desmarets, 2005 ; Gendreau, 1999): il était constitué d’éléves
immigrants inscrits au programme de la classe d’accueil du premier cycle d’une école
secondaire d’une commission scolaire francophone de la région du Grand Montréal.
Le groupe d’éléves (classe ou niveau de frangais) comme le calendrier et la durée du
projet, ont été établis en concertation avec le milieu. Le groupe devait étre composé de
huit & quinze participants (Desmarets, 2005 ; Gendreau, 1999 ; Page, 2002), soit
idéalement douze (Philibert et Wiel, 1995). Les éléves immigrants et I’enseignant
titulaire sont les informateurs clé du projet de recherche (Mucchielli, 2004). Aprés
P’autorisation de la direction scolaire, les participants ont ét€ recrutés sur une base
volontaire pour participer au projet de recherche-intervention qui a été réalisé dans leur

école pour une durée de quatre 4 cinq mois, soit de février & juin®.

3.1.2 Objectifs respectifs des deux volets

La méthode de recherche s’est fondée sur le cadre des activités théatrales, 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 projet de recherche-intervention.
Le Tableau 3.1 illustre la synergie entre les objectifs du volet d’intervention et ceux

de la recherche.

% Praticiens et chercheurs : Beauchamp, 1922a, 1922b, 1993 ; Desmarets, 2005 ; Joannés, 2005 ;
Page, 2002, 2005b, 2006.



- Tableau 3.1
Objectifs des deux volets du cadre de la recherche-intervention
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Objectif général de recherche

Objectif général d’intervention

Comprendre le phénoméne d’appropriation
du nouveau « milieu de vie » par une
méthode de recherche qui révéle sa face
cachée et complexe

Créer un espace formel de socialisation
répondant aux principes de création
collective

Objectifs spécifiques de recherche

Objectifs spécifiques d’intervention

15

identifier les stratégies d’appropriation du
« milieu de vie » ;

offrir un espace d’expression, de
symbolisation et de représentations

2. établir des pistes de réflexion sur les associé au processus
différentes modalités d’intégration sociale d’appropriation ;
des éléves immigrants en classe - contribuer a développer chez les
d’accueil ; éléves des habilités transversales

3. expérimenter une méthode de recherche- d’adaptation portant sur : la langue,

intervention théatrale.

la communication, la création,

I’écoute et la coopération, I’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 & la construction des savoirs
scientifiques (Morissette, 2011). Nous nous sommes inspiré du postulat de Dewey
(1958, 2005) selon lequel I’environnement formatif doit étre préparé afin de construire
socialement tout savoir. Comme la méthode de recherche a été batie sur le cadre des
activités théatrales, la recherche a trouvé ses points d’ancrage dans les habitus et la

pratique « socioscolaire » des participants.

La Figure 3.1 illustre I’ensemble des objectifs des deux volets dans leurs relations
respectives par rapport aux axes de I’historicité et de I’environnement. Comme les
activités ont été élaborées en fonction de la structure spatio-temporelle de I’école, soit

I’espace, I’horaire et le calendrier scolaire, les participants ont d{i organiser leur vie
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sociale en tenant compte de ce nouvel élément que constituait le cadre du projet de
thédtre. La mise en place de ce double volet, recherche et intervention, a déterminé le
role bicéphale de chercheur-animateur ; évoluant & travers le projet, I’idéologie de

I’animateur devient dans ce cadre la praxis du chercheur (Ghanem, 2007).
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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 théitre par les récits de vie des participants (Bertucci, 2006),
nous avons joint la dimension interactionniste de 1’étude du phénoméne au paradigme
systémique (Lebbe-Berrier, 1988 ; Lugan, 2009 ; Parsons, 1967, 1977). Les principes
opératoires du cadre de recherche s’appuyaient sur la pratique du chercheur comme
animateur de théétre en milieu scolaire. C’est a partir de cette pratique théitrale et de
différents projets réalisés auprés d’adolescents en milieu scolaire que nous avons
construit notre double posture de chercheur et d’animateur. Dans ce cadre, ’étudiant,
simultanément artiste et chercheur (Laferriére, 1997), a été, pour reprendre ’expression
de Rousseaux (2003), un acteur social signifiant dans la vie des jeunes. Son statut et
son role d’animateur comme chercheur ont dynamisé le potentiel sociodramatique
(Caune, 1981) de larencontre, ce qui a contribué au processus de révélation (Goffman,
1972, 1974).

Pour ce projet, nous avons assis la problématique dans une optique de collaboration et
de co-construction des savoirs en procédant, premiérement, par une enquéte
exploratoire auprés des intervenants et membres d’équipes accueil du niveau
secondaire, deuxi€émement, par une recension exhaustive des écrits dans le domaine et,
troisiémement, en érigeant le cadre de recherche-intervention en concertation avec
I’école participante et I’équipe Accueil. Pour appréhender les phénoménes complexe
dans un contexte mouvant, nous nous sommes fortement inspiré des sept principes
méthodologiques de Morin (1980, 1994), soit les principes du systtme, de
I’hologramme, de la récursivité, de I’autonomie-indépendance, du dialogue et de la
réintroduction du connaissant dans la connaissance. A 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 I’'immersion dans le milieu de recherche ;

B. Principes d’implication et de co-construction de la recherche collaborative ;
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C. Principes socio-interactifs de la création théatrale ;

©

Principes transversaux d’une approche croisée de construction des savoirs ;

E. Principes relationnels : établissement d’une relation de terrain entre les
pratiques d’animation et de recherche ;

F. Principes d’implication-distanciation du chercheur-animateur ;
G. Principes trans-modaux des stratégies de recherche ;

H. Principes de retombées directes de la recherche sur le milieu.

A.  Principes collaboratifs de I'immersion dans le milieu de recherche du cadre
Comme stratégie d’entrée et pour pouvoir étudier « naturellement » les éléves, nous
avons adopté le principe d’immersion sociale dans le milieu en nous engageant dans
des taches qui ne sont pas nécessairement associ€es a celles du chercheur (Woods,
1993). L’appropriation du terrain 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 a I’objet de recherche ne doit pas étre figée mais doit
davantage évoluer avec la relation au terrain (Le Breton, 2004a). C’est donc dans le
réle d’animateur de théitre que le chercheur a intégré son milieu de recherche.
L’immersion dans le milieu scolaire a permis de mieux comprendre la vie sociale de
I’école. Afin de pouvoir s’intégrer 4 la vie scolaire de I’école, il a été crucial que le role
double de chercheur et d’animateur soit diment présenté auprés de 1’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 collaboratif entre les chercheurs et les participants. Comme
I’enseignant co-construit les savoirs, un dialogue a di étre établi entre celui-ci et le
chercheur (Galvani, 2008 ; Hladaki, 2003). Pour mieux comprendre les réalités du

milieu et pour négocier notre accés au terrain, nous avons préalablement mené une



enquéte exploratoire (Lapassade, 1998) aupres des enseignants titulaires de classe

d’accueil, dans des écoles secondaires de la région de Montréal.

La problématique a ainsi €té établie dans un esprit de collaboration ; le cadre de la
recherche invitait les participants et intervenants 4 co-construire les savoirs sur les

points suivants :

- modalités de réalisation du projet ;

- co-apprentissage des phénomeénes relatifs & I'objet ;
- co-analyse de certaines données ;

- résolutions éventuelles au probléme posé ;

- finalités de I’intervention.

De fagon générale, ce principe considére les participants, les éléves de classe d’accueil,
et les collaborateurs, les enseignants, comme des informateurs de premiére ligne que
le chercheur-animateur va écouter, interroger et observer. Soulignons également cet
aspect important du cadre de recherche-intervention qui offre une «zone

interprétative » (Desgagné, 2001) portant sur les phénoménes :

- d’interaction (Corsaro, 1990, 1992) entre les éléves et entre ceux-ci et les
enseignants ;

- d’interprétation par les enseignants des démarches des éléves ;

- de représentation du cadre d’accueil par les éléves.
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C. Principes socio-interaclifs de la création thédtrale

L’application des principes socio-interactifs dans un cadre de création théatrale et
d’entretien de groupe procure justement cette dimension socioformative d’échange et
de partage. Dans le cadre de la création théitrale, les participants ont pu s’approprier
le processus de création, les éléments et les composantes du spectacle, comme le
canevas, le scénario et les dialogues ainsi que la conception des costumes et des décors,
cela aux niveaux conceptuel, existentiel et matériel. Le projet a pris forme entiérement
sous les yeux des participants, ce qui, immanquablement, les a étonné (Meirieu, 2002)

et stimulé leur intérét (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 I’acteur, 1’éléve 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-a-dire
inductive pour I’interactionnisme symbolique et émergente pour la systémique. Par
conséquent, les données étaient de natures différentes. Notre pratique théatrale offrait
toutes les conditions trans-modales de co-construction des savoirs scientifiques (Coté,
2011 ; Dubois, 2011a). Le cadre des ateliers de théétre, animés selon un principe
collaboratif entre les participants et le chercheur-animateur, a permis d’effectuer de
fagon 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 I’objet de recherche. L’un des principes relationnels consiste en

ce double rble de chercheur et d’animateur, d’étre 4 la fois « en dedans » et «en



dehors », qui constitue la praxis de recherche (Ghanem, 2007 ; Morin, 2005 ; Schén,
1994). A cet effet, Morin soutient que cette relation complexe « sujet-objet » répond
au principe hologrammatique des systémes auto-éco-organisation : « le tout est a
I’intérieur de la partie qui est a I'intérieur du tout ! » (2005 : 117). Morin soutient que
cette posture « [...] donne un sens épistémique a 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-méme.
S’érigeant sur des fondements de la co-construction et répondant aux principes de
« systéme ouvert », la praxis du chercheur doit étre constamment ouverte et dialogique
tout au long du projet. Il ajoute que le principe d’incertitude et d’autoréférence favorise
chez le chercheur son potentiel épistémologique.Par ce double réle de chercheur-
animateur, étant a la fois en « dedans » et en « dehors » de son terrain de recherche
(Morin, 2005; Woods, 1990, 1993), la posture praxique (Schén, 1994) ouvrait deux
perspectives : celle de I’éléve 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 probléme d’équilibre entre I’implication et la distanciation du
chercheur (Racine, 2007), nous avons adopté la technique d’« observation-impliquée »
(Woods, 1990). Cet équilibre entre I’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 I’objectivité venant expliquer les données mais davantage
celle de la compréhension des représentations révélées par les participants (Le Breton,
2004a). Dans ’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 a cet égard le constat suivant :

[...] chacun observe, définit, agit et analyse la situation, ¢’est en ce sens une co-
construction, méme 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 : 113)

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 & eux-mémes, nous
avons adopté une stratégie qui se résume a se « mettre dans la peau du sujet » (Turner,
1982). Elle appartient aux approches empathiques de création, comme le théétre ; pour

incarner un personnage I’acteur se « met dans sa peau » (Chekhov, 1980).

G. Principes trans-modaux des stratégies de recherche

Nous qualifions les dispositions de la démarche théatrale de trans-modales parce
qu’elles transposent des modalités qui vont au-dela des notions culturelles, sociales,
environnementales et systémiques. Les modalités d’appropriation, articulées selon des
modes stratégiques et qualifiées d’anthropoformatives, sont sollicitées et mises en
place par la pratique théatrale qui a pour effet de transformer I’acteur, son rapport a lui-
méme, aux autres et & I’environnement. Les différentes techniques de recherche
prévues ont été articulées par un procédé que Barbier (1996, 1997a, 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 I’action de la recherche. Ce systéme spiralé de construction des savoirs ou
« pensée spiralaire » (Barbier, 1997b, 2003) génére un processus de récursivité
(Galvani, 2008), qui, selon Morin et al., « [e]st récursif un processus dont les produits
sont nécessaires 4 la production du processus lui-méme. 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 I’ancrage du projet de recherche dans le milieu. Une des stratégies d’ancrage du
projet de recherche-intervention a été d’offrir des retombées auprés du milieu, les

éléves, les enseignants et ’école. Les retombées directes ont été d’offrir aux éléves



immigrants un cadre de formation supplémentaire et de développement d’habilités
appropriatives. Les retombées indirectes ont porté sur [’amélioration de la pratique
enseignante dans le processus d’intégration sociale des €léves immigrants par la

compréhension du phénoméne d’appropriation du nouveau milieu de vie.

3.1.4 Finalités de la méthodologie de recherche-intervention

De fagon générale, les finalités des méthodologies de recherche qualitative ont été
déterminées, d’aprés Gohier (2004), par quatre critéres d’équilibre et d’authenticité :
ontologique, éducatif, catalytique et tactique. Pour cette chercheure, « [I’] équilibre
consiste & s’assurer que les différents points de vue ou « voix » des participants soient
exprimés [...] L’authenticité ontologique permet aux sujets d’élargir leurs
connaissances sur un phénomeéne [...] » (Idem : 7). Les finalités ont également été
établies par les modes d’appréhension des méthodologies de recherche qualitative qui
ne réduisent pas, par des vecteurs simplistes, la complexité des phénomeénes et
préservent, entre autres, ’authenticité et I’équilibre (Anadon, 2005) dans le rapport au
monde. Dans ce cadre collaboratif, I’interprétation des récits de vie et leur mise en

scéne constituaient des espaces cruciaux de collaboration.

3.2 Cadre opératoire du projet théitre comme soutien au dispositif de
recherche

Le programme des activités du projet théatre a été élaboré en s’appuyant sur notre
pratique théatrale avec la proche collaboration de pédagogues, d’enseignants et
d’éleves. Ce projet se composait d’un cadre de création collective a travers lequel les
éleéves de classe d’accueil se sont s’exprimés, ont partagé et mis en commun leur vécu
migratoire au sein du groupe classe ou de I’école de fagon instituée (Rueff-Escoubes,
1999). Comme I’enjeu de cette méthode de recherche était de révéler le « caché », nous
avons dii observer beaucoup de vigilance, de rigueur et d’ouverture. Compte tenu des

différents imprévus, nous avons d{i toutefois modifier ou rectifier les approches terrain.
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Un des objectifs de la création théitrale a été de créer un espace d’expression, de
symbolisation et de représentation en invitant les participants a réfléchir sur leur propre
expérience de migration et d’intégration. Le cadre opératoire s’est €laboré dans un
esprit de rencontre, d’échange et de partage adhérant aux principes conjugués
d’interaction, d’interprétation et de représentation (Boutet, 2013). Dans cette
perspective, nous avons adopté I’approche de Di Meo en matiére de construction de

savoirs scientifiques :

[...] faire du théatre signifie étre capables de s’analyser, de se voir, de s’accepter,
de se comprendre les uns et les autres ; le théatre est une expérience de connaissance
ou la projection et le dédoublement de soi favorisent ’acquisition des capacités
d’observation, de maitrise et de jugement. (1998 : 59)

Le projet de recherche congu dans une perspective de pratique théatrale 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
théatre 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 scéne (Caune, 1981 ; Feldhendler, 2004, 2007 ; Page, 2005b ;
Ryngaert, 1991). La co-construction des savoirs s’appuyait sur plusieurs modalités de
création, dont I’'une était 1’atelier théatre « laboratoire ». L’atelier de théatre, passage
inévitable de la création théitrale, 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 théitrale (Florence, 2005). Nous avons préconisé également I’intégration des
représentations publiques comme élément formateur de I’activité, processus et finalité

a la fois®.

% Auteurs et chercheurs : Beauchamp, 1992 ; Desmarets, 2005 ; Di Meo, 1998 ; Dubois, 2011a,
2011b ; Mégrier, 2004 ; Morissette, 2011 ; Page, 2005b.



32.1 Etapes générales de réalisation du projet théitre

Il s’agissait d’intégrer la pratique de la création artistique et théatrale 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 fagon suivante :

- cadre de la recherche: recherche-intervention compréhensive de type
collaboratif (Barbier, 1996, 1997a, 2004 ; Gauthier, 1984 ; Huber, 2004 ; Liu,
1997 ; Morin, 2004) ;

- approche multi-stratégique de type ethnographique (Boutin et al., 1997, 2007 ;
Brewer et Hunter, 2006 ; Lapassade, 1998 ; Layder, 1993, 1998, 2004) ;

- visée: compréhension en profondeur d’un phénomene d’appropriation du
nouveau milieu de vie (Corsaro, 1992, 1990, 2000 ; Corsaro et Nelson, 2003 ;
Khellil, 2005 ; Vasquez-Bronfinan et Martinez, 1996) ;

- rdle de I’étudiant : animateur et chercheur (Alberto et Robin, 2004 ; Hess,
1998 ; Lassaire, 2004 ; Le Bouédec 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 éléves (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 ; Joannés, 2005 ; Page, 2002,
2005b, 2006) ;

- participants : un groupe d’éléves 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 & quinze participants,
idéalement douze (Philibert et Wiel, 1995) ;
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- durée du dispositif de recherche-intervention : 4-5 mois (février & juin)
(Beauchamp, 1988, 1922a, 1922b, 1993 ; Desmarets, 2005 ; Joannés, 2005 ;
Montandon-Binet, 2002 ; Page, 2002, 2005b, 2006) :

= fréquence des activités (Beauchamp, 1988, 1922a, 1922b, 1993 ;
Joannés, 2005 ; Page, 2002, 2005b, 2006 ; Steppé, 2005) :

¢ activités de théatre : 2 fois par semaine, rencontre de 1 heure et
demie ;

e rencontres avec I’enseignante : 1 fois par semaine de 10 a 20
minutes ;

- immersion dans le milieu et contribution a la vie scolaire : 30 minutes deux fois
par semaine ;

- préparation des activités : 1 journée par semaine ;
- compte rendu et analyse des données : 1 journée par semaine.

- cadre des activités : réalisation paralléle au programme formel de formation ou
dans le cadre des activités 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 di contacter les commissions scolaires
francophones situées sur le territoire du Grand Montréal pour leur présenter notre
demande de collaboration en leur proposant une offre d’activités théatrales adressées
aux éléves de classe d’accueil du premier cycle du secondaire. Ayant obtenu 1’aval de
la commission scolaire, nous avons pu contacter les écoles visées ou les personnes
pouvant potentiellement étre intéressées par notre offre. Nous avons rencontré les
personnes intéressées pour présenter le projet afin de comprendre les réalités de I’école
ainsi que les besoins des enseignants et des éléves. Ces entretiens ont ét¢ menés soit

par téléphone ou a I’école ou encore en combinant ces deux modalités.



Institutionnalisation du projet par un partenariat

Afin de pouvoir établir le cadre des activités en fonction de la population et des réalités
de I’institution, nous avons soumis a la direction de 1’école participante une premiére
proposition qui comportait les objectifs généraux de formation et les modalités de
réalisation. C’est par une démarche de concertation avec 1’équipe accueil, par des
rencontres et par correspondance que nous avons entériné un protocole d’entente (cf.
Appendice B.1.1 a la page 414) avec la direction et I’enseignante d’une classe

d’accueil, qui déterminait le cadre de collaboration entre les parties.

Procédures administratives et déontologiques

La mise en place du cadre déontologique s’effectue, selon Pineau et Le Grand (2002),
par I’élaboration d’un contrat qui expose de fagon claire et transparente les étapes et
démarche de la recherche ainsi que le traitement accordé aux données personnelles des
participants. Il fallait donc formaliser I’engagement déontologique du chercheur-
animateur quant 4 la confidentialit¢ des données recueillies sur les participants, les
enseignants et I’institution scolaire. Conformément 4 la Loi 180 de I’instruction
publique du Québec, la proposition a été soumise au Conseil d’établissement de 1’école
participante en joignant I’ensemble des documents relatifs & I’institutionnalisation du

projet (¢f- B.1 Cadre administratif du projet de recherche-intervention).

Campagne de communication

La campagne de communication avait pour objectif de recruter les participants en
communicant la tenue du projet auprés des éléves des classes d’accueil et de leurs
parents ainsi auprés des enseignants et intervenants scolaires. Elle s’est effectuée,
premiérement, par la distribution d’une fiche d’information rédigée par le chercheur-
animateur aux enseignants des classes d’accueil et, deuxiémement, par I’organisation
d’une rencontre avec les éléves intéressés par le projet. Le chercheur-animateur a
organis€, avec la participation de 1’équipe accueil, une rencontre avec les éléves des

classes d’accueil dans les locaux de I’école. Les activités menées lors de cette rencontre
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ont été la présentation du projet de recherche et du réle du chercheur-animateur, une
discussion avec les éléves et la distribution d’une lettre adressée aux parents résumant
le projet ainsi qu’un formulaire de consentement. A cette rencontre, le chercheur-
animateur a répondu aux questions des éléves et a recueilli les noms des éle¢ves désirant
participer au projet sur une liste. Aprés la rencontre, le chercheur-animateur a procédé,

avec les enseignants partenaires, 4 une évaluation des besoins et des désirs des éléves.

Recrutement des participants

L’objectif de la procédure d’inscription était de permettre aux participants de prendre
une décision éclairée en concertation avec leurs parents. La campagne de recrutement
a exigé a la fois du tact et beaucoup de rigueur de la part du chercheur-animateur. Le
premier critére de recrutement pour constituer le groupe de participants était que les
éléves soient en classe d’accueil du premier cycle du secondaire ou qu’ils aient intégré
derniérement les classes ordinaires. Les candidats ont été recrutés aprés avoir remis, a
I’animateur ou a I’enseignante, le formulaire de participation diment rempli et signé
par leurs parents ou tuteurs (cf- Appendice B).La participation étant libre et volontaire,
les éléves pouvaient a 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 I’institution scolaire et le
chercheur-animateur (cf. Appendice B.1.1 a la page 414). Pour ce qui est du nombre
des participants, nous nous sommes appuyé sur les recommandations de Philibert et
Wiel, 4 savoir « [...] un effectif restreint de personnes, entre 8 et 15 : le nombre optimal

est 12 » (1995 : 168).



Création du groupe et principes de fonctionnement

Essentiellement, les participants ont construit par ce principe du pour-par-avec des
histoires qui ont été mises en scéne en s’inspirant du théme « étre-au-monde »’'. Une
fois les participants recrutés, le chercheur-animateur a institué la création du groupe. Il
était en effet important que les membres se sentent liés ’'un a I’autre et forment un
esprit de groupe. Des ateliers portant sur I’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 caractére 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 thédtre

Le programme et I’échéancier des activités ont été établis en concertation avec I’équipe
accueil puis proposés aux participants et finalement approuvés par toutes les parties
(¢f. Appendice B, Tableau B.1 Echéancier prévu : étapes essentielles de réalisation du
projet de recherche doctorale a la page 421 et B.2 Cadre des activités de thédtre a la
page 429). Le programme des ateliers s’érigeait sur deux volets, la formation et la
création, qui s’agencaient par alternance en fonction des objectifs fixés et des enjeux
de production (Meirieu, 2002). Le volet de formation du cadre des activités (¢f.
Appendice B.2 a la page 429) portait principalement sur I’établissement d’un langage
théétral commun qui permettrait de construire la convention théatrale du spectacle. Ces
activités ont été planifiées et suivies par la tenue du journal de I’animateur structuré par
une fiche de planification et de suivi pédagogique (c¢f. Appendice B, B.2.4 & la page
442). Le chercheur-animateur a proposé un ensemble d’exercices de théétre (¢f. B.2.3
Fiche des exercices de thédtre a la page 431) aux participants (Mégrier, 2004) en
fonction de leurs besoins (cf. Appendice B, B.1.5 Fiche personnelle de participation au

projet de thédtre a la page 428) et des enjeux du projet (cf. Appendice D, Tableau D.1

1 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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Synthése des fiches personnelles de participation et observations du chercheur-

animateur a la page 452).

En ce qui concerne la durée d’un projet en milieu scolaire, certains auteurs®? indiquent
que lorsqu’un projet de théitre s’inscrit en dehors du programme formel de formation,
il est recommandé de I’organiser dans une durée optimale au niveau scolaire et
intellectuel des éléves, pour une période durant laquelle ils auront plus de latitude d’un
point de vue scolaire. A cet égard, Page (2002, 2005b) suggére une durée de trois a
quatre mois a raison de deux séances par semaine pour un projet de théatre réalisé a
I’école, particuliérement 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 & cinq mois, particuliérement pour une activité
impliquant des adolescents. Pour établir le calendrier et les périodes pour la réalisation
du projet, nous avons convenus avec I’école participante et I’enseignante d’une durée
de trois a quatre mois, pour la période de février & mai. Toutefois, comme nous nous
étions gardé une marge de manceuvre, nous avons pu allonger la durée du projet. Nous
avons €tabli en concertation avec 1’enseignante deux rencontres hebdomadaires d’une
durée de 50 minutes pouvant &tre, premiérement, mieux acceptées par les participants

et, deuxi€émement, intégrées a la grille des activités scolaires.

Elaboration 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 a la
page 443). Les données recueillies ont conjointement permis la réalisation du projet
théatre et celui de la recherche. Les objectifs de I’entretien de groupe étaient d’échanger

et de discuter sur le projet de recherche. Rappelons que chaque étape de réalisation

% 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.



devait étre avant tout comprise et approuvée par les participants afin de construire une
représentation de ces multiples cheminements. Les étapes de la démarche
autobiographique de création collective se présentent, selon la littérature, de fagon

générale, de la fagon suivante :

- phase de socialisation, négociation du cadre de collaboration et établissement
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 Martineau, 2006 ;
Fouquet, 2006 ; Thomas, 2006) ;

- narration orale et écrite, réflexion et expression sur I’expérience migratoire
(Feldhendler, 2004 ; Layder, 2004 ; Rousseau et al., 2006) ;

- présentation publique du travail de création (Beauchamp, 1998 ; Page, 2005b) ;
- partage de I’expérience (Barbier, 1986, 2003 ; Chayla, 1986).

Ces recommandations rejoignant notre pratique, nous les avons intégrées dans le cadre
de création théatrale. Le cadre des activités de théatre (c¢f B.2 a la page 429) a regroupé
les étapes et objectifs suivants (cf Tableau D.3 Calendrier des activités du projet de

thédtre a 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 (¢f. B.1 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 mutuelle, idée d’un groupe (cf B.2.1
Objectifs de latelier de création thédtrale et B.2.2 Etapes et objectifs
spécifiques de la démarche de création collective de thédtre) ;

Mise en place de la démarche collective de création : discussion et remue=
méninges (¢f. B.2 Cadre des activités de thédtre) ;

Atelier d'initiation théatrale : exercices psychophysiques et dynamique
groupale (c¢f. B.2.3 Fiche des exercices de thédtre) ;

Suivi des activités : discussion et consignation des observations (cf. B.2.4 Fiche
de planification et de suivi pédagogique des activités de thédtre) ;

Ateliers d'écriture des récits de vie : méthodologie de rédaction individuelle et
groupale (¢f B.3 Instruments du cadre de création thédtrale) ;

Exploration théétrale : démarche autonome et collective ;

Activités formelles de formation : apprentissage du frangais, théatre et
communication ;

Séances de répétition et perfectionnement : maitrise 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 1’événement public ;
Représentation publique du spectacle... ;

Bilan du projet : pléniére et auto-évaluation des activités.



3.3 Dispositif multi-stratégique de collecte de données

Pour comprendre le phénoméne de I’appropriation du milieu de vie, il s’agissait
d’utiliser un dispositif multi-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 portfolio et
d’entretien (individuel et de groupe). Nous nous sommes inspiré du principe de Morin
et al. selon lequel « [I]a méthode n’est pas seulement une stratégie du sujet, c’est aussi
un outil génératif de ses propres stratégies. La méthode est ce qui vous aide 4 connaitre
et elle 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 critére important du processus de recherche
qualitative qui exclut toute méthodologie « fermée ». Les techniques de collecte
choisies ont été¢ principalement celles qui permettaient I’implication du sujet et du

chercheur par la création théétrale 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 4 la fois répondre aux
objectifs conjoints de recherche-intervention, aux différentes facettes de 1’objet et aux
multiples réalités du terrain (¢f. Tableau 3.1 Double volet du cadre de la recherche-
intervention a 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 I’objet de recherche, leur transversalité offre une perception
holistique du phénomeéne (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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Récit de vie

- autobiographique
- biographique
- autofictionnel

Observation
- participante active
- non-participante

- participante périphérique

Entretien
- de groupe
- individuel

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 particuliérement utilisée afin
d’étudier des phénoménes associés aux interactions sociales tant par les
interactionnistes que par les chercheurs systémiciens. Comme 1’explique Le Breton
« [1]a méthodologie de I’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 a l'école : Approche ethnographique »,
Vasquez-Bronfman et Martinez (1996) s’expriment aussi en termes de « systéme »
pour désigner les unités d’observation en les structurant selon le modeéle établi par
Wilcox (1982). Les différentes techniques d’observation utilisées ont permis d’étudier

les manifestations du phénomeéne d’appropriation.



187
Cadre mixte d’observation
Nous avons prévu trois techniques utilisées 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 I’intervention. Opéré a travers le r6le d’animateur des activités du projet
de théatre, il a été le mode principal des techniques d’observation, cela principalement
durant les ateliers de création. Les éléments d’observation a consigner portaient sur les
interactions, les représentations et les attitudes. Pour Crozier et Friedberg, les attitudes
constituent, « [...] I’élément stable, la structure psychologique qui fonde la suite des
opinions et leur donne sens et cohérence » (1977 : 462), contrairement aux opinions
qui sont plutdt €tre instables et contradictoires. Ces chercheurs fondent ainsi le principe
d’observation sur le fait que I’attitude établit un pont les aspects observables des sujets
et la dimension cachée de leurs pratiques sociales car « [...] 4 travers les attitudes, on
vise les valeurs des individus » (1977 :463). En résumé, les attitudes sont aux stratégies

ce qu’est I’indicateur €olien 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 éléves de classes
d’accueil et I’évolution des enseignants de I’équipe Accueil dans ce cadre. Ce mode
d’observation est encadré par une démarche formelle d’immersion dans le milieu qui
permet d’étre présent dans I’école et de participer & des activités scolaires. Les
témoignages recueillis selon ce principe ont été intégrés au processus de fagon
informelle lors des observations non-participantes (Woods, 1990, 1993). Le mode

d’observation participante périphérique a été appliqué a des moments ot le chercheur-
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animateur avait un rble secondaire ou de soutien dans I’animation d’activités
pédagogiques ou lors des ateliers, soit un rdle indirect d’observation sur la vie des
participants .dans 1’école et la classe. Ce mode avait pour objectif d’observer
’enseignante et I’équipe Accueil impliqués dans la réalisation du projet théatre, ce,
hors de I’activité théitrale. L’ensemble des observations avaient pour but d’obtenir une
image compléte du contexte et des acteurs en croisant les modes lors de I’analyse. En
résumé, ce cadre mixte d’observation a permis, par un principe d’alternance, au
chercheur-animateur d’animer les ateliers de création théatrale et de participer
informellement 4 la vie de I’école tout en observant (Goffman, 1973, 1974 ; Lapassade,
1998 ; Woods, 1990, 1993).

3.3.3 Technique de Phistoire 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
a I’intérieur de la personne, notamment par rapport a des vécus et des expériences qui
ont eu lieu au cours de son histoire de vie » (1986 : 246). Cette technique, selon Giust-
Desprairies, « [...] s’appuie sur I’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 P’acteur, les participants doivent, selon Giddens, parvenir a reconnaitre le principe
de « [I’] utilisation de I’histoire de soi pour faire 1’ 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 impressions, réactions et réflexions. Cette technique a établi,
par une articulation narrative (Pineau et Le Grand, 2002), un rapport participatif entre
le chercheur-animateur et les participants (Dominicé, 1986) pour constituer un « savoir

épistémologiquement alternatif » (Cantani, 1986).

Démarche de collecte des récits de vie
La technique de collecte de données de I’histoire de vie peut se décliner en plusieurs
types. Nous avons préconisé, pour cette recherche, une approche mixte regroupant trois

modes :

- Dbiographique (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-fictif (Barbier, 1989, 1997a, 1997b ; Lourau, 1988 ; Leiris, 1991).

La démarche de collecte 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 a partir des
€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 I’imagination peut
étre ténue mais offre une marge d’interprétation. Toutefois, la démarche de révélation
ademandé€ de la part des participants et du chercheur-animateur un traitement rigoureux
des données. C’est a 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 I’expérience existentielle susceptible de provoquer une transformation
interne par la confrontation des visions du monde qu’elle suppose » (2003 : 51). La
part de la dimension dramatique était ici cruciale dans la collecte des récits car elle a

déterminé le rapport a I’expérience migratoire et d’intégration des participants.
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Procédés biographiques

La démarche biographique de collecte de recherche a consisté a recueillir les données

des fiches personnelles de participation au projet théétre (cf B.1.5), du récit et celles.
des deux premiéres fiches descriptives du récit (¢f. B.3.1 ef B.3.2) pour qu’elles soient

ensuite interprétées par le chercheur-animateur. Pineau et Le Grand caractérisent le

modéle biographique comme « investissement de la vie par un autre » (2002). Le

chercheur-animateur a tenu le r6le 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 I’histoire personnelle des participants, le

chercheur-animateur avait 1’obligation d’obtenir I’accord volontaire des participants,

afin qu’il puisse interpréter et proposer des mises en scéne 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 a la compréhension des comportements dont il souhaite rendre compte » (Le
Breton, 2004a : 96). Dans I’interprétation des récits, il était crucial de reconstituer le
contexte dans lequel ils étaient représentés. Nous avons préconisé une approche
diachronique que Montandon-Binet (2002) présente dans son ouvrage sur les
dispositifs de formation et qui consiste a 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 maniére 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 collectif. Parmi les types d’histoire de vie présentés par Pineau et Le Grand (2002),

deux configurations ont particuliérement 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 : village, entreprise, association etc.

La premiére configuration, les histoires de vie collectives, procédent, 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 I’histoire
d’un peuple. Pour le deuxieme cas, ’exemple de la recherche de Thomas et de
Znaniecki portant sur les correspondances d’immigrants polonais avec leur famille au
début du siécle demier aux Etats-Unis constitue un exemple éloquent d’histoire de vie
commune. Dans notre projet, nous avons sollicité les participants a 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-animateur’>. Comme
I’expérience de partage peut étre 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 I’expérience de migration et d’intégration des

participants, les modes biographiques, autobiographiques et auto-fictionnels ont

9 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’expression et d’auto-révélation®®. Ce modéle mixte s’inscrivait
donc dans une vision du monde au sens d’une « Weltanschauung » (Le Grand, 2000b),
c’est a dire littéralement une « conception du monde ». Les récits de vie ont pu révéler
la relation au monde qu’entretiennent les participants, leur fagon de s’auto-représenter

dans leur nouveau milieu.

Ateliers d’écriture des récits de vie

La démarche autobiographique par une approche théitrale a impliqué, directement ou
indirectement, une dimension auto-fictive du récit. Les participants, lorsqu’ils
prenaient possession de leur propre récit par ce procédé théitral, ont pu modifier le
cours de I’histoire, les personnages, le cadre ou encore les finalités. Dans un premier
temps, les deux volets, biographique et autobiographique, dans la démarche d’écriture
fonctionnaient de fagon concomitante. Dans un deuxiéme temps, une fois les récits
traités et approuvés par les participants, le volet autofictionnel s’est réalisé a travers

leur scénarisation et mise en scéne.

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
construction de la trame dramatique, de la convention théitrale et de la dimension
communicationnelle du projet par la découverte, qui s’est concrétisée a travers les
ateliers, les exposés, les discussions de groupe et les fiches de création (cf. Appendice
B, B.3 Instruments du cadre de création thédtrale a la page 443). L’ atelier de création,
établissant un langage commun par le partage de I’expérience théitrale, avait pour but
de donner voix aux acteurs, était un moyen de « libération de I’individu » (Caune,

1981).

% Le concept d’auto-représentation est ici valable car « se représenter » signifie également « se
révéler ».



. Cercle de parole transculturel

Dans le cadre de ce projet, nous avons intégré a I’atelier le principe du cercle de parole
transculturel (Galvani, 2003 ; Pierra, 2006) afin d’explorer les différentes significations
ou représentations révélées par les participants. Comme la trame dramatique se
construit & travers les interactions et trans-actions, cette démarche peut parfois
provoquer des tensions, voire des conflits (Khellil, 2005 ; Mango, 1993, 2006a), entre
les enjeux d’appropriation et les contraintes vécues, observées ou appréhendées par les

participants.

Consigne de collecte des récits de vie

La consigne concemnant le recueil des récits et des expériences vécues par les
participants autour du théme « Etre au monde » (¢f. Appendice C a la page 449) a invité
les participants a répondre individuellement lors d’un atelier de création aux questions

suivantes :

= « Raconte ton expérience vécue a ton arrivée au Québec »
*  «Y a-t-il des événements qui t’ont marqué(e)? »
* «As-tu changé quelque chose dans ta fagon d’étre et d’agir? Si oui,

comment as-tu fait poury arriver? »

L’objectif de ces questions était d’inviter les participants a raconter un ou plusieurs
événements marquants de leur parcours. Cette stratégie devait permetire aux
participants de se concentrer sur des moments précis, évitant de cette fagon de se perdre
en conjonctures. C’est ensuite davantage par les entretiens de groupe que le chercheur-
animateur a invité les participants & développer leur récit. Ils ont rédigé ou formulé
individuellement un récit sommaire de leur expérience en utilisant différents moyens

comme ’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
avaient compris les consignes et, le cas échéant, et a apporté les éclaircissements
nécessaires en répondant a 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
nécessaire, le chercheur-animateur les a invités a partager oralement leur récit avec le
groupe lors des ateliers de création. A cet égard, Fournet estime que « [l]e recours 4 la
biographie orale en petit groupe d’affinités ou moins formels, sinon ponctuellement en
relation duelle, s’avére essentiel pour faire prendre conscience de [ ‘articulation passé-
présent qui alimente le projet personnel de son auteur, c’est-a-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 premiére fiche descriptive du récit (¢f. B.3.1

a la page 443).

Mise en scéne des récits

Une fois cette fiche complétée par les participants, le chercheur-animateur a entré ces
données et a procéde a I’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 a cette
démarche, les participants ont rempli la deuxiéme fiche descriptive du récit pré-
scénarisé (¢f B.3.2 a la page 444) qui devait initier la démarche de mise en scéne. Une
fois cette étape complétée, le chercheur-animateur a interprété les données pour en faire

part aux participants et les a questionnés sur leur fagon de se voir dans ce cadre.

L’objectif de cette démarche était d’établir une plateforme ou une interface commune

sur ou a travers laquelle le chercheur-animateur pouvait élaborer une histoire ou une



convention théatrale. Avec les informations recueillies lors des ateliers de création et
aprés leur interprétation, le chercheur-animateur a soumis la troisiéme fiche
synthétique des enchainements de scénes (¢f B.3.3 a la page 445) par laquelle le
spectacle a commencé a prendre forme. Cette étape a été cruciale, voire critique, car
les participants devaient pouvoir s’identifier au personnage et au contexte de leur
histoire dans un cadre commun. Ils ont dii par ce moyen s’approprier la démarche de
création, qui a exigé de leur part beaucoup de compromis, de surmonter des résistances
et d’affronter des obstacles. En effet, les différences culturelles ont contribué a des
malentendus et c’est pourquoi cette étape de travail comportait des enjeux
intersubjectifs et interculturels importants. Une fois que le canevas dans son ensemble
a été adopté par les participants, nous sommes passés a I’étape suivante qui concernait
la dimension auto-fictive de leur récit de vie. Les procédures d’élaboration du récit sont

présentées a I’ Appendice B.2 Cadre des activités de théatre a la page 429,

Enfin, toutes les étapes de réalisation de la création, soit la mise en scéne, 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 théitrale ou le spectacle
commence & prendre forme, nous avons pu observer des moments riches de sens. Un
de ceux-la fit la représentation publique du spectacle 4 laquelle les éléves et
enseignants des autres classes d’accueil, ainsi que la direction de [’école, ont été
formellement invités. Une derniére s€ance pléniére 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 recherche collaborative, ’entretien s’inscrivait d’emblée dans une
démarche dialogique a travers laquelle les personnes échangent, partagent et-co-
construisent. Etablissant un dialogue entre le chercheur-animateur, I’enseignante et les
participantes, c’est I’entretien qui, selon Gotman et Blanchet (1992), «[...] va a la
recherche des questions des acteurs eux-mémes, fait appel au point de vue de I’acteur
et donne a son expérience vécue, a sa logique, a sa rationalité, une place de premier
plan [...] » (Dittmar, 2006 : 32). Nous avons utilisé trois types d’entretien : |’entretien

de groupe semi-dirigé et deux modes d’entretien individuel, ouvert et semi-dirigé.

L’entretien de groupe s’effectuait dans le cadre des ateliers de création thédtrale avec
le groupe de participants, et portait sur les récits de vie des participants et la mise en
scéne de leur propre démarche. Les entretiens de groupe ont fourni au chercheur-
animateur le « détour par I’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 concrétes puis a évolué vers
une dimension symbolique, existentielle, voire métaphysique, et est revenue, par un
processus récursif, a des notions tangibles. Ces entretiens de groupes, ayant eu lieu
principalement lors ateliers de création, fonctionnaient en bindme 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 I’enseignante s’effectuait, avant ou aprés les
activités de théatre, ponctuellement et en fonction des circonstances. Il portait
principalement sur le déroulement des activités, le comportement et I’attitude des
participants, les buts et objectifs éducatifs, les stratégies pédagogiques, la logistique et
le calendrier des activités. Enfin, I’entretien individuel semi-dirigé a été mené avec
’enseignante aprés le projet de théatre, soit aprés que le chercheur-animateur a eu

transcrit, traité et analysé les données recueillies. Cet entretien a été structuré en



fonction des éléments de la premiére analyse qui ont permis d’établir les thémes de

I’entretien.

3.4 Instruments de collecte de données

Les instruments suivants ont été choisis pour collecter les données :

1. «Journal du chercheur » dans lequel le chercheur-animateur consigne les
observations, ses réflexions et les entretiens avec I’enseignante ;

2. «Journal de I’animateur » dans lequel sont inscrits la démarche d’animation,
les exercices, thémes efc..., y compris les fiches de suivi pédagogique des
ateliers de théatre, la planification et les objectifs pédagogiques ;

3. «Portfolio » : documents produits et collectés par les éléves (Chabanne,
2006). Cela comprend tous les artéfacts produits tel le scénario réalisé et
analysé avec et par les éléves & partir de récits individuels ;

4. enregistrement audio numérique de ’entretien individuel retranscrit sur 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 journal du chercheur a été I’outil principal de collecte et, par le principe spiralaire
des « notions carrefours », a servi de moniteur du dispositif multi-stratégique. 1l a
permis de retracer les événements 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 méme principe
spiralaire. Sur I’ensemble des procédures évolutives d’analyse « a 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 I’enseignante ou les membres de 1’équipe

Accueil avant et apreés les activités de terrain :

- récit du projet de recherche doctorale dans son ensemble : calendrier,
échéancier, événements et cas référés ;

- réflexions sur 1’élaboration du projet de recherche et la construction des
savoirs ;

- observations participantes, non participantes et périphériques ;

- entretiens individuels avec I’enseignante et les entretiens de groupe avec les
participants lors des ateliers.

Nous avons adopté le principe méta-réflexif de formation du praticien chez Schén
(1994, 1996) selon lequel le fait de revenir sur son expérience développe la pratique.
Nous nous sommes également inspiré de la conception de Fouquet selon laquelle le
journal du chercheur est beaucoup plus qu’un simple support, c’est un « [m]élange de
journal intime et d’instrument de travail rigoureux [...] il se situe a la croisée des
notions de réflexivité et d’autobiographie » (2006 : 106). De plus, Fouquet souligne sa
grande valeur heuristique en mentionnant qu’« [i]l permet en effet d’envisager
I’histoire du chercheur aussi bien que celle de sa recherche [...] » (/dem). En adoptant
le principe « d’implication-distanciation », le chercheur-animateur a pu établir une
posture de recul grace a 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 aprés le projet, sur un éditeur de texte, pour étre

traitées et analysées.



3.4.2 Journal de ’animateur

Le journal de I’animateur consistait en la planification pédagogique des activités de
création théatrale articulées par une pédagogie de projet. La planification pédagogique
a été élaborée en collaboration avec I’enseignante et/ou les membres de 1’équipe
Accueil. On retrouve dans ce journal un calendrier des étapes de réalisation (cf. B.2.2
a la page 430) avec les objectifs (cf B.2.1 Objectifs de !'atelier de création thédtrale
a la page 429), une fiche de présence des participants et une fiche de planification et
de suivi pédagogique des activités de théitre (¢f B.2.4 a la page 442). Le chercheur-
animateur a planifi€ les activités et assuré leur suivi. Le calendrier, les étapes et les
objectifs pédagogiques ont €té remis a I’enseignante et aux participantes pour qu’ils les
intégrent dans leur journal personnel. Pour des raisons pédagogiques, pratiques et
déontologiques, I’enseignante a pu consulter le journal de I’animateur parce qu’il ne
comporte pas de données sensibles, confidentielles ou personnelles. Pour planifier ses
activités d’atelier théatre, le chercheur-animateur a proposé des exercices regroupés sur
une fiche en fonction d’objectifs pédagogiques (¢f° B.2.3 a la page 431). Les données
consignées au jounal 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 ». 1l 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 théitre. Desmarets (2005) accorde de I’importance 2 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 I’itinéraire de la création

collective. Cet instrument a eu une certaine importance dans la mise en ceuvre de cette
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recherche car cet espace a permis aux participants de s’approprier cette recherche. Le
portfolio a constitué un espace de collaboration par excellence & plusieurs niveaux, soit

entre les-participants et le chercheur-animateur ainsi qu’entre les participants.

Le portfolio a permis de recueillir les récits et les étapes de la démarche de création
collective. Pour la construction des récits de vie en trame dramatique, nous avons
débuté par une proposition de Giust-Desprairies dont la « [...] premiére grille a pour
objectif de donner une description du récit en répondant aux questions suivantes : qui,
quoi quand, et ou. Elle a pour but de déconstruire le récit, de I’objectiver » (1997b :
124) ou de dé-dramatiser les événements. Ces grilles ont été produites pour recueillir
les données de création et de recherche (¢f Appendice B, B.3 a la page 443). Le
matériel relatif au vécu de chacun étant finalement présenté publiquement, cette
démarche collective d’expression a eu un impact certain sur I’interprétation de chaque
histoire chez chacun des participants. Cet aspect interactif représentait une dimension

importante de |’interprétation des récits et de la co-construction des savoirs.

3.4.4 Enregistrement audio de Pentretien individuel semi-dirigé

L’entretien individuel a été mené selon un mode semi-dirigé en le jalonnant de thémes.
Ceux-ci ont été établis en fonction de la premiére étape d’analyse. Pour consigner les
données de I’entretien individuel semi-dirigé avec |’enseignante, nous avons choisi
’enregistrement audio qui a ét¢ mené sur le site de ’école dans un endroit fermé. Cet

entretien a été transcrit sur éditeur de texte pour étre 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 I'indiquent Vasquez-Bronfman et Martinez, « [...] une cohérence entre

théorie et méthode si bien que I'élaboration théorique est trés liée & une analyse des
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liens entre le chercheur et sa problématique, impliquant également une certaine

conception éthique de la recherche » (1996 : 21),

3.5.1 Principe de transversalité du dispositif multi-stratégique

Ce « bricolage » de techniques et instruments de collecte du cadre méthodologique est
fortement associé¢ aux approches ethnographiques de terrain (Fouquet, 2006 ;
Lefrangois, 1995) et tire profit d’un processus heuristique de croisement par
triangulation (Woods, 1990). La Figure 3.3 illustre I’ensemble des techniques et
instruments qui ont composé les unités de collecte de données du dispositif multi-

stratégique.

Eniretien Observation Récit de vie

- degroupe - participante active - autobiograghique
- individuel - non-participante - biographique
- patticipante périphériqup - autofictionnel

Joum'al c}'en:he . _Porifolio To Sikiay
consignation des récits individuels, mlanfm!mmamtiom
sur support audio observations, entretiens)) \ scénarisation, mise en P 1,

Ik = 5 bsexvations et suivi
0 scéne et pitce 9 T
numérigue et réfle xions P des activités

Figure 3.3 Représentation des interrelations entre les techniques
et les instruments de collecte

La Figure 3.4 illustre I’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 théatre.
Les instruments de collecte de données ont aliment€ de fagon spiralaire et transversale

la construction des savoirs. Comme présenté a la Figure 3.4, les quatre instruments
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principaux sont interconnectés et interagissent mutuellement dans la collecte des
données par un processus spiralaire et transversal. 11 faut préciser que les entretiens
individuels avec I’enseignante ont été effectués selon deux objectifs : le premier, pour
assurer le suivi et la planification des activités lors du projet et, le deuxiéme, pour servir
de bilan quelques mois aprés le projet de recherche. L’entretien individuel croisé avec

les autres unités de collecte de données devait initier la demiére étape d’analyse.

3.5.2 Mise en opération du but de la recherche

Conformément a la nature exploratoire de notre recherche, nous avons adopté une
démarche d’analyse « empirico-théorique » (Brewer et Hunter, 2006) ou « épistémo-
théorique » (Morin, 2005) dans laquelle le principe de compréhension du phénomeéne
d’appropriation doit s’élaborer par une démarche mixte d’analyse : soit, dans un
premier temps, par une approche interprétative qui se construit empiriquement tout au
long du projet in situ®’ et, dans un deuxiéme temps, analytique qui s’effectue aprés le
terrain ex situ®®. Le but de ’opérationnalisation était d’établir un lien entre les objectifs
de recherche et de les rendre opératoires. Par la pratique théatrale expérimentée aupres
des éléves immigrants, nous nous sommes rallié au postulat de Vincent ef al. selon
lequel « [e]n pensant la réalité scolaire en termes de forme scolaire de relations
sociales, on permet de poser la question du rapport entre groupes sociaux » (1994: 37).

Enfin, le principe de transversalité du dispositif se découpe de la fagon suivante :

- principe d’alternance du « livre ouvert » entre 1’expérience vécue du terrain
et la consignation du récit ;

- principe spiralaire dans la construction des savoirs ;
- dimension méta-réflexive de la démarche d’écriture et d’analyse ;

- processus d’auto-formation pour les participants et le chercheur-animateur ;

95 Chercheurs : Glaser et Strauss, 1967 ; Liu, 2006 ; Moser, 2009 ; Strauss, 1992a, 1992b ; Woods,
1993.

% Chercheurs : Montandon-Binet, 2002 ; Crozier et Friedberg, 1977.



- relation récursive entre les deux volets, recherche et intervention ;

- appropriation du savoir et autonomisation du processus de recherche par les
participantes, enseignante et le chercheur-animateur.
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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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Critéres de rigueur
Les critéres de rigueur de la méthode (Lessard-Hébert et al., 1996 ; Van der Maren,

2004 ) sont les suivants :

- immersion sociale dans le milieu scolaire et constance (Goffman, 1972, 1974 ;
Mucchielli, 2004, 2007 ; Woods, 1993);

- croisement par triangulation des unités collecte de données (Fouquet, 2006 ;
Pineau, 2005¢ ; Woods, 1990) ;

- principes éthiques (dppendice B.1.2 4 la page 422) ;

- validation et co-analyse de certaines données.

3.5.3 Mise en opération des objectifs spécifiques de recherche

La mise en opération des objectifs spécifiques de la recherche anécessité 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,
premiérement, d’identifier les stratégies d’appropriation du nouveau milieu de vie,
deuxiémement, d’établir des pistes de réflexion sur les différentes modalités
d’intégration sociales des éléves immigrants en classe d’accueil et, troisiémement,

d’expérimenter une méthode de recherche-intervention théatrale.

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 a la
page 200). Par cette approche, il s’agissait de constater ’existence d’un systéme stable

d’organisation se manifestant par ’utilisation de stratégies d’appropriation. Ces



manifestations complexes ont nécessité plusieurs démarches de validation. Crozier et
Friedberg (1977) considérent qu’il y a deux conditions pour considérer un ensemble

comme un systéme :

1. laprésence de stratégies suffisamment stables a I’intérieur d’un ensemble ;

2. laprésence de jeux ayant des régles et des régulations par lesquels les
stratégies peuvent étre considérées comme rationnelles.

Les données relatives aux stratégies d’appropriation du « milieu de vie » chez les éléves
immigrants ont été les stratégies biographiques de collecte et/ou ethnographiques
utilisées ou nommées dans les récits ou les actions des participants®’. La démarche
d’identification des stratégies utilisées par les participants pour surmonter les
problémes d’interprétation s’appuyait sur le principe de mise en situation de contraintes

réelles et pergues, c’est un procédé qui a révélé les enjeux et les stratégies®.

Les données du récit de vie ont été recueillies dans le cadre des ateliers de création
théitrale par un procédé s’appuyant sur un principe interactif et auto-référentiel
d’animation d’entretien de groupe®. Ce dispositif était axé sur la production ou la
collection d’artéfacts portant sur les stratégies d’appropriation par les éléves 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.

%7 Chercheurs : Gérin-Lajoie, 2002 ; Vasquez-Bronfinan et Martinez. 1996 ; Woods, 1990,

%8 Chercheurs : Crozier et Friedberg, 1977 ; Vasquez-Bronfman et Martinez. 1996 ; Woods, 1979,
1990.

% Chercheurs : Boutin, 1996, 2007 ; Goffman, 1973, 1974, 1990 ; Lapassade, 1998 ; Lessard-
Hébert, Goyette et Boutin, 1996 ; Woods, 1990, 1993.
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La démarche de mise en scéne des récits de vie a été d’autant plus cruciale parce qu’elle
« [...] permet de connaitre la biographie des individus, qu’il est un moyen d’accéder a
la connaissance de I’autre, instaure un ordre de sens (Adam, 1995), ouvre un accés a
cette connaissance et en méme temps lui donne une forme » (Bertucci, 2006 : 128). La
stratégie envisagée de mise en scéne du récit a principalement été de type groupal, donc
socio-interactive et auto-fictive. La démarche de scénarisation et de mise en scéne des
récits s’articulait en alternance entre I’ interprétation groupale des participants et celle
du chercheur-animateur. La version finale de chaque étape a été approuvée par les
participants en pléniére durant les entretiens de groupe. Il s’agissait de respecter la
structure de chaque récit, sa trame narrative (Layder, 2004), tout en faisant interagir
(Van 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 deuxiéme et troisiéme objectifs spécifiques de la recherche

Pour établir des pistes de réflexion sur les différentes modalités d’intégration sociale
des éléves immigrants en classe d’accueil et expérimenter une méthode de recherche-
intervention théatrale, nous avons simultanément traité en bindme ces deux objectifs
afin de produire un effet de levier dans le processus de compréhension du phénoméne.
Malgré leur apparente ressemblance, ces deux objectifs ont nécessité 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

critéres préétablis, inférés ou encore auto-référés.

Le changement de valeurs chez les participantes et ’enseignante par rapport au projet
thédtre constituait I’un des critéres de validation. Dans cette optique de recherche-
intervention, comme la pratique théitrale du chercheur-animateur (Schén, 1994, 1996)
a constitué le cadre de référence, la fiche personnelle de participation, les observations

consignées au journal de I’animateur et les données statistiques du projet théatre ont



permis de valider les données. La démarche de validation s’inscrivant dans une optique
empirique de découverte et d’exploration, ’observation nous semblait étre 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’analyse s’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 théatre a nécessité ’interprétation des propositions des participantes 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 deuxiéme temps, le chercheur-animateur a traité les

données aprés le terrain, ex-sifu.

3.6.1 Technique d’organisation et de traitement des données

L’objectif principal de la technique d’organisation et de traitement était d’obtenir une
carte générale des données. La premiére 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 deuxiéme temps, procédé apres le projet de la fagon suivante : 1)
préparer les données brutes en les transcrivant sur un éditeur de texte, 2) procéder a
plusieurs lectures méthodiques des corpus (journal du chercheur, journal de
I’animateur, le portfolio et I’entretien individuel), 3) établir des repéres 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 ’enseignante et 3) les réflexions du chercheur

sur son expérience du terrain. Quant au portfolio, les six fiches de création théatrale
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(cf- Appendices B.3 a la page 443) utilisées successivement lors des ateliers d’écriture
ou des entretiens de groupe ou des ateliers de théatre avaient pour objectifs de recenser,
d’échanger, de travailler, d’élaborer, de scénariser et, finalement, de mettre en scéne
les récits de vie exposés par les participants. Les fiches de création thédtrale ont été
traitées et interprétées durant le projet : 1) dans un premier temps par le chercheur-
animateur et 2) aprés avoir procédé a une transcription-interprétation des récits, avec
les participantes. Les données manuscrites produites par les participants ont été
introduites sur une grille de synthése par le chercheur-animateur (¢f Appendices D.1 a
la page 452). Aprés le terrain, les procédures d’organisation et de traitement des

données du portfolio se présentant de la fagon suivante :

- regroupement des documents produits durant le projet théatre ;

- transcription du contenu des fiches avec un éditeur de texte et approbation des
documents aupres des participantes ;

- analyse des données par itération a 1’étude des fiches durant et aprés le projet
de théitre. La création collective est le résultat d’un processus d’analyse en
groupe avec les participants en atelier. Le processus et le produit de création
offrent une vue d’ensemble des étapes, permettent de situer les intéréts et les
enjeux des participantes ainsi que les différentes composantes de la piéce ;

- croisement des résultats d’analyse avec les fiches personnelles de participation
qui permet finalement de situer les enjeux personnels du projet.

Par la suite, une fois I’entretien retranscrit sur un éditeur de texte, les données traitées
et leur analyse effectuée, le chercheur-animateur est passé au deuxiéme niveau
d’analyse qui consistait a croiser I’ensemble des unités par un principe de triangulation

(Fouquet, 2006 ; Pineau, 2005¢ ; 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 considére la relation entre les données de terrain
recueillies (Miles et Huberman, 2003) et les éléments du cadre théorique. Nous
qualifions cette posture & la fois de « dramatique » (Caune, 1981 ; Goffman, 1972,
1974 ; Le Breton, 2004a) et de « stratégique » (Crozier et Friedberg, 1977;
Montendon-Binet, 2002). La pratique d’une telle approche étant exigeante, le
chercheur-animateur devait établir une « relation moralement viable » avec les
participants, son objet de recherche et le terrain. Cette démarche d’analyse est
fortement campée dans les deux approches constructivistes, soit I’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 I’espace, 3) catégorisation
semi-émergente, qui a été effectué apres 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 phénoméne 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 & une analyse
des données dans I’action, « & 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 a changer, non seulement le rapport

du chercheur a son objet de recherche, mais aussi lui-méme.
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Analyse diachronique

Pour comprendre les enjeux d’appropriation dans un contexte de pluralité
ethnoculturelle en milieu scolaire, Verhoeven préconise une analyse diachronique qui
considére la trajectoire scolaire des éléves dans la construction des stratégies. 1
explique que « [c]haque trajectoire singuliére peut étre lue comme le cumul des
socialisations successives dans les établissements contrastés, qui proposent des cadres
d’appréhension différents de la différence culturelle — autorisant ainsi un espace
différentiel des possibles aux stratégies identitaires » (2006 : 105). Pour cette raison,
nous avons estimé que cette analyse était plus dynamique qu’une analyse synchronique
ou linéaire. Le diachronisme dans les éléments d’analyse avait pour objectif de dégager
les mécanismes complexes du phénoméne d’appropriation dans ce cadre scolaire
d’accueil. Comme levier d’analyse, nous avons mis en paralléle des types de données
ayant des dimensions contrastées, par exemple les éléments de la fiche personnelle de
participation, notions individuelles, et nos observations portant sur les attitudes et les
interactions sociales chez les participantes, aspect social des pratiques. L’aspect
diachronique a articulé a son tour les principes de I’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 a sa
disposition celles qui lui permettront d’articuler son raisonnement et de découvrir cette
réalité sous-jacente qui seule I’intéresse [...] » (1977 : 457). 1l 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 fagon empirico-théorique (Brewer et Hunter,



_ 2006) par un principe de catégorisation « semi-émergente »'!

. Vasquez-Bronfiman et
Martinez (1996) décrivent ce procédé comme une approche alternant entre celle de
«armchair theorists » (Woods, 1992), qui consiste a s’appuyer sur un processus
empirique rigoureux de recherche, et, de I’autre cdté, une approche que Hammersley
(1990) considére 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 fagon les cas de réification (Mucchielli, 2007). Pour réduire
les données, nous avons au départ établi des catégories qui s’appuyaient sur quatre
aspects du cadre théorique, soit I’interaction sociale, I’appropriation, I’existence des

acteurs et 1’écopsychsociologie. Le nombre de ces catégories semi-émergentes a

augmenté au cours de la démarche d’analyse pour enfin revenir a 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. A cet égard, Woods mentionne que
«[...] la triangulation est I’'une des meilleures aides a la validation » (1990 : 88),
particuliérement lorsque I’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 I’ensemble des étapes de la recherche et génére un autre
niveau de compréhension (Woods, 1990). Permettant la mise en relation des logiques
parfois opposées ou méme contradictoires, 1’approche systémique de I’alternance
(Geay, 1998) organise la démarche de triangulation. Pour Jacob ef al., se référant a
Lefrangois (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 phénoménes
sociaux dans leur contexte réel et dans le déroulement méme » (1996 : 18). Selon

Lefrangois, la triangulation est I’apanage des recherches qualitatives et offre une

191 Chercheurs: Blais et Martineau, 2006 ; Lapassade, 1998 ; Mucchielli, 2007 ; Paillé et
Mucchielli, 2003 ; Thomas, 2006 ; Van der Maren, 2004.
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perspective dynamique d’analyse. Soulignons également que, comme les principes
d’altemnance ont été intégrés a la démarche d’analyse, la procédure d’analyse s’appuie
sur une dialectique analyse/synthése et structuration/ restructuration que Pineau et Le

Grand (2002) désignent de « seconde dialectique épistémologique ».

Utilisation de I'approche écosystémique dans une perspective contextuelle

L’approche écosystémique a été notamment utilisée comme méta-analyse dans une
perspective contextuelle pour saisir le sens (Dionne, 2009) des manifestations du
phénomeéne d’appropriation sur différents niveaux systémiques. Précisons qu’il s’agit
davantage d’une étape par laquelle nous mettons a plat les unités de données, ayant des
caractéristiques distinctes, pour réinterpréter les résultats. Cette étape fait suite & notre
démarche méta-réflexive en utilisant un cadre différent d’analyse afin de révéler les
réseaux et mécanismes stratégiques. Comme la pensée systémique établit des ponts
entre les différents milieux et sous-systémes (Absil et al., 2011 ; N’Diaye et St-Onge,
2010), les stratégies d’appropriation sont dynamiques, trans-systémiques et surtout
dissimulées. Les systémes étant enchevétrés et fusionnés entre eux, le modéle
écosystémique de Bronfenbrenner (1979, 2005) saisit également I’interaction dans une
perspective méta-systémique (Boulanger er al., 2011). Afin de comprendre la
configuration des liens entre les systémes, autant dans une optique trans-systémique
que méta-systémique, nous avons réinterprété les résultats par le biais du modéle

écosystémique.

3.6.3 Ktapes d’analyse croisée par triangulation

La premiére 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 piéce 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 1’application du principe de triangulation regroupant la fiche

personnelle de participation et les éléments du portfolio.



fiche
personnelle de
participation

fiches de
récit de vie

piece de
théatre

Figure 3.5 Analyse croisée des éléments du portfolio
et de la fiche personnelle de participation

La deuxiéme étape consistait & croiser ’ensemble des résultats d’analyse des données
par triangulation aprés le projet thédtre. Conformément au cadre théorique et
conceptuel, la question de |’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 I’objet de recherche pour pouvoir les réintroduire dans une analyse
finale. Cette démarche a permis de dégager des pistes de réflexion sur le phénomeéne
d’appropriation du nouveau milieu de vie chez les éléves immigrants de classe
d’accueil. La triangulation s’est effectuée en regroupant les unités associées a ’une ou

’autre des dimensions, et par le biais des activités suivantes :

- synthétiser le résultat de ’analyse individuelle de chaque unité ;
- monter les cadres d’analyse croisée ;

- synthétiser le résultat de I’analyse croisée des deux premiers cadres ;
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- monter le cadre final d’analyse croisée (¢f. Figure 3.5 a la page 213) ;

- vérifier les résultats d’analyse avec I’ensemble des unités.

Cette demiere étape d’analyse croisée, cruciale dans notre compréhension du

phénomene d’appropriation du nouveau milieu de vie, devait étre effectuée en trois

séquences regroupant des éléments d’analyse (cf. figures 3.4, 3.5 et 3.6) afin de dégager

les principaux questionnements. Le Tableau 3.2 récapitule les unités de collecte de

données en fonction des instruments et techniques.

Tableau 3.2

Synthése des unités de collecte de données
Outil de collecte Activités et techniques de collecte
Fiche d’inscription des a fiche d’inscription au projet

_participants b fiche personnelle de participation
1. Journal du chercheur la observations + entretiens de groupe
1b réflexions
1c entretiens avec ’enseignante
2. Joumal de I’animateur 2a planification (échéancier, etc...)
2b fiches de suivi des ateliers
2c feuille de présence
3. Portfolio 3a fiches des récits de vie
3b scénario du spectacle
4. Entretien individuel avec entrevue enregistrée sur un support audionumérique et
’enseignante retranscrite sur un éditeur de texte

Enfin, le Tableau 3.3 synthétise I’ensemble des opérations de croisement des unités de

données par triangulation.



Tableau 3.3
Etapes de croisement des unités de données par triangulation
; ‘ croisement
Types de techniques de collecte de données 18
des unités
A : données associées aux observations, production et planification des la+2+3
activités
B : données relatives aux réflexions du chercheur et entretiens avec L
|’enseignante
C : croisement des deux premiéres étapes A+B

Premiere analyse croisée 4

La premiere analyse de la deuxieéme étape a porté sur le croisement des unités de
données des observations consignées au journal du chercheur (1.a), des éléments du
journal de I’animateur (2=2.a + 2.b) et du portfolio (3=3.a + 3.b) comme exposé a la
Figure 3.6. L’ objectif de cette étape était de répondre & deux des questions de recherche
d’un point de vue existentiel ; la premiére était de savoir quelles sont les stratégies
appropriatives utilisées par les participants dans une démarche d’intégration sociale et
la deuxiéme portait sur les différentes modalités d’intégration sociale des éléves

immigrants de classe d’accueil.

journal de
Fanimateur (2)

portfolio (3)

chercheur
(1.9)

Figure 3.6 Croisement des unités A (1a+2+3)
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Deuxieme analyse croisée B

La deuxiéme analyse de la deuxiéme étape portait sur le croisement des unités
d’analyse de I’entretien individuel avec I’enseignante (4), des réflexions (1.b) et des
discussions avec I’enseignante (1.c) consignées au journal du chercheur tel qu’exposée
a la Figure 3.7. L’objectif de cette étape était de dégager la dimension institutionnelle
du phénoméne d’appropriation du milieu de vie par les €l¢ves immigrants. Le procédé

de croisement par triangulation a été répété comme dans 1’étape précédente.

réflexions (1b)

entretien avec
enseignant
"posteriori” (4)

entretiens avec
enseignant "in
situ” (1c)

Figure 3.7 Croisement des unités B (1b+1c+4)

Troisiéme et derniére analyse croisée C

La troisiéme et derniére étape de croisement (C) consistait en la mise en perspective
des résultats d’analyse de la premiére et de la deuxiéme étape par triangulation
(Fouquet, 2006 ; Pineau, 2005¢c; Woods, 1990), soit ’ensemble des éléments de

synthése des quatre unités d’analyse : le joumal de ’animateur (1=1a, 1b, 1c), le



217
_journal du chercheur (2=2a, 2b), le portfolio de I’atelier (3=3a, 3b, 3c) et I’entretien

individuel (4) comme I’expose la Figure 3.8.

B

(1b+ 1c + 4)

Figure 3.8 Etape finale de PPanalyse 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 I’étude doivent toutefois étre présentés afin de
mieux comprendre les résultats : la commission scolaire et 1’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 éléves dans le
réseau, accorde, selon sa politique en matiére 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 I’objet

d’une breve présentation.
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3.7.1 Enquéte exploratoire auprés du milieu scolaire

Nous avons sollicité pendant deux années consécutives avant d’avoir des réponses nous
autorisant a contacter les écoles et enseignants. C’est lors de notre campagne de
sollicitation auprés des commissions scolaires et des écoles que nous avons mené une
enquéte exploratoire auprés d’une dizaine d’enseignants titulaires de classes d’accueil.
Cette enquéte, qui a duré plus d’une année, a été réalisée selon un principe d’entretien
exploratoire (Kaufmann, 2013) et portait sur les modalités d’accueil, les activités
d’éducation et les modes d’évaluation de passage des ¢éleves immigrants aux classes
ordinaires, ainsi que sur les procédures de répartition des commissions et de

regroupement des directions d’établissement et de I’équipe Accueil.

Les résultats de notre enquéte nous ont permis de dessiner un portrait général de cette
structure sur le territoire de la région du Grand Montréal'®. Selon le Programme
d’intégration scolaire, linguistique et sociale, les classes d’accueil s’incorporent dans
la structure des établissements scolaires au méme titre que les classes ordinaires, aux
niveaux primaire et secondaire, et sont sous la responsabilité d’un enseignant, titulaire
de I’enseignement du primaire ou du secondaire. Notre enquéte nous a révélé, qu’a
I’exception d’une commission scolaire située en périphérie de la région montréalaise,
pour la majorité des enseignants questionnés, que leur école avait adopté le modele 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 éléves immigrants sont intégrés aux classes d’accueil dés leur
inscription & la commission scolaire qui leur assigne un établissement, cela a tout

moment de I’année scolaire. Certaines commissions scolaires font passer un test de

193 Pour des raisons de confidentialité, nous ne pouvons désigner précisément I’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 afin d’évaluer le niveau et le cursus de scolarisation. D’autres semblent
faire une sélection des éléves en fonction de leur connaissance de I’anglais. Les
établissements scolaires peuvent établir des niveaux de classe en fonction du nombre
d’éléves immigrants regus, de leur niveau de frangais et de leur dge. Les enseignants
titulaires de classe d’accueil, travaillant en concertation avec I’équipe de Accueil,
puisent, & I’interne ou & ’externe, et créent les ressources pédagogiques nécessaires a
leurs apprentissages. L’enseignement dispensé est principalement la francisation des
éléves, alternant entre les cours magistraux et les travaux d’équipe. Les éléves sont
évalués par les enseignants titulaires sur deux matiéres, le frangais et les
mathématiques. Ceux-ci décident, en concertation avec 1’équipe Accueil, du passage
de niveaux de frangais en classe d’accueil et, en concertation avec la direction et
I’équipe école, de I’intégration des €léves aux classes ordinaires. Nous avons constaté
que la plupart des écoles concernées par cette enquéte exploratoire prévoient pour les
éléves une période en classe d’accueil de sept a dix mois, pour ensuite passer au cursus

régulier de formation.

Les enseignants semblent favoriser les projets de classe afin d’intégrer tous les éléves
dans une activité pédagogique par un principe de socialisation. Compte tenu des
différents niveaux de scolarisation et cursus scolaires des éleves, I’enseignement des
mathématiques se fait principalement par une approche individualisée. Il arrive parfois
que les écoles ou les enseignants de classes d’accueil invitent des intervenants externes
pour la réalisation de projets éducatifs. Compte tenu de I’hétérogénéité du contexte
urbain, les classes d’accueil des écoles montréalaises peuvent bénéficier d’un
programme d’aide financiére dans la réalisation d’un projet éducatif (Berthelot, 2006 ;
Québec, 2000, 2003c, 2004c, 2009b) ayant pour but de favoriser le passage des €léves
immigrants vers les classes ordinaires. C’est dans ce contexte que le projet de
recherche-intervention a pu avoir lieu car une direction d’école secondaire, ainsi

qu’une enseignante, avaient répondu favorablement a notre offre pour la réalisation
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% avec I’enseignante, une par

d’un projet de théatre. Nous avons mené deux entrevues'
téléphone et I’autre sur le site de 1’école, afin d’établir en concertation le cadre et les
objectifs du projet de théatre. Ces entrevues ont permis, entre autres, de comprendre et
de vérifier les différents problémes que vivent les éléves immigrants de classe d’accueil

ainsi que leurs enseignants.

3.7.2 Portrait de la commission scolaire

Rappelons que nous avons sollicité huit commissions scolaires francophones situées
sur le territoire de Grand Montréal et des alentours. Dans notre demande, nous avons
présenté la problématique, le probléme et I’objet de recherche, le cadre de recherche-
intervention ainsi que les retombées probables de la pratique théatrale sur la démarche
d’intégration des éléves immigrants (cf. Appendice B.1.1 Extrait du protocole
d’entente). Quatre commissions scolaires ont répondu favorablement a notre demande,
dont certaines ont ciblé des écoles ayant des classes d’accueil. Cela a été le cas pour la
commission scolaire de I’école participante qui dessert un territoire situé dans la région
du Grand Montréal. Avec plus de 40 000 éleéves inscrits aux niveaux préscolaire,
primaire et secondaire, elle est ’une des plus importantes commissions scolaire du
Québec, disposant d’un réseau de quatorze écoles secondaires sur I’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, 1’adoption par les
établissements scolaires des valeurs et de moyens favorisant I’intégration sociale des
éléves immigrants. Qutre les intentions formulées, la Politique définit les différents
concepts associés a I’éducation interculturelle. Nous constatons que cette définition de

Pintégration est associée au courant normativiste. Ce fait semble s’expliquer par

104 Comme le chercheur-intervenant n’a pas signé 4 ce moment-1a de protocole de recherche avec
I’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.



I’'union d’un énoncé strictement scolaire, « intégration scolaire », dans I’intitulé de
cette politique avec le concept « d’éducation interculturelle ». En effet, les principes
d’éducation interculturelle semblent étre davantage déterminés par des objectifs
scolaires que sociaux. Rappelons que la commission scolaire ayant répondu
favorablement & notre demande démontre aussi une certaine ouverture et une volonté
de changement en matiére d’intégration des éléves immigrants. Suite & cette réponse

positive, nous avons contacté les membres de la direction de 1’école participante.

3.7.3 Portrait de I’école et de ’équipe Accueil

Parmi les écoles ciblées par les commissions scolaires 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’étre contactés afin que nous leur présentions notre projet
et nous les avons rencontrés, pour la plupart dans leur école. Parmi ceux-ci, nous avons
pu établir un partenariat avec une seule enseignante. Il avait été préalablement convenu
avec la direction de I’école que I’enseignante de 1’accueil me contacterait

téléphoniquement pour nous entendre sur les modalités de réalisation du projet.

Nous avons eu une discussion préliminaire avec I’enseignante par téléphone afin de
nous accorder sur la proposition de projet adressé aux éléves de classe d’accueil et puis
a ’école. Une fois les modalités établies, nous avons organisé une rencontre avec la
directrice de I’école afin de formaliser le cadre du projet. Conformément aux politiques
de ’établissement, la proposition du projet et le Protocole d’entente (¢f- Appendice
B.1.1 4 la page 414) qui contenait le code déontologique du projet de recherche, ont été
soumis aux membres du conseil d’établissement de ’école et ont été accueillis

favorablement (¢f Appendice B.1.2. Protocole déontologique a la page 422).

L’école participante, située dans un secteur résidentiel de type pavillonnaire, dispense
une formation aux deux cycles du niveau secondaire a plus de mille éléves et regroupe
différents programme particuliers dont les concentrations sports et autres. Quant au

taux de diplomation, 1’école participante se situe sous la moyenne, comparativement
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aux autres écoles secondaires de la commission scolaire. Le conseil d’établissement a
adopté en 2004 son projet éducatif, intitulé « S’épanouir dans la diversité », qui a parmi
ses orientations le mandat de promouvoir ’intégration interculturelle dans une optique

d’épanouissement.

L’école regoit 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 I’intégration des éléves, le nombre d’enseignants varie. Compte tenu de la
spécificité de I’école, peu d’éléves provenaient du quartier ou du secteur et ils devaient
parcourir de grandes distances, parfois de 1’autre bout du territoire, pour s’y rendre.
C’est pour ces raisons que les cours commengaient un peu plus tard que dans les autres
écoles. Le caractére spécifique de I’établissement affectait la relation des éléves a
I’école, du moins pour ce qui est des participantes a la recherche. Cet élément est

développé en détails plus loin.

Nous avons également constaté que les classes d’accueil étaient localisées dans la
méme partie de 1’école, elles s’avoisinaient. Cela avait pour effet que les éléves des
classes d’accueil se retrouvaient constamment dans le corridor aux pauses, soit avant
ou aprés les cours. L’on doit également préciser que 1’école interdisait aux éléves de
circuler dans les corridors lors de la pause du midi. Hormis ceux qui participaient & des
activités périscolaires, comme le projet de théatre, les éléves devaient, aprés le repas,

aller dans la courextérieure ou les locaux prévus a cet effet, gymnase, bibliothéque etc.

L’école avait adopté une modalité d’intégration partielle tout en ayant le modéle fermé
de classe d’accueil. En effet, les éléves immigrants avaient des cours dans des classes
ordinaires autres que le frangais et les mathématiques. L’enseignante partenaire,
titulaire d’une classe d’accueil dont les éléves ont un niveau intermédiaire de frangais,
arempli les formalités du Protocole d’entente ainsi que le formulaire de consentement
(¢f Appendice B.1). La classe d’accueil visée nous a été attribuée par la direction de

I’école et 1’équipe Accueil, en fonction du niveau de connaissance de frangais des



¢éléves. L’enseignante partenaire, ayant pris part de fagon active au projet, était un
acteur important dans la mise en place, la réalisation du projet et 1’élaboration des

savoirs. Cet aspect est également développé en détail ultérieurement.

3.7.4 Portrait des participants

Les participants ont été recrutés selon le Protocole d’entente (cf. Appendice B.1.1 a la
page 414) comprenant un formulaire de consentement parental et une fiche personnelle
de participation, qui, conformément au code déontologique (cf. Appendice B.1.4 et
B.1.5), devait rester confidentielle. Les participants ont été recrutés lors d’une rencontre
a laquelle les éléves des classes d’accueil avaient été conviés. Cette rencontre a eu lieu
pendant les heures de cours et a duré une période, soit quarante-cing minutes. Nous
avons proposé d’inviter les éléves des autres classes d’accueil & participer a cette
rencontre pour deux raisons : 1) recruter des éléves d’autres niveaux et 2) les informer
de la tenue de ce projet. Comme cette proposition a ét¢ auparavant présentée a ’équipe
Accueil, les enseignants de trois classes ont autorisé leurs éléves a prendre part a cette

rencontre.

Au départ, nous avons regu douze participantes, dont huit de la classe de ’enseignante
et quatre d’autres classes, dont une ancienne éléve de I’accueil fréquentant une classe
d’adaptation. Le groupe de participants s’est finalement constitué de dix'% éléves
féminins provenant de différents pays, dont la majorité était hispanophone. Aucune des
participantes n’avait le frangais comme langue d’origine. Cet aspect linguistique a eu
des effets notables sur le projet de recherche et les interactions entre les participantes.
La différence d’4ages 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 I’expérience et I’interaction entre les participantes. Leur arrivée au pays,

1% 1 e nombre des participantes a certes varié durant le projet mais dix ont participé de fagon
soutenue. Leurs portraits sont présentés au Tableau D1 Synthese des fiches personnelles de participation
et observations du chercheur-animateur de I’ Appendice D.
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les circonstances et la durée différentes affectaient nécessairement le rapport aux
autres, a 1’école et au projet. Le Tableau D.1 Synthése des fiches personnelles de
participation et observations du chercheur-animateur (a la page 452) présente un
portrait synthétique des participantes. Les données présentées sont ordonnées en sept
colonnes : le prénom de la participante, son pays d’origine, son arrivée au Québec, ses
souhaits d’accomplissement pour le projet de théitre, les principes importants
recherchés, les traits de caractére et les observations menées par le chercheur-
animateur. Fait & noter, les données des fiches personnelles de participation du Tableau
D.1, ne comportant aucune information confidentielle ou sensible, ont graduellement
été introduites dans la démarche collective de création par des discussions informelles
et des entretiens de groupe au gré de la volonté des participantes. Toutefois, pour

préserver I’anonymat des participantes, nous leur avons attribué un prénom fictif.

De fagon générale, les participantes ont exprimé dans leur fiche personnelle de
participation et manifesté tout au long du projet un goiit véritable pour le jeu, les
taquineries et les provocations étaient courantes. Pour la majorité des participantes, la
volonté d’étre « actrice », d’étre au centre de I’action, était clairement signifiée. Aprés
la période d’essai, soit moins une dizaine de séances, il y a eu peu de défection parmi
les participantes. En revanche, la dimension réflexive de la création créative autour des
récits de vie des participantes a eu un effet quelque peu contraignant sur I’enthousiasme
des participantes. Malgré le fait que la littérature consultée ait prévu cette réaction,
nous en discutons ultérieurement parce que cet aspect est fortement associé a
’élaboration de stratégies appropriatives. Toutes, & 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 pléniére.



3.7.5 Description des activités du projet de recherche-intervention

Le portrait que nous décrivons & ce point est sommaire et synthétise I’ensemble des
activités, une description plus poussée sera présentée au point 4.2. Nous avons débuté
les activités du projet recherche-intervention en milieu scolaire le 16 février 2009 et
nous avons terminé le 12 juin 2009. Pendant cette période, nous avons consacré plus
de quatre heures par semaines a préparer les activités de théétre, traiter les données
recueillies et rédiger les réflexions relatives & 1’expérience de terrain. Nous avons
cumulé plus de soixante-quinze heures de terrain, dont les activités de théatre
représentant plus de quarante heures réparties sur vingt-huit séances qui sont présentées
au calendrier de réalisation des activités du projet théitre a la page 457. Nous avons
également accord€ a peu prés trente minutes par semaine aux diverses entrevues avec
I’enseignante et plus d’une quarantaine de minutes par semaine aux moments informels

partagés avec les éléves de classe d’accueil lors de la pause du midi.

Dans I’ensemble, la réalisation des activités du projet théétre (cf Tableau D.3) differe
légérement de la planification (¢f Appendices B.2.2) qui avait été établie en compléte
collaboration avec la direction de I’école, ’enseignante 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 a soixante minutes au lieu de quatre-vingt-dix. En
revanche, le fait d’intégrer les activités du projet a I’intérieur de ’horaire scolaire
offrait une meilleure immersion dans ce cadre, nous rapprochant des éléves. Ajoutons
aussi que dans I’élaboration de ces activités, nous avons adopté un principe
d’alternance entre les ateliers d’écriture et les ateliers de théatre. Ces éléments sont
présentés au journal de I’animateur et synthétisés au Tableau D.4 Activités réalisées

pour la création collective de théitre i la page 474.

En résumé, le contexte du projet de recherche réunissait toutes les conditions requises
a la réalisation d’une étude sur les phénoménes d’appropriation du nouveau milieu de

vie par des €leves de classe d’accueil du secondaire. Nous considérons aussi qu’il est
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allé bien au-dela de nos attentes dans la mesure ol nous avons pu prolonger la durée
du projet. Cela nous a permis de mieux appréhender I’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 analyse
itérative tout au long du projet par un procédé spiralaire qu’illustre la Figure 3.4 (a la
page 203), soit différentes techniques de classement, 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 I’objet de
recherche (Morin, 1980). A I’exception de I’entretien individuel, ces données de la
recherche ont été collectées pendant plus de cinquante heures réparties sur vingt-huit
séances de terrain. Conformément a I’approche d’analyse prévue, nous avons interprété
et analysé ces données pendant le projet et aprés, soit plus d’une année. Nous avons
procédé, premiérement, dans I’idée de bien assoir notre démarche d’analyse, de réduire
le matériel consigné et, deuxiémement, d’ancrer le processus d’analyse dans une
démarche de compréhension. Nous présentons une synthése des données collectées
pour chaque instrument, a ’exception de I’entretien individuel, a 1’ Appendice D (a la

page 451) qui donne une idée de I’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 éléves et individuels avec
I’enseignante ainsi que nos réflexions (¢f Tableau 3.3 Etapes de croisement des unités
de données par triangulation a la page 215). Apres le projet de recherche, nous avons
transcrit la totalité des données manuscrites du journal sur un éditeur de texte qui
contient cent deux pages dactylographiées a un interligne et demi avec une police Times

New Roman de taille douze. La premiére étape d’analyse a été de procéder au traitement



et a la réduction des données que synthétise le Tableau D.2 Synthése des données

consignées au journal du chercheur, Appendice D, a la page 457.

Procédures d’organisation et de traitement des données
La procédure suivie de traitement des données du journal se résume de la fagon

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 I’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 ’objectif était :

= offrir une lecture mixte : la lecture verticale, le sens, et la lecture
horizontale, la temporalité.

- validation des repéres dans un contexte général et surlignement des énoncés
selon les catégories élaborées ;

- production d’une grille synthétique disposant les trois trames sur trois colonnes,
ce qui réduit le document initial & onze pages. Il comptabilise 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 repéres ;

- croisement des trames par triangulation (Pineau, 2005¢) dans le contexte
général du journal du chercheur.
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Les objectifs du traitement des données étaient d’établir un portrait global du corpus,
comme constater le nombre d’occurrences selon les quatre catégories semi-
émergentes : dimensions socio-interactive, écopsychosociologique, appropriative et
existentielle. Ces catégories ont évolué au fur et @ mesure de ’analyse jusqu’a atteindre
un nombre de dix et, finalement, pour revenir au nombre de quatré. Aprés 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 rep€rage conceptuel était beaucoup plus lin€aire que
la démarche générale qui simultanément, 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 larecommandation de Lapassade selon laquelle « [...]
tout ce qui a été recueilli peut entrer sans effort dans telle ou telle rubrique dans telle
catégorie élaborée pour commencer & « mettre de l'ordre dans la masse des
observations » » (1998 : 72). Ainsi, pour structurer la démarche d’analyse, nous avons
ordonné les données « [...] de maniére cohérente, compléte, logique et succincte »

(Idem).

Aprés plusieurs lectures méthodiques et repérages des moments-clefs, les données ont
été traitées par réduction du corpus (Miles et Huberman, 2003). Au Tableau D.2
Synthése des données consignées au journal du chercheur (2 la page 457), chaque
trame a été disposée séparément dans une colonne permettant une vision transversale,
globale et particuliére, de 1’évolution du projet. Notre lecture a pu s’élaborer sur des
repéres émergents et théoriques. Cette premiére étape complétée nous a permis de
constater I’ampleur, la complexité et la diversité des données consignées au journal du
chercheur. Nous avons compris comment le journal, qui constitue I’instrument
magistral de cette recherche, nous a permis, par sa fonction transversale, de comprendre

les différentes facettes du phénomeéne d’appropriation du nouveau milieu de vie.



Sur I’ensemble, par la démarche de consignation des données, nous avons clairement
constaté 1’établissement d’un dialogue entre les différents types d’observation, les
entretiens et les réflexions du chercheur-animateur permettant d’appréhender les
différentes réalités du terrain. Pendant notre terrain, nous avons pu observer les réalités
quotidiennes de la vie scolaire des éléves de classe d’accueil, leurs pratiques de
ritualisation de la vie sociale, I'importance de la dimension corporelle et les
manifestations d’interaction sociale entre les participantes et les éléves, les éléves et
les enseignants, les enseignants entre eux. Ajoutons cependant qu’en lisant le corpus
du journal, nous avons éprouvé a notre premiére constatation, compte tenu de
I’ampleur, la diversité et la complexité des données, une sensation d’étrangeté par
rapport & ’expérience de terrain et, au fur et @ mesure, nous nous sommes réapproprié

son contenu en relisant.

Dans ce journal sont également consignés les entretiens 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 théitrale 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 I’enseignante nous ont permis de vérifier ou de valider certains faits,
événements ou observations pendant le terrain. A un autre niveau et dans une autre
perspective que celle des participantes, I’enseignante nous a aussi confié€ tant ses
étonnements que ses craintes ou ses déceptions quant a la réalisation du projet. Le
caractére de ces entretiens se comparait a des discussions que peuvent avoir des
praticiens en éducation qui, d’ailleurs, convenaient parfaitement a I’enseignante. Les
résultats d’analyse de ces entretiens ont permis de mettre en perspective 1’entrevue

menée avec |’enseignante cinq mois apreés le projet.

229



230

3.8.2 Données consignées au journal de I’animateur

Le journal de ’animateur a renfermé tous les éléments du cadre des activités théatre se

composant de deux parties suivantes :

le calendrier des activités de thétre (cf. Appendice B.2.2 Etapes et objectifs
spécifiques de la démarche de création collective du projet thédtre a la page
430 et Tableau D.3 Calendrier des activités du projet de thédtre a la page 472)

= objectif : avoir une vue d’ensemble des activités et établir des points de
repéres temporels et constater les perspectives envisagées de formation ;

le recueil des fiches de planification et suivi des activités de théatre (cf.
Appendice B.2.4 a 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 a partir des fiches du journal de
I’animateur ;

= traitement : ces fiches sont synthétisées sur une grille qui contient sept
pages ;

Les éléments consignés au journal de I’animateur concernaient la démarche de création

collective mais plus particuliérement 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 fagon suivante :

transcription de la totalité des fiches de suivi des activités de théatre sur une
grille avec un éditeur de texte ;

comparaison de I’évolution des activités avec le calendrier de la planification
des activités (¢f. Tableau D.3 Calendrier des activités du projet de thédtre a la
page 472) ;

étude de I’évolution du projet théatre 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.



Apres le projet de recherche, nous avons transcrit la totalité des données manuscrites
du journal sur un éditeur de texte qui contient huit pages dactylographiées a un
interligne avec une police Times New Roman de taille douze. Le Tableau D.4 Activités
réalisées pour le projet théitre (& la page 474) présente 1’ensemble des données
disposées en cinq colonnes : date et durée de I’activité, type et objectifs d’activité,
moyens et supports, observations et commentaires, nombre de participants et
d’intervenants. Nous voyons I’évolution des ateliers, quelles sont les activités qui ont
été proposées comme celles qui ont €té répétées ou annulées. La partie concernant les
observations et commentaires du chercheur-animateur est d’autant plus cruciale car elle
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 importante permettant
justement d’étudier I’implantation de la pratique thétrale en classe d’accueil. Comme
’enseignante a assisté épisodiquement aux ateliers et que nous avons discuté ensemble
de fagon 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 ’atelier

Ces éléments se sont matérialis€s sur un support littéraire et ont été transcrits avec un
éditeur de texte. Le portfolio de I’atelier, document évoluant avec la réalisation du

projet thédtre, est constitué de trois parties :

- le recueil des fiches personnelles des participantes est de deux pages
(¢f Appendice D.1 Portrait synthétique des participantes) :

= objectifs : avoir une vision un peu plus personnelle des participantes et
connaitre 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 (¢/ Appendices B.3) :

231



232

= objectifs : recueillir les perceptions des participantes quant a la question
relative a leur relation avec leur nouveau milieu de vie, et la scénariser
et mettre en scéne ;

= 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 Piéce de thédtre « Une nouvelle vie ») :

= objectif: constituer un instrument d’observation et de changement chez
les participants ;

= moyen : |’élaboration du scénario s’effectue en création collective. Les
différentes interprétations et conceptions de mise en scéne ayant été
approuvées par les participantes, nous avons tracé la direction générale
de mise en scéne de I’ensemble des récits de vie en concertation.

L’objectif de I’étude des éléments du portfolio était d’ancrer la démarche formative de
création théatrale dans le contexte scolaire et d’interpréter la démarche de création
collective, la piéce, par rapport aux récits de vie des participantes. Les éléments
recueillis concernaient certaines composantes de I’objet de recherche dont les stratégies
d’appropriation des éléves, la dimension corporelle et les phénoménes de structuration
du cadre d’accueil ainsi que les éléments d’interprétation et de représentation du milieu
de vie. Pour interpréter ces éléments, nous avons considéré les données portant sur
I’age des participantes, leurs motivations et intéréts de participation, leurs fagons 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 mise en scéne de leur démarche d’appropriation du nouveau
milieu de vie, les personnages clés de leurs récits et, finalement, leur rapport au projet
de théatre. Tous ces éléments ont été considérés a des niveaux et & des moments

différents.

Le caractére particulier de ce type de données reposait sur I’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 théatrale ont été les récits de vie que
le Tableau D.5 synthétise (4 la page 483). C’est en utilisant les fiches de création (cf.
Appendices B.3) que ces récits ont été mis en scéne par une démarche collective
d’interprétation menée conjointement par le chercheur-animateur et les participantes
pour construire ce spectacle commun. Le résultat de cette démarche de création
collective se concrétise dans la piéce de thédtre intitulée « Une nouvelle vie » (a la page

487).

3.8.4 Transcription de ’entretien individuel

L’entretien individuel, d’une durée de quarante et une minutes, a été mené avec
I’enseignante le 11 novembre 2009, soit presque cinq mois aprés la réalisation du
projet. Les procédures effectuées d’organisation et de traitement des données de

I’entretien individuel se résument de la fagon suivante :

- transcription de I’intégralité de 1’enregistrement de 1’entretien avec un éditeur
de texte : document de seize pages, texte de police 12 Times New Roman a un
interligne et demi ;

- lecture méthodique et a 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, I’entretien a ét€ mené par un protocole semi-dirigé
par trois thémes portant sur a) I’intégration sociale, b) I’appropriation du milieu de vie
etc)’implantation et les effets du projet de théatre. Les objectifs de cet entretien étaient
de mettre en perspective I’expérience de I’enseignante, de vérifier la premiére étape
d’analyse des données pré-catégorisées et de répondre a la question du deuxiéme
objectif spécifique de la recherche, a savoir les effets du projet théatre sur la démarche
d’intégration sociale des éléves. 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 a un interligne et demi avec une police Times New Roman de taille

douze.

Le caractére particulier de cette donnée se résume est qu’elle a été collectée lors d’une
seule et derniére séance et qu’elle a été analysée dans son ensemble a posteriori. Durant
ces quarante et une minutes d’entrevue, temps qu’elle a elle-méme limité, I’enseignante
conceptualise sa participation dans ce projet en établissant des ponts entre sa pratique

(Schon, 1994, 1996) et son expérience.

Ala premiére lecture du verbatim, nous constatons une certaine mise a distance de la
part de 1’enseignante. Elle aborde tous les thémes 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 spontan€ité 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. A cette étape, il faut aussi préciser que I’enseignante a de sa propre
initiative invité a I’entretien, a titre d’observatrice, une étudiante stagiaire ; cette
initiative nous a d’ailleurs un peu déstabilisé. Il avait pourtant été¢ convenu avec
’enseignante que ’entretien individuel devait avoir lieu a huit-clos avec le chercheur-
animateur. Nous avons quand méme accepté la présence de cette stagiaire 4 ’entretien.

L’entrevue enregistrée et la présence de 1’étudiante peuvent expliquer sa posture.

En conclusion, sur I’ensemble des unités de collecte, nous ne constatons pas de rupture
entre ’expérience de terrain et la caractérisation des données. Grace au dispositif de
collecte et d’analyse inductive, elles restent fidéles a I’expérience de terrain et ouvrent
notre compréhension de I’objet de recherche vers une dimension plus holistique.
Toutefois, ’ampleur et la complexité de données ont exigé un travail rigoureux

d’analyse et de validation que nous présentons au chapitre suivant.



CHAPITRE IV

PRESENTATION DE L’ANALYSE DES DONNEES

Le présent chapitre a pour but de répondre aux questions de recherche aprés que les
données ont été rigoureusement traitées, vérifiées, analysées et croisées. Les résultats
présentés sont le fruit d’opérations multiples, & savoir les lectures successives du
corpus, les différents traitements des données et le croisement successif par
triangulation des unités présentées au chapitre III.

De fagon générale, les résultats de ’analyse des données apportent les éléments de
réponses aux questions formulées. En effet, I’étude de ceux-ci permet de présenter la
conception qu’ont les éléves immigrants de leur milieu de vie, conception qui évolue
dans ce cadre scolaire d’accueil et de comprendre comment ceux-ci se I’approprient.

106 chez les éleves

Nous avons constaté a cet égard une grande part d’intentionnalité
dans le processus d’intégration qui s’articulait, entre autres, par des stratégies et des
comportements transgressifs. Notre démarche d’analyse des données consignées a
évolué tout au long du projet de recherche selon le procédé spiralaire des « notions

carrefours » (Barbier, 1996, 1997a, 1997b).

4.1 Premiére étape d’analyse : plusieurs visages de ’appropriation du nouveau
milieu de vie dans le cadre scolaire d’accueil

La premiére étape d’analyse a porté sur les éléments de données recueillies par les
instruments de collecte, soit le journal du chercheur, le journal de ’animateur et le
portfolio, présentés au Tableau 3.3 Etapes de croisement des unités de données par
triangulation (a la page 215). Ces unités de données, qui concernaient directement ou
indirectement I’ensemble des composantes de 1’objet de recherche, ont été analysées

séparément aprés transcription sur traitement de texte. Le chercheur-animateur a

19 Les principes d’intentionnalité consistent  reconnaitre « I'histoire de soi » (Giddens, 1993) et
I’existence des sujets, leur faculté & intérioriser ’environnement pour en extérioriser leur personnalité
par des actions ancrées dans les pratiques, le temps et I’espace, I’organisation d’actions concrétes.
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procédé par un repérage des événements et une réduction des données par la
catégorisation semi-émergente. Les résultats de cette premiére étape d’analyse ont
permis_de construire ’entretien individuel semi-dirigé avec |’enseignante, ce qui a

permis de vérifier ou de valider certains faits évoqués et vécus.

Nous avons suivi la procédure établie au cadre méthodologique (c¢f. point 3.6
Techniques, démarches et étapes de traitement et d’analyse des données), a savoir la
catégorisation du corpus a partir de quatre dimensions : phénomeénes socio-interactifs,
appropriatifs, écopsychosociologiques et existentiels. Nous avons appliqué une
catégorisation semi-émergente a I’ensemble des unités de données, ce qui s’est avéré

trés utile lors de I’interprétation des récits de vie et des éléments de la piéce de théitre.

4.1.1 Analyse des données consignées au journal du chercheur : pouvoir
d’action des éléves de classe d’accueil par la socialisation

Les observations, soit participantes, non participantes et périphériques, les multiples
entretiens hebdomadaires avec I’enseignante et nos réflexions ont été consignés au
journal du chercheur. De fagon générale, nous pouvons affirmer que le cadre du projet
théatre a généré une dynamique d’interaction entre les participantes, avec le chercheur-
animateur et I’enseignante ainsi qu’avec les autres éleves de classe d’accueil. Les
participantes se sont approprié cette plateforme, offrant de cette fagon un matériel riche

de recherche.

A cette premiére 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 1’enseignante, pour chaque séquence'®’ 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 été utilisées, soit participante, non-participante
et périphérique, il peut y avoir plusieurs séquences d’observation pour chaque séance, soit avant, pendant
et aprés les activités de théatre (¢f 3.3.1 Trois types d ‘observation).



simples relevés dans le corpus et présentés dans ces tableaux constituent uniquement
des repéres dans cette masse de données complexes. Les résultats de cette compilation
nous offrent un portrait de I’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 aprés les séances et rencontres. Au Tableau 4.1, nous constatons que
le nombre d’occurrences le plus important qui ressort de la consignation des
observations et des entretiens est celui portant sur les manifestations du phénoméne

d’appropriation.

Tableau 4.1
Comptabilisation des occurrences relatives aux observations et entretiens de
groupe

Manifestations consignées occurrence/ séquence
1. dimension socio-interactive 25/22
2. dlmens1on appropriative 76/ 35
digiensio exiStentielle 152
4. dimension écopsychosocnologlque 3/3

Par les observations participantes, nous avons été en mesure de repérer les différents
modes d’appropriation des participantes. Nous avons observé que I'interaction sociale
entre les €leves de classe d’accueil se manifestait selon certains critéres sociaux : le
niveau d’interaction dépendait, par un ordre d’importance, du pays d’origine, de la

langue maternelle, du sexe et de I’4ge des éléves.

Ces critéres ont été validés par ’enseignante lors des entrevues hebdomadaires qui
confirmaient, entre autres, que les éléves appartenant au groupe hispanophone, étant
majoritaire, transgressaient fréquemment le réglement scolaire en matiére de langue

parlée. Selon I’enseignante, ces éléves affirmaient leur appartenance linguistique en se
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regroupant et occupant I’espace scolaire par des mécanismes de résistance (Dobré,
2002) et de désobéissance au dit réglement, représentation de la culture majoritaire
d’accueil (Vasquez-Bronfman et Martinez, 1996). Cette question de désobéissance au
réglement a été validée par une autre enseignante de 1’équipe accueil lors d’un entretien
informel. D’ailleurs, Corsaro (1990, 1993) et Vasquez-Bronfman et Martinez (1996)
observent également que les pratiques transgressives menées par les éléves sont

officieusement acceptées mais symboliquement refusées par les enseignants.

Analyse compréhensive des observations

Pour procéder a I’analyse de nos observations, nous avons adopté la proposition
analytique des pratiques stratégiques de Giddens qui consiste & examiner dans la
perspective de I’acteur, les éléves et I’enseignante, a savoir « [...] comment ils utilisent
des régles et des ressources dans la constitution de I’interaction » (1987 : 339). De plus,
nous avons adopté la classification de cinq types d’interactions établie par Vasquez-
Bronfiman et Martinez (1996) :

- structure dissymétrique par rapport au pouvoir ;

- interactions ritualisées entre enseignant-éléve ;

- interactions sociales hors de la classe ;

- développement simultanée des interactions verticales et horizontales ;

- subordination ou insubordination des interactions relatives au langage.

Aspects marquants de I'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 1’élaboration de ces mécanismes d’appropriation. Les codes de
ritualisation appartiennent a la fois 4 la culture des pays d’origine et d’accueil ainsi

qu’acelle de la mondialisation. En effet, certaines participantes, comme d’autres éléves



des classes d’accueil, empruntent volontiers les fagons de faire de leurs collégues
québécois « hotes » tout en navigant dans un espace « hyper-mondialisé ». En fait, nous
avons observé que les participantes et leurs collégues altemnaient avec aisance entre ces
deux dimensions, le « local » et le « mondial ». Ces deux notions semblaient clairement
distinctes. Enfin, le dernier aspect ressortant de cette analyse concerne les pratiques de
distinction ethnoculturelle et générationnelle utilisées comme stratégie identitaire,
basées sur la transgression du réglement scolaire en matiére de langue parlée et du code

vestimentaire.

Perception des participantes du projet de thédtre

La perception des participantes du projet de théitre nous a intrigué pendant toute la
réalisation du projet. Cet aspect constitue un élément important dans la compréhension
du phénoméne d’appropriation qui se manifeste de différentes fagons, soit par les
attitudes, les comportements, les actes et le discours. Les obstacles et contraintes
relatifs & la mise en place d’une activité théitrale en milieu scolaire, autres
qu’institutionnels et systémiques, portent principalement sur la supposée charge de
responsabilité que doivent assumer les éléves. Beauchamp constate & cet égard qu’au
Québec « [l]es adolescents rencontrés [...] estiment que le fait de créer 4 partir d’eux-

mémes est trés valorisant. Mais aussi trés 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 a ce sujet que, dans le cadre d’une création collective avec un groupe
d’adolescents, « [c]’est 14 un premier test pour le collectif, et le choix qui en résulte est
nécessairement marqué par la personnalité des jeunes. Il est surtout fortement 1ié a ce
qu’ils veulent explorer et dire dans leur spectacle » (1992 : 34). Dans notre projet, une
éléve, Anna, a pris le leadership en incarnant 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 ».
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Cette attitude de résistance s’est installée tranquillement et ses manifestations ont
suscité notre intérét 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 €éléves a participer a un projet de théatre, Beauchamp écrit d’ailleurs que « [cleux
et celles qui s’inscrivent au cours d’art dramatique ou a I’activité théatre veulent jouer
sur une scéne. C’est clair. C’est I’image de I’acteur/]’actrice qui les attire » (1992 : 38).
Effectivement, lors de la premiére rencontre informelle, les éléves ont posé des
questions du genre : « Vais-je avoir le premier rdle ? » et « Est-ce que je serai la vedette
de mon histoire ? ». Cette forme de narcissisme ou image centrée sur soi, fortement
associée a ’expression du vedettariat, 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 éléves, I’absence de compromis allant & 1’encontre du dialogue, du processus de
concertation et de la démarche collective. Dans son essai d’anthropologie théitrale,
Verdeil (1999) considére que, dans nos sociétés, le narcissisme a des effets dévastateur
sur la création, phénoméne que Moréno a qualifié d’« égolatrie ». Nous avons pu le
constater : 4 titre d’exemple, Anna et son petit cercle de collégues étaient trés
préoccupées par leur temps de parole et d’action durant le spectacle. Nous pensions au
début que des préoccupations de vedettariat motivaient les participantes a agir ainsi.
Nous avons tiché de comprendre, au-dela du principe d’autopromotion, pourquoi ces
participantes, pour la plupart, tenaient absolument a avoir le « premier rdle » dans la
piéce. Au fil de nos investigations, nous avons en fait constaté que ces préoccupations,
associ€es au « star system », semblaient étre davantage un prétexte d’action, une espéce

de stratégie d’occupation de 1’espace-temps de 1’atelier et du spectacle.

Dans cette méme perspective, lors des ateliers de thédtre, nous avons observé que

certaines  participantes  centraient, particuliérement dans un contexte



108 1attention vers elles. Comme les ateliers médiatisaient leurs

d’improvisation
différentes représentations du vedettariat et que les exercices d’improvisation les
libéraient de leurs inhibitions, elles orientaient principalement leurs actes, gestes et
paroles selon les dictats du « star system ». Par ces exercices, elles représentaient
devant nous I’idée d’un ordre social certain, de la position qu’elles convoitaient dans
le groupe et la société. Heureusement, le contexte de travail artistique favorisait
I’émergence de contre-propositions, offrant une opposition a la fois spontanée et
structurée a 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 particuliérement la distribution des rdles. 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 collégues. Des discussions ont porté sur le nombre de mots
et le temps d’action sur scéne. Nous avons donc profité de cet aspect pour discuter et
négocier la participation de chacun dans le projet de théatre. Beauchamp observe elle
aussi dans ses recherches que la distribution des roles est un moment chamiére dans
I’histoire d’un projet, « [...] le groupe se morcelle, il y a brassage et apparition de
nouvelles configurations » (1992 : 37). Ces discussions se sont révélées trés profitables

car les participantes ont introduit certains éléments et enseignements dans leur

1% Jes exercices d’improvisation (¢f Appendice B.2.3) constituaient une part importante des
ateliers. L’un d’eux consistait & mettre en scéne des situations par un dispositif fictif de photographie. 11
y avait plusieurs étapes qui permettaient d’approfondir progressivement les thémes proposés et
d’amorcer d’autres exercices d’improvisation. Cet exercice a trés bien €t regu par les participantes, il a
pu révéler le coté narcissique de certaines, qui donnaient libre cours 4 leur expression sans inhibition.
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discours, lors de la rencontre avec le public, qui étaient en contradiction avec leurs

agissements.

Aprés analyse, il nous semble que le jeu a pris une dimension projective et qu’il s’est
associé a un désir de réussite, car occuper socialement et symboliquement un « premier
role » semble constituer une importante stratégie d’intégration. Etre une « vedette » ne
signifie-t-il pas justement étre reconnu par le public ? Afin de désamorcer les
projections de vedettariat, nous avons convenu, en nous inspirant de témoignages des
participantes et comme la piéce était constituée de plusieurs tableaux, que chacune
d’elles serait « vedette » de son propre récit. L’adhésion obtenue confirme I’idée que
les participantes étaient préoccupées par le fait de s’approprier cet espace que
constituait le projet théitre et que ce comportement se manifestait de différentes fagons,

allant de la transgression & la coopération.

La dimension écopsychosociologique a également été observée a travers |’expression
corporelle des participantes qui évoluaient dans cette démarche collective de création
théatrale (Eschenauer, 2014 ; Irubetagoyena, 2014 ; Pierra, 2006). Les manifestations
observées chez les participantes et éléves féminins, particuliérement celles ayant une
attitude provocatrice a 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 réglement vestimentaire, qui avait justement pour but d’atténuer la
dimension provocatrice du vétement en interdisant le port de jeans a taille basse,
d’avoir le nombril exposé, les épaules découvertes ou de porter des décolletés

plongeants.

L’expression corporelle de certaines participantes, et éléves des classes d’accueil en
général, révélait cette attitude transgressive a I’égard d’un territoire qu’elles devaient
s’approprier. Selon nos observations, ce comportement était une tendance généralisée
dans la population des éléves de I’école. La forme de transgression se résumait

principalement chez les éléves féminins a mettre en valeur leurs formes et attributs et



a adopter une attitude provocatrice a 1’égard des gargons. Ce genre de comportement
est attribuable a plusieurs facteurs comme la reconnaissance sociale, la découverte du
corps «se transformant » et la confirmation du pouvoir de séduction du corps

« valorisé »'%.

Thédtre informel ou méta-thédtre : manifestation du phénomeéne d’appropriation

Les éléves des classes d’accueil se mettaient en scéne pour se divertir, pour interagir et
pour affermir leur position sociale ou leur pouvoir ainsi que pour valider ou pérenniser
certains rites sociaux (Basilico, 2004 ; Berthelot, 1983). De fagon générale, nous avons
toujours eu I’impression de prendre part malgré nous au jeu du « chat et de la souris »
avec les éléves féminins. Les cas de provocation et de transgression étaient monnaie
courante durant le projet, ces comportements espicgles n’étaient pas différents de ceux
observés auprés de I’ensemble des éléves. Celles-ci s’amusaient & nous épier et a
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 éléves masculins
étaient sous-représentés dans ces espaces spatio-temporels qu’étaient les pauses du
midi''°, nous ne pouvons pas attribuer ce trait de comportement exclusivement au genre
des éléves mais nous pouvons accepter le fait que I’absence des gargons influait sur le

comportement des filles.

Durant les ateliers, nous avons pu a plusieurs reprises assister a des formes thédtrales,
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

19 Chercheurs : Basilico, 2004 ; Berthelot, 1983, 1992 ; Dubois, 2007 ; Caune, 1981 ; Jodelet,
2000 ; Le Breton, 2000, 2011.

119 Nous pensons que les gargons profitaient de la pause du midi, comme I’école disposait d’un
grand terrain, pour sortir 4 I’extérieur pour rencontrer les collégues ou pour pratiquer un sport d’équipe.
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disposaient d’un pouvoir de dissuasion, de mobilisation, de fédération, de provocation
et de leadership ; elles affirmaient leur prise de pouvoir en tentant de prendre le contrdle

de ’activité.

Ces questions ont été discutées avec I’enseignante mais nous lui avons demandé de ne
pas trop intervenir parce que nous jugions ces situations intéressantes pour la recherche.
Un autre aspect observé confirme cette impression que « nous étions chez eux » : les
éleves de classes d’accueil, comme certaines participantes, utilisaient de plus en plus
de québécismes et de sacres québécois dans leur discours avec une certaine
désinvolture. Elles prenaient ainsi un plaisir certain a établir leur appartenance avec
leurs collégues québécois tout en affirmant leurs origines et identités. Parallélement,
les éleves des classes d’accueil choisissaient d’exclure au gré des interactions des
groupes d’individus, comme par exemple les adultes francophones ou des membres

appartenant a un autre groupe linguistique.

Observations non-participantes

Les observations non participantes ont eu lieu principalement durant les périodes entre
les cours ou la pause du midi, qui constituaient un moment de liberté et d’interactions
riche pour les éléves des classes d’accueil. Comme les casiers étaient situés dans le
corridor de la section des classes d’accueil, I’espace-temps des périodes de transition
favorisait différents types d’interaction entre les éléves, d’autant plus que, compte tenu
du nombre d’éleves affluant des classes dans un espace réduit, la débicle était

inévitable et ils en profitaient joyeusement.

En effet, nous avons réguliérement observé que les éléves, 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 & d’autres activités. Il y avait une période de flottement pendant cet
espace-temps de transition, soit entre 12 h 00 et 12 h 30 ; les éléves a la sortie de leurs

classes étaient, faute de surveillants, livrés & eux-mémes et pouvaient circuler dans les



classes afin de rencontrer leurs collégues des autres classes. Cela constituait ainsi pour
les éléves qui avaient des activités le midi un espace-temps important de socialisation

entre pairs.

Durant cette période, les éléves avaient le choix de manger leur lunch en classe ou 4 la
cafétéria. Nous avons toujours profité de cette période pour observer les éléves et les
rencontrer de fagon informelle. En plus de préparer la salle pour les activités de théatre,
le chercheur-animateur prenait son repas du midi avec des participantes du projet et,
parfois, avec des éléves 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 éléves de
I’école augmente de fagon exponentielle, cela jusqu’a 12 h 30. Aprés cette période, les
€léves n’étant pas inscrits aux activités périscolaires devaient rejoindre les autres éléves
a la salle de récréation ou & DI’extérieur. Cette consigne était appliquée par des
surveillants et les éléves désirant sortir des classes pour un court instant durant cette

période devaient obtenir un laisser-passer.

Au retour en classe a 13 h 30, les éléves concluaient leurs échanges d’une fagon trés
animée. Un rituel transgressif'!! avait lieu au moment ou les éléves intégraient leurs
classes respectives, c’est-a-dire devant les enseignants, titulaires de classe d’accueil.
Comparativement a la sortie, la rentrée était généralement encadrée par les enseignants
qui accueillaient les éléves a la porte des classes. Ce dispositif de réintégration avait
pour effet de contréler les comportements des éléves, du moins pour la majorité, avant
leur entrée dans la classe. Ce constat ne fait que confirmer que les éléves de classe
d’accueil, semblables a tous les enfants, ressentent le besoin de se retrouver entre pairs,
de se réapproprier cette dimension socio-identitaire par I’interaction sociale. Celle-ci

se décline sous différentes formes de négociation, la provocation ou la transgression.

11 Les rituels transgressifs qu’exergaient les éléves avant d’intégrer leur classe que nous avons
observés se résumaient principalement par 1’expression de provocation corporelle et verbale. Certains
éleves s’invectivaient dans leur langue d’origine ou parfois en joual.
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L’une de ces formes de provocation et de transgression utilisée par les éléves des
classes immigrantes était de s’invectiver entre eux dans leur langue maternelle en
utilisant des termes grossiers, en y intégrant des sacres québécois. Certains étaient fiers
de montrer qu’ils pouvaient eux aussi parler « joual » et, & quelques occasions, nous

avons entendu les enseignants corriger les éléves au niveau linguistique.

Observations périphériques

Nous avons pu effectuer les observations périphériques lorsque 1’enseignante animait
les rencontres avec les participantes ou les éléves de sa classe. Précisons que cet aspect
n’a pu étre réalisé que grace au partenariat de 1’école et a la participation volontaire de
I’enseignante dans la réalisation du projet. Le role d’animatrice d’activités, certes prévu
dans le cadre méthodologique, a été accepté par I’enseignante de fagon concertée et
volontaire. Cet aspect nous démontre le niveau élévé de volonté de ’enseignante dans
la réussite du projet, elle endossait un rdle qui sortait de son cadre habituel
d’intervention. Nous avons de cette fagon pu observer les relations entre les éléves et
I’enseignante, comment ceux-ci prenaient part a ces activités et comment celle-ci se

retrouvait dans ce nouveau role!!2.

Entretiens de groupe

Comme les phénomeénes existentiels étaient plus difficiles a observer, les entretiens de
groupe tenus dans le cadre des ateliers de création, soit autour du récit de vie et les
ateliers de théatre, ont pu permettre de révéler I’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 géne & exposer la dimension existentielle de leur récit.

112 précisons que I’enseignante nous a fait part également de son expérience et ses sentiments
concernant sa participation & ces activités lors des entretiens hebdomadaires et de I’entretien individuel
réalisé apreés le projet.



Les ateliers ont permis d’établir chez elles un sentiment de confiance qui a un peu réduit

les comportements de résistance (Dobré, 2002).

Un autre effet du projet théitre que nous avons constaté est que les participantes ont
développé un sens de I’autodérision par rapport & leur propre expérience collective de
création. Par exemple, le choix du nom de groupe est assez révélateur, « La Gagne de
folles »''*. 11 montre, aprés discussion avec les participantes, qu’elles avaient tout &
gagner & prendre part a ce projet et, selon leur témoignage, a parler de leur expérience
migratoire, cela malgré la difficulté de s’exprimer en une période trouble et instable de
leur vie. En définitive, la démarche existentielle de création théatrale a été certes ardue

mais libératrice.

A titre d’illustration, Laura affirmait lors d’une discussion informelle qu’« [i]l faut étre
fou pour regarder en avant et en arriére au méme moment... surtout lorsque 1’on veut
oublier le passé ! ». Elle a aussi avoué que le fait de prendre part & ce projet lui
permettait de mieux voir I’avenir. A I’appui des différents témoignages des
participantes, nous pouvons affirmer que la démarche de création collective basée sur
leurs récits de vie a permis ’appropriation de leur passé commun et respectif. La
dimension existentielle se révele 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 phénoméne
d’appropriation du nouveau milieu. Ces réflexions consignées au journal, concernant

I’interprétation de 1’objet de recherche par le chercheur-animateur, devaient s’inscrire

113 Les participantes ont intégré des « québécismes » dans leur discours et leur narration qui s’est
enrichi tout au long du projet. Elles ont adopté & ’unanimité la prononciation québécoise du terme
« gang » en ’écrivant « gagne ». De plus, elles trouvaient qu’ils y avaient un double sens au mot ainsi
écrit, dont le fait de gagner en se regroupant et en affirmant son audace.
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dans une perspective de globalité, que Woods (1993) qualifie d’holistique, et
évoluaient au fur et 4 mesure que le projet progressait. Le fait d’avoir pu organiser tout
_au long du terrain nos réflexions est sans doute I’aspect le plus crucial de cette activité ;
cette démarche d’organisation a permis, en structurant le travail d’analyse des données,
d’approfondir nos réflexions. Toutefois, dii 4 son manque de recul temporel, le
chercheur-animateur a senti ses limites de perception. Vasquez-Bronfman et Martinez
constatent d’ailleurs que «[...] le chercheur est conscient des limites de son

appréhension de la réalité et qu’il reste délibérément ouvert & 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 a un sentiment d’inhibition et d’autocontrble 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 a celui
de la réflexion nous a préoccupé tout au long du projet, particuliérement la crainte de
ne pas pouvoir consigner ou rapporter les faits assez fidélement. Ce double rdle, celui
de chercheur et d’animateur, donnait I’'impression de marcher sur un fil en hauteur et
le sentiment de perdre I’équilibre ; cette « marche de funambule » provoquait un
sentiment d’insécurité et de vertige. A cet effet, Morin confirme, comme cette
épistémologie se maintient entre I’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 bréche ultime » (2005 : 64). Abondant dans ce sens, Fouquet soutient
que pour le chercheur « [...] cette nécessité de constante introspection, qui implique
que I’on se découvre, ou se redécouvre sans cesse par le biais de son rapporta ’autre »
(2006 : 118). 11 ajoute qu’« [i]l arrive réguliérement que le chercheur soit confronté a
des situations dans lesquelles les contraintes du réle et les épreuves de soi sont
déséquilibrées par le pressentiment d’une menace (qui peut peser aussi bien sur

I’enquéte que sur son propre équilibre psychique) » (Idem). En effet, la limite était



parfois difficile & discerner entre ces deux postures : étudier et animer (Van Der Maren,

2011).

L’analyse du contenu du journal a notamment confirmé ces faits et a pu révéler
comment le chercheur-animateur surmontait ces difficultés en consignant ses
réflexions. La formulation de ses réflexions dans le journal a offert une mise a distance
de son expérience de terrain. La distinction entre ces deux activités peut se résumer
entre le « chaud », interprétations des faits observés et entretenus immédiatement aprés
les séances et les entretiens, et le « froid », une démarche analytique ultérieure de
I’expérience de terrain a posteriori. En définitive, le fait d’accorder un espace dédié
uniquement aux réflexions portant sur I’expérience de la recherche nous a permis de
nous dégager des contingences de I'immédiateté du terrain. L’analyse des réflexions
consignées s’effectuait selon deux modes, soit par itération durant la collecte et
postérieurement dans leur totalité. Cette démarche a offert deux points de vue d’analyse
permettant de dégager les fondements de I’objet de recherche et du projet. Au Tableau
4.2, nous avons pareillement comptabilisé le nombre des occurrences du corpus des
réflexions 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

g

2 dimension appropriative 103/48

3. dimension existentielle o 29/32
4. dimension ;’:éopsyc'hosociologiq_ue 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 aussi que la question écopsychosociologique ressort nettement plus qu’aux
observations. Cela s’explique sans doute par le fait que cette dimension est
difficilement observable, soit a travers les comportements, les attitudes ou le discours
des participantes et particuliérement a travers 1’expression de leurs corps. En effet, le
corps mis en scéne pour certaines participantes ou éléves féminins constituait un

instrument de pouvoir'!,

Nous devons toutefois ajouter que le peu d’occurrences concemant la dimension
corporelle, soit écopsychosociologique, est da a la position et au statut du chercheur-
animateur. En effet, certaines éléves féminines ont profité de la situation et le
chercheur-animateur s’est retrouvé piégé dans cette mise en scéne, spectateur
« impuissant » de ces actes provocateurs. 11 a également développé ses réflexions par
rapport a ce comportement dans une perspective existentielle et écopsychosociologique
du corps. It faut aussi spécifier qu’a 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 probléme et que certaines incohérences de

’administration légitimaient une posture transgressive de la part de certains éléves.

C) Discussions avec l’enseignante

La consignation des données concernant les discussions avec I’enseignante s’est
effectuée de fagon systématique. Les aspects abordés concemaient autant la partie
animation du projet que celle de la recherche. Nous avons ainsi mené des discussions
avec I’enseignante de fagon réguliére sur les affaires courantes du projet dont le
déroulement et I’implantation du projet, la participation des éléves, le calendrier et la
logistique. Ces entretiens ayant généralement eu lieu immédiatement aprés les
activités, ’enseignante réagissait a chaud en nous faisant part de ses impressions et

nous établissions en concertation des stratégies d’intervention. Ces entretiens ont

14 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
fidélement possible I’essentiel de ces entretiens en respectant la pensée et les intentions
de I’enseignante. Les éléments consignés dans les entretiens avec ’enseignante ont
couvert de fagon générale tous les thémes relatifs & la recherche et au projet de théatre.
Au Tableau 4.3, nous constatons aprés analyse que les retours ou rétroactions ont

davantage porté sur les dimensions socio-interactives et appropriatives.

Tableau 4.3
Comptabilisation des occurrences relatives aux discussions avec ’enseignante
Manifestations consignées occurrence/ séquence
1. dimension socio-interactive - - . i 16/ s T
2. dimension apprdpriaﬁve 35/13
3. dimension existentielle 0/0
4. dimension éco\p(s;chosociologique 0/0

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 théétre que celles de la recherche. Nous
expliquons cela par le fait que 1’enseignante avait sans doute limité son rle au domaine
pédagogique, soit les comportements et les apprentissages, et que celui de la recherche
appartenait davantage a l’expert. Sans doute pour ces raisons, les dimensions
existentielles ou écopsychosociologiques n’ont pas vraiment été¢ considérées par

I’enseignante.

Deux des aspects cruciaux de ’analyse portent sur la présence de ’enseignante aux
ateliers et sur son implication dans le processus d’intégration du projet dans le milieu.
Du point de vue de I’animation, 1’enseignante a toujours exercé un soutien réel et a
adopté une posture indiquant qu’elle contribuait pleinement & la co-construction du

projet. Il n’y avait pas d’ambivalence a cet effet et aucune défection de sa part n’a été
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observée. Les discussions ont permis de clarifier certaines situations, de convenir et
d’élaborer des stratégies d’intervention. C’est a travers ces discussions que
’enseignante nous a communiqué sa conception de ce genre d’activité théitrale. Du
point de vue de la recherche, méme si I’enseignante était plus réservée quant aux
tenants et aboutissants, elle restait néanmoins disponible 4 nos questionnements.
Malgré le fait que I’enseignante limitait son implication au domaine de la pratique
pédagogique, elle avait, il nous semble, pleinement conscience qu’elle contribuait au

développement du projet.

Attitudes générales des participantes par rapport a l'activité

Un aspect qui a monopolisé nos discussions a été la tenue des activités et la réception
du projet par les participantes. Lors des discussions hebdomadaires avec |’enseignante,
nous nous sommes demandé si les difficultés rencontrées étaient dues au manque
d’ouverture de la part des participantes, 4 une forme de résistance existentielle ou & une
question d’organisation. Nous avons observé que certaines participantes n’accordaient
pas au début la confiance nécessaire au projet théitre ou au chercheur-animateur et 4

leurs collégues ainsi qu’a I’enseignante.

Restant campées dans leur position de résistance, ces participantes, que nous qualifions
de « résistantes », se cachaient, fuyaient et troublaient parfois la tenue des activités ;
elles jouaient manifestement un autre jeu. L’enseignante et le chercheur-animateur ont
tenté de sensibiliser les participantes résistantes a exprimer leurs objections. Ces
tentatives n’ont pas véritablement corrigé leurs comportements mais ont davantage
confirmé 1’adoption de stratégies transgressives chez ces participantes. Ce n’est qu’a
la toute fin que ces participantes résistantes se sont mobilisées en catastrophe tandis
que les autres, celles qui avaient participé de fagon cohérente, exprimaient leur dépit a

leur encontre et le regret de ne pas n’avoir pu présenter un spectacle de meilleur



qualité!®>. En conclusion de cette étape d’analyse du joumal du chercheur, nous
pouvons affirmer que cette démarche nous a permis de répondre en partie aux objectifs
spécifiques de la recherche, dont celui de pouvoir établir des pistes de réflexion sur les
différentes modalités d’intégration sociales des éléves immigrants. En effet, I’analyse
des données du journal du chercheur nous a permis d’identifier et de comprendre les
pratiques sociales, soit socio-ludiques, socio-appropriatives et socio-formatives, chez
les éleéves des classes d’accueil de cette école. De plus, nous comprenons mieux la place
et le rdle de I’enseignante dans ce cadre de recherche-intervention avec laquelle nous

avons établi une relation privilégiée de collaboration.

4.1.2 Analyse des données consignées au journal de ’animateur :
contraintes et résistances d’expression

L’analyse du joumnal de I’animateur et de ses composantes a permis principalement
d’étudier I’évolution du projet théitre dans son ensemble, particuliérement les
processus appropriatifs de la démarche d’expression chez les participantes. De fagon
générale, nous pouvons affirmer, en nous basant sur la pratique d’animation théatrale
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
planification des activités (cf Appendice B.2), qui est un exercice de projection, et
’animation factuelle des activités (¢cf. Appendice D.3), qui est davantage un exercice
d’écoute, a justement permis de comprendre les facteurs et contraintes d’implantation

d’une telle pratique auprés des éléves.

Analyser cette unité de données a offert un regard sur la pratique et le rapport qu’ont
eu les participantes a la pratique théatrale. Par exemple, en se référant au Tableau D.4
Activités réalisées pour la création collective de théitre a I’Appendice D.3, nous

remarquons que les participantes prennent part de fagon réguliére aux activités par leur

115 Cet aspect a constitué I’objet central de la discussion de groupe lors de I’activité de rétroaction
sur le projet.
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présence mais qu’elles expriment une certaine résistance au niveau des ateliers. Par
’analyse du corpus de ce journal, nous constatons que la relation, voire 1’écart, entre
la planification des activités (¢f. Appendice B.2) et la synthése des activités réalisées
(¢f Appendice D.3) offre des indications quant a la perception des participantes des
activités. Le fait que le cadre du projet théétre ait été axé dans une démarche qui invitait
les participantes a révéler des éléments propres a leur existence, a provoqué chez
certaines des comportements d’autocontrble et d’inhibition. Nous pensons que
I’approche existentielle d’expression a suscité un certain sentiment d’insécurité et/ou
de résistance chez certaines participantes qui n’ont pu véritablement adhérer & I’idée
d’une expression ouverte. Nous pensons que ce comportement est un moyen de se
protéger. Pour pouvoir permettre aux participantes de vivre cette expérience
d’expression, nous avons dii défaire des nceuds, et pour cela il a fallu offrir les
conditions favorables, comme offrir le temps nécessaire pour s’approprier cette idée
d’expression. Nous avons donc jugé nécessaire avec ’enseignante de prolonger de
presqu’un mois la durée du projet. Cette mesure a eu des effets significatifs et
favorables sur I’attitude des participantes et des éléves des classes d’accueil a 1’égard

du projet.

4.1.3 Analyse des données consignées au portfolio :
blessures dues a la rupture et crainte d’assimilation

L’analyse de la démarche de création théitrale par une démarche collective a pu révéler
les aspects cachés et le complexes du phénoméne d’appropriation du milieu de vie.
Pour préparer I’analyse des données consignées au portfolio, nous avons, entre autres,
suivi la recommandation de Crozier et Friedberg pour qui « [t]oute analyse sérieuse de
I’action collective doit donc mettre le pouvoir au centre de ses réflexions. Car I’action
collective n’est finalement rien d’autre que de la politique quotidienne. Le pouvoir est
sa « matiére premiére » » (1977 : 25). Mis a part sa dimension technique, le portfolio
représente le parcours créatif, organisationnel et politique du projet de théatre ; 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’un simple objet ou instrument
de collecte mais aussi I’incamation d’une volonté qui s’est matérialisée par la piéce de

théétre.

Les éléments constituant le portfolio qui ont été soumis a I’analyse sont les fiches de
récit de vie et la piece de théatre (cf. Point 3.4.3 Portfolio, Tableau 3.2 Synthése des
unités de collecte de données, Appendices D.4 Portfolio-Récits de vie des participantes
et D.5 Piéce de thédtre « 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 piéce, a contribué a atteindre les trois objectifs spécifiques de larecherche. L’analyse
des fiches personnelles de participation a davantage offert des indications que des
informations probantes. Le portrait des participantes ne peut étre 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 :
premi¢rement, une formulation individuelle du récit de chaque participante,
deuxiémement, une démarche collective de partage et, troisiémement, la scénarisation
et la mise en scéne 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 aprés 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 scéne (c¢f D.3 Synthése des récits

a la page 472).

Dans cette démarche autobiographique, les parcours migratoires des participantes

constituaient des détours parsemés de piéges ; il s’agissait pour certaines de souvenirs
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difficiles, voire douloureux. Ordonner ces parcours, déterminés parfois par des
circonstances hors du pouvoir des participantes, dans un récit logique, a nécessairement
rencontré de sévéres contraintes. Pour comprendre le parcours des participants sur le
plan personnel, nous nous inspirons de Le Breton. 1] considére dans le monde du travail
qu’«[...] une carriére est faite d’étapes a travers lesquelles un individu pergoit
significativement son existence, les ruptures, les réalisations marquantes a ses yeux »
(2004a : 77). 11 ajoute que « [c]e parcours n’est pas réglé par avance et ne suit pas un
ordre toujours prévisible » (Idem : 78). Effectivement, dans le cas des participantes,
écrire leur récit de vie semble avoir été difficile et parfois pénible. Plusieurs ont préféré
I’exposé oral ou les discussions informelles 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’expression a eu un effet positif sur

I’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 fagon d’analyser son récit
consiste a le réécrire une deuxiéme fois, voire une troisiéme fois. Ces nouvelles mises
en forme prolongent en effet I’interprétation, I’approfondissement ou la complétent »
(1986 : 60). La piéce de théatre réalisée est le 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 », I’improvisation et le jeu de rdle.

Aspects généraux de l'analyse

De fagon générale, la démarche collective de la création théitrale, par sa dimension
transversale d’échanges, a offert des dispositions de transculturation!!® constituant
ainsi un témoignage vibrant lors des séances. Un aspect revenant couramment dans la

narration des récits était I’expression corporelle qui se manifestait par I’utilisation

116 Auteurs et chercheurs : Dinello, 1977 ; Galvani, 2003, 2005b ; Pierra, 2006 ; Vasquez-Bronfiman
et Martinez, 1996.



d’une gestuelle, du masque et du mime ou du jeu. Deux facteurs semblent expliquer ce
comportement. Le francais constituant encore une langue étrangére ou véhiculaire pour
elles, les participantes éprouvaient des difficultés & verbaliser leur récit. L ’expression
corporelle, comme stratégie de communication, venait soutenir, enrichir et valider leur
discours. Ce mode expressif chez les jeunes filles de cet 4ge est socialement accepté et
valorisé par leurs pairs. L’expression corporelle a un effet émancipatoire et libérateur
sur la démarche d’appropriation de leur récit ; encorporer (Eschenauer, 20014) 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 & part entiére 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 éléves a la construction du scénario, ayant €t€ active, inter-
active et trans-active, a nécessairement généré des réactions de leur part qui parfois
sortaient de leur contrble. Ces réactions ou agissements constituaient en soi
I’instrument fondamental d’une méthodologie inscrite dans la démarche théatrale, une
dynamique dramatique de création qui sortait de la dimension binaire émetteur-
récepteur. En effet, I’analyse indique que la démarche de création théatrale s’inscrivait
davantage dans une perspective transactionnelle a travers laquelle la dynamique
dramatique s’est articulée selon un principe tripolaire, soit 1’« héroine », I’« autre » et
une « entité extrahumaine » ou « supra personnelle » qui peut étre de différente nature
et se manifester ou étre représentée de plusieurs fagons. C’est un construit qui peut étre

une représentation de la société humaine, comme par exemple, le systéme scolaire, le
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milieu familial et les circonstances de départ, ou une dimension indépendante du
pouvoir de I’humain, comme ’environnement physique, le climat et le temps. Cette
entité a une vie autonome, indépendante de I’héroine, qui peut stimuler, former,
déterminer, contraindre sa vie, ses projets. Ce modéle tripolaire a été observé dans les
différentes propositions des participantes et observations consignées. L’exemple de la
scéne d’Anna est assez éloquent, qui raconte que, triste d’avoir quitté son pays qu’elle
aime plus que tout, il fait beau cet été-1a au Québec et elle 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 I’ensemble des dix récits de vie, comprenant les fiches et la piéce,
révéle 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 six histoires portent sur le
théme de la dimension spatiale, parmi celles-ci quatre sur 1’aspect de la découverte,
une sur une menace immanente et la derniére sur la perte de repéres spatiaux. Trois
autres récits abordent le théme de la rupture et de la séparation en racontant comment
les participantes arrivent & guérir les blessures affectives causées par le départ et
I’immigration. Enfin, une histoire aborde I’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 I’événement dans laquelle I’histoire prend lieu. En effet, nous constatons que cinq
récits prennent lieu au moment de ’arrivée au Québec alors que les cinq autres sont
déployées dans le temps. Ce constat nous permet de mieux comprendre le phénoméne
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 €léves.



Aspects spécifiques de I'analyse

D’une fagon plus spécifique, 1’analyse des récits de vie nous a permis de vérifier et
d’identifier certaines composantes de I’objet de recherche visées par cette technique de
collecte. Nous avons identifié certains éléments d’appropriation: la dimension
corporelle dans la démarche d’adaptation, la prise de pouvoir et les phénomeénes
d’interprétation et de représentation du milieu de vie. La question des stratégies
d’appropriation, qui a été croisée ultérieurement avec d’autres unités d’analyse,
apparait dans cette analyse de fagon parcellaire. Les stratégies présentées dans les récits
de vie répondent a des situations de crise liées & une période de transition qui se situe

entre le départ du pays d’origine et I’arrivée au pays d’accueil.

Pour plusieurs des participantes, le projet d’immigration a généré une crise existentielle
et une rupture profonde au sein de leur propre famille. Certes, ceci n’a rien d’étonnant
mais ce qui nous surprend est le fait que ce ne soit pas I’ensemble des participantes qui
ait fait part de cet aspect. En relisant les récits et en questionnant les participantes, nous
avons compris que certaines ont dii se séparer d’un parent ou d’un membre de leur
famille ou encore les ont retrouvés au Québec. Certaines d’entre elles ont dii, dans
I’attente de régulation du ministére canadien de I’immigration, transiter pour une

période considérable dans un pays étranger!!’

et cela dans des conditions de grande
précarité. En discutant avec les autres éléves de classes d’accueil, nous avons constaté
qu’il y a énormément de diversité dans les parcours migratoires des éléves 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 étre d’ordre

familial, économique et politique ou confessionnel.

17 Par exemple, avant d’arriver au Québec, Ionica, d’origine moldave, a di vivre deux ans 4
Varsovie, Pologne, et Laura, d’origine syrienne, en Arabie Saoudite.
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L’ensemble des étapes du parcours migratoire des éléves immigrants constitue en soi

un drame pour les éléves immigrants parce que celles-ci sont ou semblent hors de leur
__pouvoir d’action. C’est pourquoi les raisons de départ des familles de leur pays
d’origine n’ont pas été exposées de fagon explicite par les participantes, 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 départ de sa famille du
Venezuela qu’elle disait étre 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’harmoniser 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 améne a penser que, de fagon générale, les raisons de départ peuvent
étre pour les participantes, d’un cdté, abstraites et hors de leur pourvoir et, de I’autre,
que celles-ci ont été trés difficiles & assumer, qu’elles ne justifiaient pas une telle
rupture. Anna, par sa personnalité, s’est engagée a donner une dimension tangible aux
raisons de départ dans son discours en accusant le régime de son pays d’origine d’étre
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
piéce :

En arrivant & 1'aéroport au Pérou avec ma mére, mon pére et ma famille, ¢a été

vraiment le moment de se dire adieu ; C'était trés triste, mon pére a beaucoup pleuré
et moi j'étais trés 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, Lula a répondu sans hésitation que « C’est comme
¢a, il faut faire avec parce qu’il faut continuer ! ». Cet état d’esprit reflétait de fagon
représentative le sentiment des participantes 4 I’égard de leur situation et que, 2
I’évidence de ces exposés, le départ du pays d’origine a été parfois assez douloureux,
particulicrement lorsque les familles ont été séparées. 1l y avait des drames, parfois des
tragédies dans ces récits, ce qui semblaient générer chez les participantes des réactions

d’inhibition et des comportements d’autocontrdle.

Ces réactions d’inhibition et ces comportements d’autocontrdle observés chez les
participantes dans I’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
réfere a De Gaulejac, pour qui le fait de cacher les blessures et les traumatismes, chez
les individus comme dans les familles, de les enfouir au plus profond de notre
conscience, parfois jusqu’a I’oubli, semble 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 1’humanité car « [...] I’histoire individuelle est
emboitée dans une histoire familiale elle-méme insérée dans une histoire sociale »
(Barbier, 1997a: 86). N’oublions pas aussi que 1’approche théatrale, 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 Age et de sa physionomie!', a particuliérement

touché ses collegues et les enseignants lors de la représentation.

Un autre aspect qui ressort assez bien de I’analyse des récits de vie sont les phénoménes
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

118 Edita, par sa petite taille et son air espiégle, était appréciée par ’ensemble des éléves des classes
d’accueil comme la « petite sceur » qui prenait un malin plaisir 4 taquiner, 4 jouer des tours et 4 charmer.
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milieu de vie sont assez diverses.: elles portent sur I’environnement immédiat, comme
la chambre ou le climat, et I’environnement lointain, comme les grands espaces. Les
différentes représentations spatiales, mentionnées en introduction, ont évolué tout au
long de la démarche de création, soit a partir de 1’exposé jusqu’a I’interprétation de la
piéce par les participantes. L.’étude compléte de cet aspect ne peut d’ailleurs se faire

sans analyser le contenu de la piéce.

Quant & la dimension existentielle du rapport & I’environnement du pays d’accueil chez
les participantes, nous avons constaté qu’il est médiatisé par deux facteurs principaux.
Le premier nous semble &tre un processus de projection généré par le milieu familial
dans le projet d’émigration-immigrat