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LINTERCULTUREL EN CLASSE : POUR UNE PRISE
EN COMPTE DE LA SPECIFICITE CULTURELLE DANS
LINTERVENTION

GENEVIEVE AUDET Uhniversité de Montréal

RESUME. Cetarticle présente des résultats issus d’une analyse de récits de pratique
d’éducation interculturelle en maternelle, analyse ayant mené a un ordonnan-
cement en sept jalons en progression vers un idéaltype d’engagement envers
I'enfant « d’une autre culture ». Plus spécifiquement, c’est la mise en dynamique
de récits témoignant de deux de ces jalons qui nous permettra de pointer la
nécessité d’une prise en compte de la spécificité culturelle dans 'intervention,
sous I'angle du rapport a 'Autre qu’elle permet d’instaurer.

INTERCULTURALISM IN THE CLASSROOM :TAKING INTO CONSIDERATION
CULTURAL SPECIFICITY IN INTERVENTIONS

ABSTRACT. This article presents an analysis of narratives of intercultural educa-
tion practices at the preschool level. This analysis has lead to the sequencing of
seven markers towards an ideal type of engagement with the child “of another
culture.” The narratives of two of these markers point towards the necessity of
takinginto consideration cultural specificity in interventions from the perspective
of establishing a rapport with the Other.

Les discours officiels en matiére d’éducation ont, depuis une dizaine d’années,
opéré un passage « de l'interculturel a la citoyenneté » (Conseil supérieur de
I'éducation, 1998); I'éducation interculturelle étant maintenant considérée
comme une composante de I'éducation a la citoyenneté. Ainsi, bien que la
légitimité de I'éducation interculturelle ait été réaffirmée par la publication
d’une Politique d’intégration scolaire et d’éducation interculturelle (Ministere de
I'Education du Québec [MEQ], 1997a) et d’un Plan d’action (MEQ, 1998) sy
rapportant, elle est également considérée comme une des composantes d’'un
ensemble plus large, I'éducation a la citoyenneté (MEQ, 1997b), risquant ainsi,
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selon certains chercheurs et instances (Conseil des relations interculturelles,
2000; Helly, Lavallée et McAndrew, 2000), de perdre en statut. A ce propos,
McAndrew (2001) estime d’ailleurs que, bien que ce «virage de I'interculturel au
civique » (p. 157) ait suscité peu de débats, ce dernier a provoqué des réactions
mitigées. Alors que, précise-t-elle, « la plupart » des « milieux traditionnelle-
ment impliqués dans I'éducation interculturelle » y ont vu « la confirmation
des positions qu’ils faisaient valoir depuis longtemps, soit la nécessité que
la sensibilisation au pluralisme culturel soit balisée par la culture des droits
de la personne et s’inscrive dans le cadre d’un espace institutionnel et social
commun » (p. 157), certains autres, minoritaires, ont fait valoir leur « crainte
que les enjeux spécifiques liés a la diversité culturelle et & I'immigration ne
soient banalisés ou méme noyés au sein des divers objectifs poursuivis par
I'éducation a la citoyenneté » (p. 157).

A notre connaissance, il semble qu’on se soit peu intéressé a la maniére dont
les enseignants ont « compris » ce passage et, surtout, la maniére dont celui-ci a
pu, ou non, faire écho dans leur intervention. Au-dela de ces prescriptions, que
se passe-t-il dans les classes? Comment les enseignants vivent-ils I'intervention
interculturelle? Comment entrent-ls en relation avec les enfants « d’une autre
culture »! Ainsi, le présent article vise a présenter des résultats issus d’'une
analyse de récits de pratique interculturelle d’enseignants (Auteur, 2006), afin
de mettre en évidence un danger possible de ce dit passage de I'interculturel
a la citoyenneté des discours officiels, en tant qu’il pourrait étre compris par
les enseignants comme cautionnant une certaine banalisation de la spécificité
culturelle dans leur intervention aupres d’enfants « d’une autre culture ». En
ancrant notre réflexion sur deux récits de pratique, qui témoignent de deux
maniéres différentes de prendre en compte la spécificité culturelle de I'enfant
dans l'intervention, nous apprécierons la qualité¢ du rapport a I'Autre que
celles-ci permettent d’instaurer.

CADRE THEORIQUE : UN INTERCULTUREL REPENSE

Lhétérogénéisation croissante du monde contemporain a donné lieu a I'émer-
gence de nouveaux « courants » en anthropologie, dont les discours convergent,
soit '« anthropologie de la modernité » (Augé, 1992; 1994; 1997; Balandier,
1992, 2001), I'« anthropologie transnationale » (Appadurai, 2001) et I'« anthro-
pologie de 'universalité des cultures » (Amselle, 1990; 2001). Somme toute,
les auteurs se réclamant de telles anthropologies proposent de développer une
« pensée de I'hétérogeéne ». Ils posent tous comme un fait I'hétérogénéité et
la diversité¢ du monde, des cultures et des identités et concoivent davantage
I'individu comme producteur de sa culture que comme le produit de celleci
en lui accordant un role actif plutdot que passif. Ainsi, ils mettent en lumiére
la nécessité de repenser le concept méme de culture; une conception figée et
stable de la culture ne permet plus de rendre compte de la réalité culturelle
telle qu’elle se présente aujourd’hui, considérant tous les échanges, les « mé-
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tissages » (Laplantine et Nouss, 1997), les « branchements » (Amselle, 2001),
les « créolisations » (Glissant, 1990) possibles, autant au niveau des groupes
que de l'individu lui-méme.

Partant du constat que I'hétérogénéité culturelle n’est plus I'exception mais la
norme et en s’ appuyant notamment sur les anthropologies « de la modernité »
(Augé, 1992, 1994, 1997; Balandier, 1992, 2001), « transnationale » (Appadurai,
2001) ou « de 'universalité des cultures » (Amselle, 1990, 2001), Abdallah-
Pretceille (1996, 1999, 2003) a développé une théorisation du rapport a I’ Autre
en contexte hétérogene, le « paradigme de I'altérité ». En effet, on oublie trop
souvent que les cultures sont véhiculées par des individus, que la culture n’est
pas une entité qui transcende les gens mais qu’elle est plutot le produit de
ceux-ci. C'est dorénavant sur I'individu, en tant que « porteur de culture »
(Camilleri, 1989), que doit se focaliser notre attention. En effet, lorsqu’on entre
en relation avec une personne d’une autre nationalité, entre-t-on en relation
avec un étranger ou rencontre-t-on une personne dont une des caractéristiques
est d’étre de nationalité étrangeére! Rencontre-t-on une culture ou un « porteur
de culture » (Camilleri, 1989)? On ne peut prétendre définir autrui lorsqu’on
lui attribue des caractéristiques qui ont été, la plupart du temps arbitrairement,
liées a un groupe défini, groupe dans lequel on le situe d’ailleurs d’emblée
de par ses traits physiques (il est chinois, donc il devrait étre..., il est arabe, il
réagira donc de telle facon...). C’est dans la relation que les cultures prennent
sens affirme Abdallah-Pretceille (1996), qu’elles se définissent véritablement car
dans de telles situations, ce n’est pas a des cultures dans leur intégralité qu’on
a affaire, mais plutdt a des fragments de celles-ci, fragments qui se donnent a
voir différemment, selon les contextes et selon les individus.

Dans une telle perspective, I'individu n’est pas que le produit de sa culture,
il est celui qui la construit et qui lui donne sens en fonction des contextes
auxquels il est confronté. Il est celui qui « use » de sa culture, qui la « met
en scéne » et en ce sens, il est & méme d’utiliser sa culture pour « communi-
quer » quelque chose. Or, ce « bricolage » est réalisé dans un cadre de plus en
plus marqué par la pluralité, par la diversité, ce qui ne peut que multiplier
les sources, les possibilités pour celui qui en use puisqu’il est acteur de son
identité culturelle et qu’il a une certaine « capacité d’action » lorsque vient le
temps de choisir ses groupes d’appartenance et de référence (Camilleri, et al.
1999, p.23). La culture est ainsi pensée en tant que « stratégies identitaires »,
mettant I'accent sur son caractére relationnel et dynamique (Camilleri et al.,
1999). Dans ces circonstances, il ne devient possible d’appréhender autrui
qu’en entrant en relation avec lui, qu’en communiquant avec lui afin d’étre
en mesure de comprendre ce qu’il tente de « signifier » en « mettant en scéne »
sa culture de la maniére qu’il le fait & ce moment. C’est donc la relation a
I'Autre, a Paltérité qui devient la pierre angulaire sur laquelle repose l'inter-
culturel. Cette perspective nous semble particulierement éclairante lorsqu’il
s'agit de poser un regard sur la facon dont les enseignants composent, au

McGILL JOURNAL OF EDUCATION +VOL.46 N° 3 FALL 2011 445



Genevieve Audet

jour d’aujourd’hui, avec la diversité culturelle dans leurs classes puisque ce
paradigme met 'accent sur la relation plutot que sur les cultures. Il nous est
apparu particulierement fécond pour éclairer 'éducation interculturelle sous
I'angle de la relation éducative que les enseignants établissent avec des enfants
« d’une autre culture ».

APPROCHE METHODOLOGIQUE : LES RECITS DE PRATIQUE COMME
ANCRAGE A LA REFLEXION PROPOSEE

La réflexion que nous proposons ici prend appui sur une partie des résultats
issus d’une recherche (Audet, 2006) qui nous a permis de reconstruire et de
théoriser le savoir d’action (Schén, 1983, 1987) d’enseignants de maternelle
en éducation interculturelle. A la base de cette entreprise, il y avait le désir
d’explorer en quoi les pratiques d’éducation interculturelle d’enseignants en
exercice pouvaient témoigner d’'une certaine « mise en acte » du paradigme
de laltérité d’Abdallah-Pretceille (1996, 1999, 2003). Choisir ainsi de donner
une telle « voix » aux enseignants nous inscrivait, a I'instar de Giddens (1987),
dans une conception des praticiens comme acteurs « compétents ». Au coeur
de cette théorie figure un acteur « compétent » qui, du fait du « sentiment de
compétence » qu'il s’attribue, a le pouvoir d’« agir » et de s’habiliter dans ce
qu’il percoit comme des contraintes limitant son éventail d’actions possibles.
Un acteur donc, qui détient un « pouvoir d’action », un pouvoir d’agir sur les
structures et dont le point de vue mérite d’étre pris en compte. Ainsi, pour
nous, donner une « voix » aux enseignants revenait a reconnaitre la nécessité
de prendre en compte leur point de vue d’« acteurs en contexte ».

Afin d’avoir accés aux pratiques, nous avons invité des enseignants de mater-
nelle 4 reconstruire un récit de pratique (Desgagné, 2005; Desgagné, Gervais et
Larouche, 2001). Plus spécifiquement, les enseignants ont eu a nous livrer, lors
d’un entretien d’explicitation, leur expérience de I'interculturel a travers une
situation vécue mettant en scéne un enfant « d’'une autre culture », et percue
par eux comme problématique, et 2 nous faire part de la démarche par laquelle
ils ont délibéré en vue de résoudre ce probléme auquel ils ont été confrontés.
La collecte des données en deux temps (années scolaires 2000-2001 et 2004-
2005) nous a permis de recueillir vingt récits de pratique, aupres de dix-neuf
enseignants de maternelle (un parmi eux ayant participé aux deux temps de la
collecte), provenant de dix-huit écoles, toutes situées dans les régions urbaines
de Montréal et de Québec. Les récits ont par la suite été reconstruits a I'écrit
et validés par leurs auteurs.

Nous ne reviendrons pas ici trop longuement sur la maniére dont a été conduit
I'ensemble de 'analyse par théorisation ancrée (Glaser et Strauss, 1967) des récits
recueillis. Cette analyse nous a menée a présenter un ordonnancement en sept
jalons vers un idéaltype d’engagement de I'enseignant envers I'enfant « d’une
autre culture », ce dernier actualisant ce que nous avons nommé '« altérité en
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acte », en référence 4 une certaine « mise en acte » du paradigme de l'altérité
d’Abdallah-Pretceille (1996, 1999, 2003). Ainsi, entre un premier jalon ou le
rapport a I'’Autre n’est pas envisagé et celui ou il s'incarne dans une relation
intersubjective, cinq autres maniéres, chez les enseignants, d’envisager le rap-
port a 'Autre « d’une autre culture » ont été documentées. Nous avons fait le
choix de nous attarder ici sur deux récits révélant deux différentes maniéres,
pour des enseignants, de se positionner par rapport a la spécificité culturelle
des enfants dont ils ont choisi de nous parler. Dans 'analyse menée, les récits
dont il sera question ici, ceux d’Eva et de Sylvie, se situent respectivement
au deuxiéme et septiéme jalon de notre ordonnancement. C’est la mise en
dynamique de ceux-ci qui nous a permis d’identifier ce qui manquait a celui
d’Eva, si I'on peut dire, pour étre en mesure de prétendre a une relation a
I’Autre « d’'une autre culture » se rapprochant de I'idéaltype dégagé, tel celui
de Sylvie. C’est de cette interprétation dont il sera question ici.

Les encadrés qui suivent présenteront des extraits, retracant les éléments les
plus marquants des deux récits, de maniére a donner une idée la plus claire
possible des événements survenus et de la délibération de I'enseignante qui les
a accompagnés.! Il est a noter que le recours a l'italique annonce que ce sont
les mots exacts de I'enseignant qui sont repris. Ainsi, dans un premier temps,
Eva, une enseignante a la retraite au moment o sont recueillis ses propos,
relate la situation d’un enfant qui était isolé en classe et nous renseigne sur
la maniére dont elle s’y est prise pour régler ce probléme. Par la suite, Sylvie
nous livrera une situation mettant en scéne une petite fille originaire d’Haiti
adoptée par des parents québécois. Apres avoir mis en valeur la logique ren-
dant compte de I'agir interculturel propre a chacune des enseignantes, suite
a chacun des récits présentés, nous les mettront en dynamique afin d’éclairer
plus spécifiquement la maniére dont le rapport a I'Autre s’y déploie.

Le récit d’Eva : un enfant, une personne

La situation que j'aimerais raconter est celle d’un petit garcon que jai eu
dans ma classe. Je ne me rappelle pas de quelle nationalité il était, mais je
crois que c’était arabe. Il était arrivé ici parce que son pére venait étudier
au Québec. Sa mére n’était pas venue parce qu’elle enseignait a I'université
dans son pays. Monsieur s’ennuyait ici, alors il avait fait venir son fils. Je
ne sais pas s'il avait d’autres enfants, mais ici, il n’en avait qu’'un. Cet en-
fant est arrivé a 'école en cours d’année, il venait d’une autre école, donc
ce n’était pas son premier contact avec une école au Québec. Il est arrivé
dans ma classe au début de novembre, quelques semaines avant I'étape. A
ce moment, je voyais le pére, mais trés rapidement quand il le déposait a la
garderie de I'école, parce qu’il s’en allait a 'université. Il revenait le chercher
le soir, quand je n’étais pas la. Autrement, je le voyais quand on avait besoin
de se rencontrer, pour les différentes remises de bulletin, sinon, on n’avait
pas beaucoup de contacts....

Le petit gars, quand il est entré a I’école, il était un peu retiré. Les enfants
n’allaient pas trop vers lui, mais ce n’était pas en raison de son ethnie, ¢’était
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parce qu'il sentait le pipi. Les enfants me le disaient. Ils le nommaient et ils
disaient : « Il sent le pipi ». Je disais : « Mais lui avezvous dit! » Moi, je ne
changeais rien 2 ma facon de faire, malgré cela. Je ne pouvais rien changer;
ce n’était pas de sa faute....

En février, quand j’ai vu que c’était pareil, que les vétements ne changeaient
pas, je me suis décidée. J’avais donc rencontré le pere pour le bulletin et je
lui avais dit.... Mais il reste que c’est embarrassant de dire ca a des parents.
Qu'il soit d’'une autre nationalité ne changeait rien, parce que c’est autant
embarrassant que ce soit n'importe qui. Moi, je le faisais pour les enfants,
en fait. Le peére avait bien accueilli cette remarque. Aprés, on voyait qu’il
faisait plus attention. Quand je lui en ai parlé, il avait profité de ce moment
pour me dire que sa femme n’était pas intéressée a venir vivre au Québec,
alors que lui le voulait. Il trouvait qu’il y avait beaucoup plus de possibilités
pour les enfants. Ce que j'avais compris de cela, c’est que, peut-étre, la-bas,
c’était sa femme qui s’occupait plus des enfants... Il ne comprenait pas qu’elle
ne veuille pas venir. Quoi qu’il en soit, aprés qu’on en ait parlé, cela avait
changé au niveau odeur....

Pour moi, ca ne changeait rien qu’il soit d’une autre nationalité, absolument
rien. Tous les enfants, il faut les prendre ou ils sont et essayer de faire le
mieux qu’on peut avec eux, comme le font tous les parents, je pense. De toute
facon, ils ont toujours bien passé. Qu'ils aient la couleur qu’ils veuillent, ¢a
a toujours été facile. Tous les enfants avaient droit au respect. Qu’ils aient
n’'importe quelle nationalité, cela ne me dérangeait pas. C’était des enfants.
Ce n’était pas des couleurs, c’était des enfants. Pour moi, c’est I'adulte qui
crée le climat et qui anime. Moi je créais un climat ou tout le monde était
égal, ou tout le monde s’entraidait et ou tout le monde partageait. Lui, il a
embarqué dans la « gang » comme les autres, pas différent des autres.

Eva et l'intervention interculturelle

Ce qui surprend dans le récit d’Eva, c’est que, méme si elle nous parle d’une
situation qui met en scéne un enfant considéré par elle comme étant « d’une
autre culture », il ne semble pas qu’elle considére qu’une intervention in-
terculturelle, & proprement parler, puisse exister pour autant. En effet, dans
sa maniére de dégager du sens de la situation, il apparait que, pour elle, un
probléme qui met en scéne un enfant « d’une autre culture », ne commande
pas nécessairement une intervention différente d'un autre probléeme qui serait
plus « pédagogique » pourrions-nous dire. Cet enfant était « comme les autres »,
confietelle, « Pour moi, ca ne changeait rien qu'il soit d'une autre nationalité,
absolument rien », « Pour moi, c’est Uadulte qui crée le climat et qui anime. Moi,
je créais un climat ot tout le monde était égal, oit tout le monde s’entraidait et oit
tout le monde partageait. Lui, il a embarqué dans la « gang » comme les autres, pas
différent des autres », semblant renvoyer par la a 'idée que, pour elle, il n'y a
pas d’intervention qui serait particuliérement « sensible » aux enfants « d’une
autre culture ». Ainsi, tout porte a croire qu’elle a le souci de considérer tout
le monde pareil, un peu comme si c’était la sa conception méme de la « diffé-
rence » qui se dégageait. Pour elle, tous les enfants sont « égaux » et il n'y a
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pas lieu que certains soient traités différemment. La « différence » culturelle
n’appelle pas un traitement spécifique; elle ne justifie pas une prise en compte
particuliére dans sa maniére d’aborder le probléeme.

Nous sommes consciente que cette analyse que nous faisons de cette situation
singuliére pourrait porter a confusion. En effet, il est possible qu’il soit pré-
férable parfois de ne pas a tout prix faire d’'un probléme qui survient (ici le
rejet) un probleme li¢ a la culture afin de ne pas « ostraciser » les enfants dans
leur différence. En ce sens, I'idée, pour Eva, de voir le probleme qui survient
comme en étant un qui aurait pu arriver a n’importe quel enfant de la classe
n’est pas un mal en soi. Par contre, il nous semble que c’est lorsqu’on le re-
place dans la logique globale d’action de cette enseignante qu’on comprend
que sa maniére de traiter un probléme qui met en scéne un enfant « d’'une
autre culture » va davantage dans le sens d’'une uniformisation des différen-
ces que dans celui d’'une prise en compte de cette spécificité comme d’une
« composante » de son intervention.

Cette conception de la différence associée a 'uniformité du traitement sem-
ble influencer la facon qu’a Eva de « poser » et de « résoudre » le probleme,
pour employer les mots de Schon (1983). Pour cette enseignante, le probleme
consiste dans le fait que cet enfant est retiré par rapport aux autres enfants, ce
qui, selon elle, n’est en rien lié¢ au fait qu’il soit « d’'une autre culture ». N’est-ce
pas d’ailleurs ce dont rendent compte ses propos quand elle nous dit que ce
n’était pas en raison de son ethnie que les enfants n’allaient pas trop vers lui, mais
parce qu'il sentait le pipi? Ici, Eva ne nous apparait pas problématiser la situation
comme pouvant étre « interculturelle », sa conception de la différence ne lui
permettant pas de le faire. « Il y en a d’autres & qui ca pouvait arriver aussi » de
sentir I'urine, précisera-t-elle en ce sens, insistant par la pour nous dire que ce
probleme de rejet n’a rien a voir avec un enfant dont on pourrait dire qu’il
est « différent culturellement ».

Par ailleurs, Schon (1983) avance que la résolution d'un probléme se fait en
résonance avec la maniére dont il est posé, c’est-a-dire que la maniére dont un
probleme est réglé dépend de la maniére dont il a été interprété initialement.
En conséquence, l'intervention qu’Eva met en place pour contrer ce probléme
d’isolement de I'enfant est cohérente avec sa maniére de le poser : il ne s’agit
pas d’une intervention dont on peut dire qu’elle prend en compte le fait que
I'enfant soit « d’'une autre culture ». En effet, elle dira ne pas avoir été influen-
cée par le fait que le pere soit d'une autre nationalité, avoir a prévenir un parent
que son enfant sent 'urine étant d’emblée trés embétant et embarrassant, et cela,
que ce soit n’importe qui. Ne problématisant pas la situation dans sa spécificité
« interculturelle », son intervention va dans le méme sens, c’est-a-dire qu’elle
ne peut pas étre considérée plus « interculturelle » que sa maniére de poser
le probléme comme tel.
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Ainsi, a partir du moment ou Eva choisit de nous parler de cet enfant, elle
insistera, tout au long de son récit, pour nous dire qu’il ne s’agit ni d’'un pro-
bléme qui touche particulierement tel enfant, ni qu’elle tient compte du fait
que cet enfant soit « d’'une autre culture » dans son intervention. Tout se passe
comme si, en abordant cet enfant comme tout autre enfant, Eva nous améne
du méme coup du coté d’'une conception ou l'agir interculturel n’existe pas
comme tel, ot 'Autre « d’'une autre culture » est tellement considéré comme les
autres qu’il en perd son existence spécifique d’enfant « d’'une autre culture »,
dont une des caractéristiques est d’étre « d’'une autre culture ».

Le récit de Sylvie : toi, tu es quoi?

J’ai une histoire qui est arrivée il y a deux ans. C’était une petite fille haitienne,
adoptée a trois ans. Cest une petite fille qui n’a pas eu le choix, je dirais....
Elle était tres possessive, trés dominatrice, leader, mais pas positive du tout.
1l fallait que ca se passe comme elle voulait. Elle était trés « brimante » vis-a-
vis des autres. Elle comprenait que si je donnais de I'attention aux autres, je
lui en enlevais a elle.... J’avais le méme comportement avec elle que j’aurais
eu avec n'importe quel autre enfant dans les mémes circonstances. Mais a
partir du moment oul j’ai su que sa journée était totalement influencée par
le premier contact émotif qu’on avait, ca été trés important pour moi....

Cela a pris du temps avant que les parents développent le lien de confiance
qu'’il fallait avec moi pour étre capables de s’ouvrir a 'histoire personnelle
de leur petite fille et a leur histoire a eux aussi. Ce n’est pas toujours fa-
cile I'histoire d’adoption et c’est toujours trés intime. Donc cela a pris du
temps. Au début du mois de novembre, il y a eu la premiére rencontre
d’évaluation. A ce moment, j’ai eu une petite porte entrouverte, mais ¢ est
seulement avant Noél que j’avais une meilleure idée du portrait global de
la petite. Mais ces informations-la, c’est pendant les premiéres semaines que
j’en aurais eu besoin pour adapter mes interventions et pour bien réagir.
Quand je repense a tout le temps que j'ai perdu entre le moment ou elle
est entrée dans la classe et le mois de novembre, tout ce temps ol j'ai eu a
gérer la problématique qu’elle m’a posée, ces deux mois ot j’ai titonné, ol
j’ai essayé toutes sortes d’affaires... jusqu’au moment ou j’ai connu l'origine
de cette problématique. Et méme, j’ai fait des grosses gaffes parce que j'ai été
sévere, j'ai fait toutes sortes de choses que je n’aurais pas da faire comme ca.
Avoir su, je n’aurais pas fait ca comme ca. Car une fois que j'ai su, je pouvais
interagir de maniére plus efficace, plus judicieuse, ou plus intelligente.... Mais
ces deux mois-a, c’est du temps précieux que j’ai perdu a essayer de modeler
quelque chose avec elle....

Lors de la rencontre d’évaluation, au début novembre, j’ai posé des ques-
tions aux parents et tranquillement, ils m’ont donné des petites réponses.
C’est quoi I'histoire? Comment j'interagis, moi, avec votre petite fille? Ils se
sentaient préts a répondre. Ils ont commencé a me raconter son histoire de
vie et on a pris un autre rendezvous pour continuer. Je pense qu’au départ
leur idée était de ne pas en parler. Cest la ou je leur ai dit : « Vous ne pou-
vez pas ne pas en parler, c’est un trop gros morceau. » Ils voulaient qu’on
la considére comme tout le monde et ils trouvaient que s’ils commencaient
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a tout raconter, on n’allait plus la considérer comme tout le monde. « On
pourra la considérer comme tout le monde quand elle sera grande, qu’elle
sera une adulte et qu’elle se sera reconstruite intérieurement. Mais 13, elle
est toute désorganisée. » ...

Pendant cette année-l3, je n’ai pas parlé d’'Haiti du tout. Elle ne voulait rien
savoir d’Haiti de toute facon. Elle n’était méme pas préte a en parler. Elle
était partie a trois ans.... Cette petite fille-la, elle a beaucoup évolué au cours
de 'année. Je pense qu’a partir du moment ol les parents ont accepté de
me dire, de partager avec moi son histoire de vie, mes interventions étaient
plus adaptées et ca I'a aidée a grandir. Sans vraiment lui dire : « Je suis au
courant, tu n’as pas eu une vie facile, je vais t'aider », je le mentionnais,
mais de maniére trés floue. »

Sylvie et lintervention interculturelle

Si nous tentions d’interpréter ce sur quoi le récit de Sylvie nous éclaire, il
nous semble que nous pourrions parler d’une « sensibilité » dans le rapport a
I’Autre que cette enseignante établit avec I'enfant considérée par elle comme
étant « d'une autre culture ». Tout porte a croire que, pour Sylvie, 'enfant
dont il est question dans ce récit est certes une enfant « d’'une autre culture »,
mais également un individu qui mérite qu'on le considére comme tous les
autres. Il nous semble ainsi qu’il s’agisse la d’'une enseignante qui établit un
rapport avec un individu plutoét qu’avec une culture.

Percus comme une contrainte au départ, les parents et les informations qu’ils
détiennent au sujet de leur fille deviendront une ressource pour elle dans le
rapport a 'Autre qu’elle désire établir avec I'enfant « d’une autre culture ». 1l
semble ici que I'espace que s’accorde I'enseignante pour agir, cette marge de
manceuvre qu’elle se donne pour « créer une différence » aupres de I'enfant
« d’une autre culture », est en quelque sorte modulé par elle en fonction de
ce qu’appelle la situation spécifique, partant de la compréhension qu’elle s’en
donne. Cette modulation de I'espace d’intervention nous apparait témoigner
d’une certaine sensibilité au contexte, inhérente a la conception du savoir pra-
tique de Schon (1983), en ce que 'enseignante définit ici son intervention de
maniére interactive, 4 mesure qu’elle avance dans la situation problématique,
dans tout ce qu’elle a de plus singulier, se donnant ainsi une « théorie du cas
particulier » (Schon, 1983). En agissant sur les contraintes au moment o elles
se présentent, elle se crée un espace d’intervention sur mesure, espace qui de-
vient habilitant pour elle et qui lui permet ainsi de s’engager dans un rapport
a IAutre « d’une autre culture ». Sylvie a besoin des parents pour « avancer »
dans la situation. Pour ce faire, elle élargira donc son espace d’intervention
jusqu’ou elle juge nécessaire de le faire, un peu comme si elle se donnait le
pouvoir d’action dont ot elle a besoin pour étre en mesure d’établir le rapport
souhaité a 'enfant « d’une autre culture ».

Qu’en est-l alors du rapport a 'Autre qu'’il est possible d’établir dans de telles
conditions? Nous avons mentionné que cette enseignante se distinguait par
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la sensibilité dont elle témoignait envers I'enfant « d’une autre culture » dont
elle nous parle. Plus spécifiquement, tout se passe comme si cette sensibilité
s’exprimait dans la maniére de problématiser et de résoudre la situation, qui
tient compte a la fois du fait que I'enfant soit « d’une autre culture » et du fait
qu’elle soit en méme temps une éléve dans une classe, incluant les exigences
d’intervention que cela suppose. En effet, méme si, pour Sylvie, cette petite
fille n’est pas comme tout le monde compte tenu de son histoire et du temps
passé a I'orphelinat, elle cherche a lui faire adopter des comportements plus
adéquats. « On pourra la considérer comme tout le monde quand elle sera grande,
qu'elle sera une adulte et qu’elle se sera reconstruite intérieurement. Mais la, elle est
toute désorganisée. Ca ne fait pas si longtemps qu’elle est la, elle a besoin de nous pour
modeler un comportement social trés différent de celui qu’elle a connu » expliquera-t-
elle en ce sens. Ainsi, dans ce rapport qu’elle établit ici avec I’Autre, la culture
on ne peut se soustraire parce que « constitutive » de I'enfant : on en prend
acte, pourrions-nous dire. En fait, c’est de montrer l'ouverture, pour reprendre
les mots que Sylvie utilisera ailleurs dans son récit.

Ne pourrait-on pas alors considérer que la sensibilité a I’Autre dont fait preuve
cette enseignante et qui I'ameéne a aborder I'enfant a la fois comme étant
« d’une autre culture » et « comme les autres » peut témoigner d’une certaine
compétence qu’elle lui reconnait? Ne pas voir I’Autre comme un produit de
sa culture ne revient-l pas, dans une certaine mesure, a le percevoir comme
« capable » d’agir sur celle<ci et donc comme compétent dans le sens ou I'en-
tend Giddens (1987)? Avec ce récit, tout se passe un peu comme si on avait
lillustration que, dans un rapport a 'agir interculturel, aborder I'’Autre comme
un individu, un « sujet a part entiére », et lui reconnaitre une compétence pou-
vaient étre liés. Par exemple, le fait que Sylvie prenne soin, une fois au courant
de Phistoire de vie de la petite fille, de réinterpréter la facon de réagir de cette
enfant en fonction de ces nouvelles informations, ne témoigne-t-il pas d’une
certaine compétence qu’elle lui accorde d’avoir, en elle, ce qu’il faut pour étre
en mesure d’adopter un comportement social trés différent de celui qu’elle a connu
avant! Ainsi, Sylvie adapte son intervention a la spécificité d’enfant « d’une
autre culture » de I'éléve, rendant ainsi possible I'établissement d’un rapport a
I’ Autre « d’une autre culture » a I'intérieur duquel I'individu occupe I'avant-plan
et la culture, l'arriere-plan; un rapport, somme toute, intersubjectif.

DISCUSSION :AUTOUR DE LA NECESSITE DE « PRENDRE ACTE » DE LA
SPECIFICITE CULTURELLE

Avec le récit d’Eva ou la situation rencontrée est problématisée et résolue
comme un probléme pédagogique et non comme un probléme « interculturel »,
tout se passe comme si Eva mettait entre parenthéses le concept méme de
différence culturelle et ainsi ramenait le probléeme auquel elle est confrontée
au « vivre ensemble » dans la classe. Une telle facon, chez elle, de concevoir
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les différences nous ameéne, plus largement, 4 nous questionner quant a
I'intervention qu’une telle conception peut engendrer et quant au rapport a
I’Autre qu’elle permet ou non d’établir. Abdallah-Pretceille (2003) signale que,
pour établir un rapport a I'Autre, il est nécessaire d’entrer en relation avec
cet Autre et de le « re-connaitre » comme un « sujet a part entiére », « dont
une des caractéristiques est de se présenter ou d’étre percu comme membre
d’un groupe culturel » (p.14). Eva, tout au long de son récit, se refuse a consi-
dérer cet enfant comme « différent culturellement »; elle ne prend pas acte
de cette spécificité chez lui dans sa problématisation de la situation ni dans
la résolution de celleci. Cette spécificité n’« entre » pas, 4 proprement parler,
dans sa délibération et celle-ci ne nous donne pas accés a un rapport a I'agir
interculturel, un rapport a ’Autre qui tient compte de la spécificité culturelle.
Il nous apparait ainsi que c’est sur un champ relevant du positionnement de
lacteur par rapport a la prise en compte de la différence culturelle et son
impact sur la facon d’aborder I’Autre « d’'une autre culture » que ce récit nous
permet ici d’ouvrir.

Tel que nous l'avons souligné plus tot, les discours officiels en matiere d’édu-
cation ont opéré un passage « de l'interculturel a la citoyenneté » (Conseil
supérieur de 'éducation, 1998), passage qui aux yeux de certains, risque de
mener a une certaine banalisation des enjeux spécifiques a la diversité culturelle
et 2 'immigration. En choisissant de ne pas problématiser ni de résoudre la
situation a laquelle elle est confrontée en prenant acte du fait que I'enfant dont
il est question est « différent culturellement », n’est-ce pas un peu sur cette
« banalisation » qu'Eva nous éclaire? Dans un contexte ot 'accent est mis sur le
vivre-ensemble par les discours officiels en matiere d’éducation, peut-on penser
qu’on voit la a I'ceuvre, chez Eva, un discours qu’on voudrait « politiquement
correct » compte tenu de ce passage de I'interculturel a la citoyenneté qui mise
plus sur ce qui rassemble que sur ce qui différencie! S’il nous est impossible de
dire si Eva sinscrit résolument dans une telle perspective, on relévera néanmoins
qu’une telle maniére d’agir aupres de I'enfant, en uniformisant sa différence,
voire méme en la niant, 'empéche vraisemblablement de s’engager dans une
relation avec cet enfant « d’une autre culture ». Il nous semble méme que le
fait d’aller dans ce sens limite la portée du rapport a ’Autre qui est au coeur

de l'interculturel repensé d’Abdallah-Pretceille (1996, 1999, 2003).

Le récit de Sylvie, quant a lui, nous permet de voir ou peut mener, lorsqu’il
est établi, un rapport intersubjectif a I'Autre « d’'une autre culture ». C’est
autant la sensibilité¢ a 'Autre dont fait montre cette enseignante, c’est-a-dire
sa maniére de prendre acte de la spécificité d’enfant « d’'une autre culture »,
que sa sensibilité au contexte, c’est-a-dire sa maniére d’aborder les situations
problématiques en contexte spécifique, qui permettent ’établissement d’un
tel rapport. En effet, ces deux éléments nous paraissent rendre possible une
intervention a l'intérieur de laquelle I'aspect davantage « culturel » de 'iden-
tité¢ de I'enfant est accueilli par I'enseignante comme faisant partie de lui et
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comme « mobilisable » par lui, compte tenu de la compétence d’acteur qu’elle
lui reconnait par ailleurs. Nous sommes ici, nous semble-t-il, en présence de
cette idée d’une culture pouvant étre « mise en scéne », « bricolée » en fonction
des contextes, tel que le met de I'avant le paradigme de l'altérité (Abdallah-
Pretceille, 1996, 1999, 2003). Cet autre extrait du récit de Sylvie en témoigne
d’ailleurs : « Je pense que c’est la méme chose avec les différences culturelles. Il y a
des enfants qui veulent le souligner parce que c’est une facon de se démarquer. Mais
ca dépend aussi beaucoup de la personnalité de U'enfant, de qui il est comme individu,
comme enfant. Estce qu’on a un enfant qui a une tendance a exprimer facilement
ses affaires, a se faire voir, a se faire reconnaitre? Il y a des enfants qui veulent passer
inapercus, qui veulent se fondre dans la masse, d’autres, non ».

Pour Sylvie, cette enfant est une enfant avec une histoire singuliére, qui appelle
une intervention tout aussi singuliére, mais elle est aussi, en méme temps, une
enfant dans une classe, dans un groupe. Ainsi, il nous apparait que ce récit
de Sylvie plaide en faveur d’'un engagement des enseignants dans ce que nous
pourrions appeler, a la suite d’Abdallah-Pretceille (dans Porcher et Abdallah-
Pretceille, 1998), une « éthique de laltérité », éthique qui

ne peut plus se penser a partir de la logique du Méme, mais a partir de

« ’Autre » dans sa totale liberté et responsabilité.... Léthique est justement
cette rencontre de ’Autre comme Autre qui s’appuie sur une exigence de la
liberté d’autrui et sur le respect de sa complexité, de sa non-transparence, de
ces contradictions.... Toute dissymétrie dans la relation transforme les uns
en acteurs, les autres en agents et entraine une relation de pouvoir, réel ou
symbolique, source en retour de violence potentielle ou exprimée (Abdallah-

Pretceille, 1999, p.66-67).

Ainsi, quand on les compare, il semble que les deux récits présentés ici nous
informent. En effet, alors qu'Eva semble davantage uniformiser les différences,
Sylvie, quant a elle, en prenant acte de la différence dans son intervention
aupres de 'enfant, nous parait faire la part entre ce que nous pourrions associer
a la tension entre la dilution et Uexacerbation des différences, telle que mise
en évidence par Abdallah-Pretceille (1999). Sylvie prend acte de la spécificité
de Penfant dont elle nous parle et est en mesure, ce faisant, d’établir avec elle
une relation intersubjective dans laquelle la culture est présente, bien qu’en
arriere-plan. Elle dira d’ailleurs a4 un autre endroit dans son récit : « Clest
certain que je n’aurais pas les mémes interactions avec une petite Chinoise [qui a été
adoptée par des parents québécois] qui est trés trés proche de sa culture d’origine
et quelqu’un qui n’est absolument pas du tout au courant de la culture chinoise. Je ne
peux pas interagir de la méme facon ». En ne niant ni n’exacerbant la différence,
I'enseignante maintient une tension dynamique entre ces deux poles. Elle
individualise la relation qu’elle établit et chemine de concert avec I'enfant vers
I'invention d’une solution adaptée a cette derniére en particulier, mais qui
tient également compte du fait qu’elle doit étre adaptée au cadre qu’'impose le
contexte dans lequel la situation problématique s’est manifestée, la classe.
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Par ailleurs, dans la situation qu’elle nous raconte, Sylvie module son « espace
d’intervention » en fonction de ce qu’appelle la situation. Dans cet espace élargi
qu’elle se donne, Sylvie fait le choix de mettre a profit tous les éléments du
contexte qui peuvent lui permettre d’établir une relation intersubjective avec
I'enfant. Par exemple, elle juge avoir besoin de I'éclairage des parents pour étre
en mesure d’intervenir plus justement auprés de I'enfant; elle élargira donc
son espace d’intervention jusqu’ou elle considére nécessaire de le faire pour
pouvoir établir un rapport avec cette enfant, définissant ainsi son intervention
de maniére interactive, 2 mesure qu’elle avance dans la situation problématique.
Ainsi, grice aux parents qui en viennent a accepter de parler de leur fille, elle
entrera dans une connaissance personnalisée, voire intime de I'histoire de vie
de cette enfant. D’ailleurs, cette connaissance, loin de I'utiliser pour stigmatiser
I'enfant, elle la mettra au service de la relation. En effet, elle dira qu’a partir
du moment ou elle a compris, grace a la rencontre avec les parents, que la
relation a 'adulte était primordiale pour cette enfant, il a été trés important pour
elle d’en tenir compte et d’installer un climat affectueux, adaptant ainsi son
intervention a cette enfant et a la connaissance intime qu’elle en a désormais.
« Il fallait que je fasse attention a la maniére, aux mots choisis et aux émotions que je
savais que j'allais brasser. Il fallait que je les reconnaisse et que je les anticipe ».

Cette relation intersubjective ainsi établie, nous sommes portée ici a I'associer
a cette idée de « rencontre » de I’Autre que propose Abdallah-Pretceille (1999)
dans son paradigme de laltérité, en tant qu’elle est une reconnaissance en
autrui d’un « sujet singulier » et d’un « sujet universel » (p.58). En effet, tout se
passe donc comme si on acceptait 1a 'idée que I'enfant « d’une autre culture »
est a la fois identique et différent (Abdallah-Pretceille et Porcher, 1996,/2001),
et qu'on lui reconnait la possibilité de mobiliser sa culture, compte tenu de
la compétence d’acteur qu’on lui accorde.

CONCLUSION

Malgré D'existence d’encadrements relativement explicites du MEQ (1997a,
1998, 2001, 2003) dans le milieu scolaire, certains enseignants se montrent
encore prudents, voire inquiets face a la diversification croissante des éléves.
Quand on sait, comme on I'a vu avec le récit de Sylvie, ou peut conduire
un rapport a I’Autre qui prend acte de la différence, on ne peut pas ne pas
s'inquiéter a propos des dangers possibles d’'une tendance a I'uniformisation
des différences. En effet, méme si les orientations des programmes vont
désormais dans le sens d’une éducation a la citoyenneté, il pourrait tout de
méme subsister, chez les acteurs scolaires, certaines ambiguités quant au statut
a accorder a la diversité culturelle dans le cadre d’une telle éducation, surtout
quand vient le moment d’intervenir auprés d’enfants « d’une autre culture ».
C’est en ce sens, il nous semble, qu’on peut considérer que le récit d’Eva nous
alerte : il serait dommage que I'éducation a la citoyenneté soit comprise par
les praticiens comme la possibilité de faire I'économie de la prise en compte
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de la spécificité des enjeux reliés a la diversité culturelle dans leur intervention
aupres des enfants issus de 'immigration. Par ailleurs, il ne faudrait pas non
plus que la prise en compte d’une certaine spécificité en vienne a signifier la
spécificité d’'une intervention, comprise comme une seule maniére de faire
pour tous les enfants « d’une autre culture » un peu comme une recette a
appliquer. D’ailleurs, la relation a I’Autre que nous avons choisi de documen-
ter en faisant reconstruire a des enseignants leur expérience de I'interculturel
en classe a I'aide de des récits de pratique en est une mettant en scéne un
enfant « d’une autre culture ». Cependant, il nous semble que la précaution
dont nous parlons plus haut, celle de prendre acte de la spécificité, pourrait
également faire écho dans la pratique d’en enseignant en rapport avec un
enfant qui vit avec un handicap physique ou intellectuel, qui présente une
difficulté d’adaptation ou d’apprentissage ou qui vit avec une surcharge pon-
dérale. Nous plaidons donc ici en faveur d’une intervention qui prenne acte
de la spécificité, dans un esprit de promotion d’une pédagogie différenciée

(Fresne, 1994; Perrenoud, 1997).

Finalement, il nous semble que ces récits peuvent également étre appréciés
en fonction de I'éclairage qu’ils nous offrent sur ce que peut constituer, pour
un enseignant, étre d'une « autre culture ». En référant a des conceptions
différentes de ce que peut représenter, pour eux, étre « d’'une autre culture »,
ces enseignants nous ont alertée. En effet, il nous semble que cela pointe la
nécessité d’entrer, autant en recherche qu’en formation, dans I'investigation
de types particuliers d’interculturel, puisque, tel qu’ils en témoignent ici, étre
« d’une autre culture » peut ne pas renvoyer a la méme réalité pour chacun.
Prenons 'exemple de 'adoption internationale: ne pourraitil pas étre inté-
ressant de se pencher plus spécifiquement sur le « bricolage » culturel des
enfants de I'adoption internationale qui, de facon quotidienne, ont a gérer
une tension entre une certaine ethnicité assignée, du fait de leur phénotype
qui les associe a une ethnie, voire une culture particuliére, et une ethnicité
revendiquée, du fait méme qu’ils ont été adoptés la plupart du temps en tres
bas age et qu'ils grandissent dans un pays, auquel ils s’identifient, et qui n’est
pas leur pays d’origine? Ne pourrait-il pas étre intéressant de mieux compren-
dre la réalité de ces enfants afin d’éclairer la formation des enseignants qui
ont de plus en plus a composer avec de tels enfants! On pourrait ainsi réver
au développement de recherches qui, au lieu de partir de la prémisse que le
fait d’étre « entre deux cultures » est potentiellement négatif pour les enfants,
prendraient plutot pour acquis qu'une double, voire une triple appartenance
culturelle multiplie au contraire les possibilités, mettant du méme coup en
valeur 'invention dont les enfants peuvent faire preuve dans la construction de
leur identité et dans la mobilisation qu’ils en font dans différentes situations,
des recherches qui s’ancreraient dans la réalité contemporaine telle que la met
en évidence I'anthropologie de la modernité, qui reconnaitraient d’emblée un
pouvoir d’action aux acteurs auxquels elles s’intéressent et qui leur offriraient
I'occasion de prendre la parole.
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NOTES

1. Le lecteur qui serait intéressé a lire la version intégrale de ces récits est invité a consulter le site
internet qui les consigne (Audet, 2007).
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