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1 
La reconnaissance croissante de la diversité des sociétés contemporaines amène l’institution scolaire et les communautés de recherche à considérer les enjeux d’équité et d’inclusion dans leurs pratiques. La diversification des populations scolaires ne constitue pas seulement un fait sociologique, elle engage une transformation des cadres de référence et des pratiques d’enseignement et d’apprentissage. Dans cette perspective, les disciplines scolaires sont appelées à composer avec une pluralité de profils d’élèves, dont les caractéristiques peuvent être liées à l’origine ethnoculturelle, à l’appartenance religieuse, au genre, à l’orientation sexuelle, à la situation socioéconomique, au handicap ou encore aux difficultés d’apprentissage et d’adaptation (Borri-Anadon, 2016, 2024; Potvin, 2014). Ces caractéristiques peuvent s’articuler entre elles et mènent à une variété de besoins et, dans certains cas, à des inégalités persistantes.

2 
De fait, la prise en compte de la diversité en classe ne saurait se limiter à une adaptation pédagogique centrée sur les interactions avec les élèves sans égard aux contenus d’enseignement. Elle incite à interroger les savoirs scolaires eux-mêmes, leurs adaptations à tous les élèves, et les rapports de pouvoir qu’ils véhiculent. Comme le souligne Reuter (2024), la question de la réussite éducative ne peut être dissociée des contenus disciplinaires. Les travaux sur la justice épistémique ou cognitive (par ex.: Fricker, 2007; Visvanathan, 2016) mettent en lumière le fait que l’école participe à la hiérarchisation des connaissances, en légitimant certaines formes de savoir au détriment d’autres, souvent associées à des groupes minorisés. Cette sélection et cette mise en forme des contenus disciplinaires peuvent engendrer de la violence symbolique (Bourdieu, 1991), notamment lorsqu’elles invisibilisent, marginalisent ou dévalorisent les expériences, les savoirs et les perspectives de certains élèves. Dès lors, la question de l’équité en éducation implique de réfléchir aux conditions de production, de sélection et de transmission de ces savoirs, afin de prendre en considération la pluralité épistémique.

3 
Dans ce contexte, la réussite scolaire et l’égalité des chances apparaissent comme des préoccupations sociales renouvelées (Conseil supérieur de l’éducation, 2010, 2017; Reuter, 2024; UNESCO, 2009). Une reconnaissance des besoins différenciés et la mise en place de mesures adaptées pour soutenir la réussite de chaque élève nécessite le recours à des approches sensibles aux conditions d’apprentissage, à la nature des savoirs et aux trajectoires des élèves. 

4 
En réponse à ces enjeux, et dans une volonté de reconnaître la diversité au sein de l’école et de la société, un nombre croissant de recherches en didactiques disciplinaires s’inscrivent dans cette dynamique réflexive, bien que l’avancement de ces travaux varie selon les disciplines. On observe notamment des recherches portant sur l’autochtonisation des savoirs (Côté, 2021; Moisan et al., 2023), sur les questions de genre (Brunet et Opériol, 2022; Verscheure et Collet, 2023), ainsi que sur l’inclusion des expériences et des perspectives des groupes minorisés auxquels appartiennent les élèves, entre autres (Madibbo, 2021; Moisan et al., 2020; Zanazanian, 2022). Ces travaux interrogent non seulement les contenus enseignés, mais aussi les cadres qui sous-tendent leur sélection et leur légitimation.

5 
Bien que cette problématique soit largement documentée depuis plusieurs décennies dans des disciplines, telles que la sociologie de l’éducation, la psychologie ou la psychopédagogie, les recherches en didactique demeurent fragmentaires à cet égard (Verscheure et Collet, 2023). Par exemple, une synthèse réalisée par Messiou (2017) révèle que les articles portant sur des pédagogies ou des disciplines scolaires spécifiques représentent moins de 1 % des textes publiés dans la revue International Journal of Inclusive Education entre 2005 et 2015. Un tel constat invite à interroger les angles morts des recherches actuelles et à reconnaître la nécessité d’investiguer davantage ce champ.

6 
C’est dans cette perspective que le présent numéro thématique vise à contribuer à l’avancement des connaissances en examinant les enjeux de diversité, d’équité et d’inclusion à partir des didactiques disciplinaires. Celles-ci sont entendues comme des champs de recherche qui interrogent les relations entre les finalités éducatives, les savoirs scolaires, les élèves et les personnes enseignantes (Potvin et al., 2020). Les didactiques disciplinaires permettent notamment d’interroger les contenus prescrits, les modalités d’enseignement, les processus d’apprentissage, ainsi que les représentations associées à l’enseignement et à l’apprentissage des disciplines. Plus largement, elles permettent de mettre en lumière les mécanismes par lesquels certaines pratiques pédagogiques peuvent contribuer à favoriser une plus grande justice éducative.

7 
Dix articles de ce numéro thématique, répartis en trois axes, visent à diffuser les résultats de recherches en didactiques disciplinaires qui intègrent des enjeux de diversité, d’équité et d’inclusion. 

 Axe 1. Les fondements en jeu: finalités et savoirs [image: Retour au plan de l'article]
8 
Deux articles s’inscrivent dans le premier axe en interrogeant les fondements. Dans le
          premier texte, https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128139ar/ traitent
          de la question et des enjeux de prise en considération des savoirs autochtones en
          éducation scientifique. En s’appuyant sur une revue systématique, les personnes autrices
          montrent qu’il est nécessaire et possible de prendre en considération les savoirs
          autochtones dans l’éducation scientifique, et ce, bien que les fondements de cette
          intégration soient marqués par une divergence épistémologique. Des propositions
          d’opérationnalisation centrées sur les contenus non conflictuels émergent aussi de leurs
          résultats. 

9 
Dans le second texte, https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128140ar/ abordent le rôle de l’art dans l’éducation au
          vivre-ensemble dans un contexte marqué par un repli individualiste (« égocène ») qui
          fragilise l’ouverture à l’altérité et les valeurs démocratiques. Les personnes autrices
          soutiennent que l’art, en tant qu’expérience sensible et sociale, constitue un levier
          privilégié pour développer la compréhension des enjeux sociaux et la reconnaissance des
          différences. À partir d’un dispositif de formation en enseignement des arts plastiques,
          leurs résultats montrent que l’engagement esthétique favorise l’empathie, la réflexion et
          la conscientisation des inégalités, malgré certaines tensions et résistances. L’étude
          conclut que l’art peut contribuer à former des personnes enseignantes capables de
          promouvoir un mieux-vivre-ensemble fondé sur le dialogue, la reconnaissance mutuelle et
          une éthique du care.

 Axe 2. Les dispositifs permettant l’équité et l’inclusion [image: Retour au plan de l'article]
10 
Trois articles du numéro traitent du développement et de l’implantation de dispositifs
          favorisant l’équité et l’inclusion. L’article de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128141ar/ présente le développement du matériel didactique «Yéniches,
          Sinti, Roms. Minorités suisses trop peu connues», qui vise à mettre en lumière les
          réalités de ces communautés. Après avoir présenté le contexte dans lequel ce matériel a
          été développé, la méthodologie participative employée avec des personnes issues des
          minorités et des experts est exposée. La démarche développée met l’accent sur l’importance
          de la participation et de la reconnaissance de la valeur des voix des membres des
          communautés minoritaires dans le développement du savoir scolaire.

11 
L’article de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128142ar/
          aborde l’intégration de la diversité des expériences historiques des femmes dans
          l’enseignement de l’histoire. Dans le cadre d’une recherche-design, l’équipe
          pluridisciplinaire et intergénérationnelle a produit des ressources d’enseignement et
          d’apprentissage articulées autour de huit thématiques permettant aux élèves d’accroître
          leur compréhension de l’histoire des femmes et du genre. L’étude de cas décrite dans le
          présent article permet d’évaluer les limites et les avantages de l’approche méthodologique
          mise de l’avant pour développer ces ressources. Deux principaux défis sont analysés:
          l’arrimage difficile entre les ressources et les prescrits des programmes ontariens ainsi
          que le caractère sensible des thèmes et des documents étudiés.

12 
L’article de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1129003ar/ explore les retombées d’un dispositif ancré dans une
          ingénierie coopérative portant sur l’enseignement plurilingue de la littérature. Pour ce
          faire, l’inclusion est considérée d’un point de vue capacitaire dans un contexte
          plurilingue. Les pratiques plurilingues servent de levier d’apprentissage. Dans le cadre
          d’un cours universitaire de portugais (niveau A1), l’approche multilingue (portugais,
          anglais et français) de l’oeuvre Quarto de
          despejo de Maria Carolina de Jesus en portugais a permis de développer une
          compréhension critique de l’oeuvre et d’enrichir le vocabulaire en portugais des
          40 personnes étudiantes participantes.

 Axe 3. Les personnes actrices impliquées: les élèves, les personnes enseignantes, leurs
        représentations, leurs pratiques et leurs relations [image: Retour au plan de l'article]
13 
Quatre articles sont associés au troisième axe et s’intéressent aux personnes actrices
          impliquées dans la relation pédagogique. L’article de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128144ar/ examine les tensions entre les visées
          démocratiques de l’enseignement de l’histoire et la persistance d’un récit national
          dominant qui marginalise certaines voix et expériences. Il mobilise les concepts de
          justice épistémique, d’équité et de multiperspectivité critique pour montrer que
          l’inclusion ne doit pas se limiter à l’ajout de contenus, mais implique une remise en
          question des savoirs et des rapports de pouvoir qui structurent les curricula. Une étude
          de trois cas de personnes enseignantes est proposée en mettant en relation leurs propos
          issus d’entretiens semi-dirigés avec le continuum de finalités associées au développement
          de la multiperspectivité critique. Cette analyse met en lumière les tensions entre les
          intentions nommées par les personnes enseignantes et les pratiques qu’elles déclarent
          mettre en oeuvre. Cette dissonance soulève l’importance du soutien offert aux personnes
          enseignantes pour actualiser leurs pratiques en matière d’équité et d’inclusion.

14 
L’article de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128145ar/ met de l’avant les
          pratiques d’adaptation mises en oeuvre lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale au
          primaire. Ces pratiques ont été documentées à l’aide d’observations en classe et
          d’entretiens semi-dirigés réalisés avec cinq personnes enseignantes du deuxième cycle du
          primaire ayant participé à une recherche-action. L’analyse de contenu effectuée montre que
          les personnes enseignantes proposent des adaptations portant sur le regroupement des
          élèves, le matériel d’enseignement et les méthodes et stratégies d’enseignement. Elles
          proposent également des accommodements et des ajustements au niveau conceptuel pour
          répondre aux besoins spécifiques de certains élèves. L’utilisation des outils
          technologiques et la prise en compte des langues parlées des élèves sont des défis pour
          elles.

15 
L’article de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128146ar/ explore
          les croyances sur le plurilinguisme et sa place dans les pratiques pédagogiques de
          personnes enseignantes en contexte francophone minoritaire. Les données issues d’un
          questionnaire rempli par 87 personnes enseignantes de classe ordinaire ou de programmes
          d’aide en français montrent qu’elles considèrent comme important de mobiliser le
          répertoire linguistique des élèves en classe et qu’elles sont majoritairement favorables à
          faire des liens entre les langues d’origine des élèves et la langue d’enseignement. 

16 
L’article d’https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128147ar/ traite de l’inclusion des savoirs, expériences et perspectives
          autochtones dans l’enseignement de la géographie. Dans le cadre d’une
          recherche-développement menée en collaboration avec la Nation W8banaki (abénakise) visant
          la création d’un guide pédagogique pour soutenir le personnel enseignant de géographie
          dans l’inclusion des savoirs, expériences et perspectives autochtones sur le territoire,
          neuf membres de la communauté ont participé à des entrevues semi-dirigées. L’analyse
          thématique permet notamment de recenser trois thèmes abordés par les personnes
          participantes qui permettent de repenser la façon d’enseigner le territoire: le territoire
          ancestral, la proximité des Nations autochtones et la toponymie. 

17 
Pour conclure ce numéro thématique, https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2026-v28-n1-ncre011088/1128148ar/ proposent une lecture transversale des
          différentes contributions à la lumière des finalités de l’éducation interculturelle –
          l’équité et la transformation sociale – et identifient les objets et les enjeux qui
          restent encore à investiguer.
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Résumé
L’article découle de données recueillies dans le cadre d’une revue systématique portant sur la prise en considération des savoirs autochtones en éducation scientifique. Les résultats montrent que, même si les personnes chercheuses dans le domaine reconnaissent que les sciences et les savoirs autochtones reposent sur des épistémologies distinctes et incommensurables, elles ne s’entendent pas sur la nature de chacun des deux types de savoirs ni sur la place qu’ils doivent occuper dans les cours de sciences. En outre, les exemples proposés dans les publications scientifiques pour prendre en considération les savoirs autochtones couvrent quatre principales modalités: contextualiser les apprentissages scientifiques, mobiliser certaines pratiques traditionnelles, résoudre des problèmes complexes, documenter le point de vue des gardiens de savoirs. L’article débouche sur des réflexions et des propositions de travaux futurs sur la question.
Mots clés : intervention, éducation scientifique, savoirs autochtones, épistémologie des sciences, épistémologie des savoirs autochtones, justice épistémique

Abstract
How is Indigenous knowledge incorporated into science education in schools?The article draws on data gathered through a systematic review examining the consideration of Indigenous knowledge in science education. The findings show that, even though researchers in the field acknowledge that science and Indigenous knowledge proceed from distinct and incommensurable epistemologies, they do not agree on the nature of these two types of knowledge, nor on the place each should occupy in science classes. In addition, the examples provided in the publications included in the review for taking Indigenous knowledge into account fall into four main modalities: contextualising science learning, mobilising certain traditional practices, solving complex problems, and documenting Knowledge Keepers' perspectives. The article concludes with reflections and proposals for future research on the question.
Keywords : intervention, science education, indigenous knowledge, epistemology, epistemology of indigenous knowledge, epistemic justice

Resumen
¿Cómo incorporar los saberes indígenas en la enseñanza de las ciencias? Desafíos epistemológicos y operativosEste artículo se basa en datos recopilados en el marco de una revisión sistemática sobre la incorporación de los saberes indígenas en la educación científica. Los resultados muestran que, aunque los investigadores del área reconocen que las ciencias y los saberes indígenas se fundamentan en epistemologías distintas e inconmensurables, no existe consenso sobre la naturaleza de cada uno de estos tipos de saberes ni sobre el lugar que deberían ocupar en la enseñanza de las ciencias. Además, los ejemplos propuestos en la literatura científica para incorporar los saberes indígenas se agrupan en cuatro modalidades principales: contextualizar los aprendizajes científicos, movilizar determinadas prácticas tradicionales, resolver problemas complejos y documentar el punto de vista de los guardianes del conocimiento. El artículo concluye con reflexiones y propuestas para futuras investigaciones sobre esta temática.
Palabras clave : educación científica, saberes indígenas, epistemología de las ciencias, epistemología de los saberes indígenas, justicia epistémica

 © Abdelkrim  Hasni, Younes  Yazza, Brahim  El Fadil et Chantal  Ouellet, 2026
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.fr


 1 
De nombreux travaux mettent en évidence l’inégalité d’accès des personnes apprenantes autochtones à l’éducation scientifique aussi bien au Canada que dans d’autres pays, dont les États-Unis, l’Australie, le Mexique, la Nouvelle-Zélande ou l’Afrique du Sud, entre autres (ex.: Michie et al., 2018; Sánchez Tapia et al., 2018). Les élèves autochtones éprouvent des difficultés d’apprentissage dans ce domaine, obtiennent généralement des résultats scolaires plus faibles que ceux des autres personnes apprenantes (Dupuis et Abrams, 2017), affichent un intérêt plus faible pour les sciences (Woods-McConney et al., 2013) et sont généralement sous-représentés dans les carrières et les parcours associés aux sciences et technologies (Castagno et al., 2023).

2 
Les facteurs susceptibles d’expliquer ces constats sont multiples et complexes. Plusieurs sont d’origine sociale: l’oppression coloniale des peuples autochtones pendant de nombreuses générations, comme en témoignent les pensionnats et la Loi sur les Indiens; la pauvreté systémique; les conditions de vie défavorables; la méfiance à l’égard des institutions gouvernementales; etc. (Aikenhead et Eliott, 2010; Cajete, 2020; Sánchez Tapia et al., 2018). D’autres facteurs sont associés à l’organisation scolaire et aux curriculums, incluant les disciplines d’enseignement. À cet égard, des travaux dans le domaine de l’éducation scientifique pointent du doigt l’inadaptation des contenus et des méthodes d’enseignement-apprentissage-évaluation aux élèves autochtones (ex.: Dupuis et Abrams, 2017; Kim, 2022; Woods-McConney et al., 2013; Zidny et al., 2020). En effet, ces derniers développent dans leurs milieux de vie et dans leurs communautés une compréhension et un rapport à la nature qui ne sont pas toujours compatibles avec les explications et le rapport au monde proposés par les sciences. En outre, le fait que le curriculum en général et l’enseignement scientifique en particulier ignorent ou marginalisent les perspectives autochtones conduit à la perception du manque de pertinence des savoirs scolaires pour les communautés, mais aussi à des conflits cognitifs et culturels qui ont d’importantes répercussions sur l’engagement, l’intérêt et la persévérance des personnes apprenantes dans l’apprentissage des sciences (Aikenhead et Elliott, 2010; Sánchez Tapia et al., 2018). Des recherches et des initiatives se sont développées récemment en postulant que les programmes et les pratiques d’éducation scientifique qui créent un espace pour l’intégration réussie des savoirs autochtones, et qui reconnaissent la souveraineté, l’humanité, l’intelligence et la dignité des peuples autochtones, peuvent aider à augmenter le nombre d’étudiants autochtones obtenant un diplôme en sciences et technologies (Cajete, 2020). Au-delà de la réussite éducative, ces travaux et ces initiatives sont motivés également par la poursuite de la justice épistémique (Lee et Grapin, 2025; Peñaloza et al., 2023; Tolbert et al., 2025), dont la pleine reconnaissance de l’importance et de la légitimité des savoirs autochtones aussi bien dans la société que dans les formations scolaires. 

3 
Malgré une volonté croissante d’intégrer les savoirs autochtones dans l’enseignement des sciences, les fondements théoriques, les modalités pédagogiques et les conditions de réussite de cette intégration méritent d’être davantage documentés, parce que les savoirs scientifiques et les savoirs autochtones reposent sur des épistémologies différentes, voire parfois divergentes (Matthews, 2009), que les modalités de les intégrer dans le contexte scolaire ne font pas consensus et que les actrices et acteurs éducatifs, dont les personnes enseignantes et conceptrices des curriculums et des ressources d’enseignement, ne sont très souvent pas formés à la compréhension de la nature des sciences et de la nature des savoirs autochtones (Conje et al., 2015; Lee et Lyukx, 2007).

4 
C’est dans ce contexte que nous avons entrepris une revue systématique pour faire le point sur les recherches qui se sont intéressées à la prise en considération des savoirs autochtones dans l’éducation scientifique. Le présent article donne un aperçu des résultats qui portent sur deux des questions de recherche retenues pour cette revue systématique:
	Quels sont les fondements épistémologiques mobilisés pour penser la prise en
              considération des savoirs autochtones dans l’enseignement scientifique?

	Quelles sont les modalités d’opérationnalisation proposées, au niveau des
              curriculums et des pratiques, pour favoriser la prise en considération des savoirs
              autochtones dans l’enseignement scientifique?



5 
Il est par ailleurs important de souligner que notre étude, par la nature de ses questions de recherche et des revues retenues, s’intéresse à l’éducation offerte dans les écoles publiques dans le cadre de programmes nationaux s’adressant à tous les élèves, autochtones et non autochtones. Les travaux qui s’intéressent de manière spécifique aux programmes gérés par les communautés autochtones et s’adressant exclusivement aux élèves de ces communautés, dont ceux publiées dans des revues comme le Canadian Journal of Native Education ou The Australian Journal of Indigenous Education, ne font pas partie de notre analyse.

 1. Éléments de cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
6 
Toute réflexion sur les possibilités et les modalités de la prise en considération d’autres types de savoirs, comme les savoirs autochtones, dans l’enseignement des sciences nécessite une clarification de l’épistémologie des savoirs scientifiques sur lesquels repose cet enseignement. Comme le souligne Siegel (2002), la définition du terme «science» est d’une importance cruciale pour l’enseignement scientifique, puisqu’elle fait office de «dispositif de contrôle d’accès» permettant ou interdisant l’intégration de certains contenus dans les programmes scolaires dans le domaine (p. 804)

7 
Les sciences, qui servent de référence principale à l’éducation scientifique à l’école,
          proposent une vision du monde qui leur est spécifique, marquée par l’histoire de leur
          développement. Malgré la diversité des points de vue sur ce que sont les sciences, les
          travaux en épistémologie, en histoire ou en sociologie des sciences permettent de dégager
          certaines caractéristiques consensuelles et qui ont fortement marqué les travaux sur la
          nature des sciences (Nature of science, NOS) en
          éducation scientifique (Dagher et Erduran, 2016; Erduran et Dagher, 2014; Hasni et al.,
          2020).

8 
L’analyse historique de Stichweh (1990) résume bien la double différenciation qui a conduit, au passage du 18e au 19e siècle, à la naissance des sciences actuelles comme mode particulier de production des savoirs. La première est celle qui les a amenées à devenir «autopoïétiques», en ce sens qu’elles ont tendance à rejeter toutes les formes de production du savoir extérieures… ainsi que tout savoir qui leur est transmis par un passé scientifique et qui n’a pas été soumis aux instances scientifiques de contrôle (p. 139). Les sciences sont devenues, par conséquent, avant tout empiriques: elles doivent produire des savoirs en s’appuyant sur des faits qu’on peut observer dans la nature et seulement sur ces faits. Cette différenciation a deux importantes conséquences. D’une part, pour que les faits soient scientifiques, il faut préciser les méthodes qui ont permis de les construire et de les valider: «les qualités du réel scientifique sont […] au premier chef, des fonctions de nos méthodes rationnelles. Pour constituer un fait scientifique défini, il faut mettre en oeuvre une technique cohérente […]» (Bachelard, 1934, p. 172). D’autre part, des problématiques qui ne peuvent pas être éclairées par les faits, comme les raisons de notre existence sur Terre, le surnaturel ou la possible existence d’une vie après la mort, ne font pas partie du champ des sciences (Hasni et al., 2020).

9 
La deuxième différenciation qui permet de distinguer les sciences actuelles est interne: c’est celle qui a conduit à l’organisation des sciences en disciplines. Malgré leur diversité, celles-ci partagent des composantes communes qu’il est possible de regrouper en deux systèmes intimement interreliés, le système épistémique et cognitif ainsi que le système institutionnel et social (Dagher et Erduran, 2016; Hasni et al., 2020; Irzik et Nola, 2022):
Le système épistémique et cognitif renvoie aux fondements intellectuels de chaque
              discipline (problématique et questions pertinentes par rapport à un cadre théorique
              admis; méthodes d’établissement des faits fondées sur la rationalité et
              reproductibles; différentes formes de conceptualisation du monde naturel; etc.); le
              système institutionnel et social renvoie, d’une part, au fonctionnement des
              communautés de pairs, réunies par des événements conjoints (équipes de recherche,
              colloques, etc.) et des revues savantes et, d’autre part, aux influences réciproques
              entre les sciences et la société (financement de la recherche, éthique, conflits
              d’intérêts, etc.). (Hasni et al., 2020, p. 88-89)



10 
Cette caractérisation des sciences a d’importantes conséquences sur ce qui peut faire partie ou non des savoirs légitimes dans le domaine: c’est la communauté de pairs qui juge de la qualité de ces derniers, en considérant notamment l’ancrage théorique et méthodologique. C’est cette vision des sciences qui devrait guider l’élaboration des enseignements scientifiques scolaires (Dagher et Erduran, 2016; Erduran et Dagher, 2014; Hasni et al., 2020). Qu’en est-il de la nature des savoirs autochtones et de leurs relations aux savoirs scientifiques? Nous présenterons, dans la section des résultats, les positionnements qui se dégagent des articles analysés.

 2. Aperçu sur la méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les données considérées dans cet article sont issues d’une revue systématique d’articles publiés récemment dans des revues anglophones spécialisées en éducation scientifique évaluées par les pairs. En nous appuyant sur une méthodologie développée dans des travaux antérieurs (Hasni et al., 2016; Hasni et al., 2025), nous avons utilisé la base de données ERIC pour constituer notre corpus, en considérant les articles dont le titre contient le mot «autochtone» (autochton* or native or first nation* or indigen*) parus entre 2010 et 2023.

12 
Les résumés des 138 articles initialement repérés ont été lus et des critères d’inclusion et d’exclusion ont permis de retirer les articles qui ne correspondent pas à nos objectifs et à nos critères de recherche (ex.: revue dont le titre contient le mot science, mais qui ne renvoie pas à l’éducation scientifique; revues à caractère professionnel; etc.). Ce processus, encadré par un accord interjuge, a permis de retenir 73 articles qui ont été lus chacun par deux membres, en utilisant une grille conçue et validée en tenant compte de nos objectifs de recherche. L’analyse des données a été faite en s’inspirant de la méthode d’analyse thématique (Hasni et al., 2025). Les résultats présentés ici ne visent pas à faire un portrait détaillé de toutes les données, l’espace réservé à l’article ne le permettant pas. Le but est plutôt de présenter et d’illustrer les grandes tendances en lien avec chacune des deux questions de recherche retenues. 

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Les positionnements épistémologiques (question 1) [image: Retour au plan de l'article]
 3.1.1 La nature des savoirs autochtones [image: Retour au plan de l'article]
13 
Notons d’abord que certains auteurs attirent l’attention sur les limites de l’utilisation de
          l’expression «savoirs autochtones», considérant la complexité des relations entre savoir
          et être (vivre) chez les communautés autochtones. En ce sens, Aikenhead et Eliott (2010)
          proposent l’utilisation d’autres expressions qui capturent plus authentiquement une vision
          du monde autochtone, comme «les modes de savoir, de vivre ou d’être autochtones» (indigenous
          ways of knowing, living, or being). 

14 
Outre ces mises en garde, les publications analysées recourent à diverses expressions pour
          désigner les savoirs et les relations que les communautés autochtones entretiennent avec
          la nature. Souvent, c’est le concept d’indiginous
          knowledge (ex.: Anthony-Stevens et Matsaw, 2019; Baquette et al., 2016;
          Archila et al., 2021; Cronje et al., 2015; Gumbo et al., 2021; Imaduddin et al., 2020;
          McMahon et al., 2019) qui est utilisé et c’est le concept qui sera retenu dans cet
          article. Par ailleurs, ce concept est accompagné dans les différentes publications par
          diverses autres expressions: indigenous science
          knowledge ou indigenous science
          (Bechtel, 2016; Imaduddin et al., 2020; McMahon et al., 2019; Sánchez Tapia et al., 2018);
          traditional science knowledge (Augare, 2017;
          Sánchez Tapia et al., 2018;); indigenous scientific
          literacy (Augare et al., 2017; Sánchez Tapia et al., 2018); traditional indigenous knowledge (Augare et al., 2017;
          Sánchez Tapia et al., 2018); traditional ecological
          knowledge (TEK) (Anthony-Stevens et Matsaw, 2019); indigenous science education (Anthony-Stevens et Matsaw,
          2019); ethnoscience (Gumbo et al., 2021).
          Souvent, chaque publication fait appel à plus qu’une de ces expressions, sans
          nécessairement les distinguer.

15 
Malgré la diversité des expressions et des conceptualisations proposées, il existe un consensus général sur le fait que ces savoirs renvoient à la manière dont les peuples autochtones ont tendance à interpréter leurs expériences avec la nature (Ogunniyi, 2023). Les caractéristiques qui reviennent dans la plupart des publications analysées permettent de mettre en évidence les spécificités des savoirs autochtones par rapport aux savoirs scientifiques, notamment par leurs finalités, leur processus de production et leur mode de validation et de partage. 

16 
Sur le plan des finalités, les auteurs s’accordent à souligner que les savoirs autochtones ne visent pas l’universalité de la compréhension de la nature et des phénomènes naturels. Ils permettent plutôt aux communautés de vivre en harmonie avec le monde naturel qui les entoure (Michie et al., 2018). Comme l’expriment Aikenhead et Elliot (2020), métaphoriquement, les scientifiques «voient» le monde, tandis que les Aînés autochtones «habitent» le monde (p. 326).

17 
Au regard des processus de leur production, de leur validation et de leur partage, les publications analysées mettent l’accent sur le fait que les savoirs autochtones sont générés par l’engagement pratique dans des activités quotidiennes dans la nature, à travers des expériences, des observations, des essais et erreurs, entre autres. La répétition, l’imitation et les cérémonies sont des méthodes qui aident à mémoriser et à renforcer ce qui a été appris dans la nature (Aikenhead et Ogawa, 2007; Cronje et al., 2015); les nouveaux savoirs sont rigoureusement testés non pas par des comités de pairs (comme c’est le cas des sciences), mais par l’épreuve de survie dans la nature (laboratory of survival) (Cronje et al., 2015). En outre, à côté de l’observation empirique du monde naturel, les causes surnaturelles et métaphysiques, ainsi que la spiritualité sont des dimensions importantes de la compréhension du monde, avec une valeur fondamentale: celle de l’harmonie avec la nature et le respect de l’ensemble de ses constituants (Aikenhead et Ogawa, 2007; Le Grange, 2007; Cronje et al., 2015).

18 
Ainsi, les savoirs autochtones sur la nature sont souvent locaux, en ce sens qu’ils sont spécifiques à un groupe ou à une région particulière; ils sont liés aux expériences d’un peuple et ils reflètent une adaptation à long terme avec un lieu donné, même si des schémas similaires de pensée culturelle peuvent être partagés par des communautés occupant un large territoire géographique. Ces savoirs sont transmis, généralement, oralement, d’une génération à l’autre au sein de la communauté et à l’extérieur (Cajete, 2021; McMahon et al., 2019; Michie et al., 2018). 

 3.1.2 Épistémologies des savoirs autochtones: quels impacts sur l’éducation
        scientifique? [image: Retour au plan de l'article]
19 
La démarcation entre les deux systèmes de savoirs, scientifiques et autochtones, est reconnue dans l’ensemble des publications analysées. La plupart des autrices et des auteurs reconnaissent que ces deux systèmes s’inscrivent dans deux visions du monde qui sont ontologiquement, épistémologiquement et axiologiquement incommensurables (Aikenhead et Michell, 2011; Kim, 2018; Matthews, 2009; Van Ejck et Roth, 2007, 2010).

20 
C’est le statut de chacun des deux systèmes de savoirs dans la société, en général, et surtout en éducation scientifique qui ne fait pas consensus. Les positionnements des personnes chercheuses à l’égard de cette question s’inscrivent dans des postures qui peuvent se situer entre deux pôles que certains qualifient de perspectives universaliste et multiculturaliste (Aikenhead et Eliott, 2010; McKinley, 2007, 2012; Peñaloza et al., 2023).

21 
La perspective qualifiée d’universaliste, qui reprend notamment les travaux d’autrices et d’auteurs comme Matthews (2009) et Siegel (2002), repose sur l’idée que les sciences ont leur épistémologie propre qui les qualifie à être la source principale de l’éducation scientifique à l’école, sans exclure que cet enseignement s’ouvre à d’autres types de savoirs. L’étude de problématiques complexes (environnement, santé, etc.), qui doit tenir compte de dimensions culturelles, politiques, éthiques, économiques, entre autres, illustre cette ouverture à d’autres formes de savoirs. Puisque cette position est prédominante dans les systèmes éducatifs actuels et dans les recherches dans le domaine, nous présentons davantage la perspective qualifiée de multiculturaliste, tout en soulignant ses apports et les défis qu’elle pose pour l’éducation scientifique.

22 
La perspective qualifiée de multiculturaliste n’est pas homogène. Elle regroupe diverses postures qui, tout en interrogeant la possible existence d’un savoir universel (les sciences), varient en fonction notamment des statuts relatifs qu’elles accordent aux savoirs scientifiques et aux savoirs autochtones. Notre analyse met en évidence trois grandes tendances.

23 
1) La première regroupe des autrices et des auteurs qui plaident pour une
          reconnaissance de la légitimité des savoirs autochtones, à côté des savoirs scientifiques,
          ou encore pour une complémentarité des deux systèmes de savoirs, sans remettre en question
          le statut central des sciences dans la compréhension du monde naturel et dans les
          enseignements scolaires. C’est le cas, par exemple, des autrices et auteurs qui appellent
          à l’intégration des «savoirs écologiques autochtones» (Traditional ou Indigenous Ecological
          Knowledge, TEK ou IEK) dans les recherches scientifiques sur l’environnement
          (l’écologie) (ex.: Hamlin, 2013; Huntington, 2000). Il s’agit ici d’une perspective
          additive, visant un ajout des savoirs autochtones aux savoirs scientifiques pour enrichir
          ces derniers et pallier certaines de leurs limites.

24 
2) D’autres considèrent que cette reconnaissance n’est pas suffisante, puisqu’elle
          véhicule une hiérarchisation des savoirs, critiquée aussi bien sur le plan social
          qu’épistémologique.

25 
Sur le plan social, les sciences qualifiées d’occidentales par ces auteurs sont fortement critiquées parce qu’elles ont éloigné les peuples modernes de la nature et que ces derniers souffrent collectivement d’une forme de déficit sensoriel et émotionnel (Cajete et al., 2023). Ces sciences seraient également incapables de résoudre les grands problèmes mondiaux, comme le réchauffement climatique ou la famine (Cajete et al., 2023, p. 91). Les savoirs autochtones contribueraient grandement à résoudre ces problèmes. 

26 
Sur le plan épistémologique, ce courant remet en question la notion même de sciences et des savoirs jugés légitimes pour proposer une compréhension de la nature. Des autrices et des auteurs s’inscrivant dans ce courant plaident pour un élargissement de cette notion à toute activité humaine qui permet de produire des savoirs sur le monde naturel, principalement les savoirs autochtones (Aikenhead et Eliott, Cajete, 2020, 2021; Imaduddin et al., 2020; Kim, 2017; Kim, 2018; McMahon et al., 2019). D’ailleurs, souvent, le concept de savoir et le concept de sciences sont utilisés comme des équivalents dans plusieurs des publications analysées. À cet égard, Kim (2018), par exemple, souligne qu’elle a consulté la littérature pour comprendre la différence entre les savoirs autochtones et la science autochtone. Malgré tous ses efforts, elle n’a rien trouvé (p. 98). Par conséquent, les savoirs que les communautés autochtones ont pu cumuler au cours des siècles doivent être qualifiés de «sciences autochtones»: indigenous science (Bechtel, 2016; Imaduddin, et al., 2020), ethnoscience (Gumbo, 2021) ou native science (Cajete et al., 2023). En ce sens, Cajete (2021) précise que 
[t]he mythical paradigms of the Trickster, the Sacred Twins, the Earth Mother,
              the Corn Mothers, the Thunderbirds, the Great Serpents, the Culture Hero, Grandmother
              Spider Woman, and the Tree of Life all exemplify the interrelatedness of Native
              American cultures. All are extensions of the process of “science” in that they reflect
              a cultural interpretation based on observation of phenomena and procedures inherent in
              nature. [Les paradigmes mythiques du Farceur, des Jumeaux Sacrés, de la Mère Terre,
              des Mères du Maïs, des Oiseaux-Tonnerre, des Grands Serpents, du Héros de la Culture,
              de la Grand-mère Femme Araignée et de l’Arbre de Vie illustrent tous l’interdépendance
              des cultures autochtones. Tous sont des extensions du processus de la «science» en ce
              qu’ils reflètent une interprétation culturelle basée sur l’observation des phénomènes
              et procédures inhérents à la nature]. (p. 126)



27 
Dans cette perspective, il n’y aurait pas de sciences universelles, puisque tout savoir et toute science sont culturellement ancrés. Par conséquent, les sciences dites occidentales sont une construction marquée par la culture, l’histoire, les normes et les valeurs de l’occident (Aikenhead, 2001). Les savoirs qu’elles produisent sur la nature représenteraient alors un point de vue parmi d’autres, comme le résume Kim (2018), en utilisant la métaphore de l’eau (la nature) qui peut prendre des formes différentes (des savoirs et des visions du monde différentes) selon la nature du récipient dans lequel elle se trouve (la culture qui permet d’interpréter cette nature). En conclusion à son analyse de cette métaphore, l’auteure précise qu’elle ne croit pas qu’il y ait plusieurs natures/réalités. L’eau, c’est simplement de l’eau. Cependant, l’eau peut être présentée sous forme de formule chimique comme H2O, ou bien être perçue comme un esprit ou comme un être vivant à travers un récit. La nature et la réalité peuvent être perçues et représentées de différentes façons, en fonction des connaissances scientifiques issues de différentes cultures (p. 99). C’est la notion de «multiscience» qui est mise de l’avant dans cette perspective et qui devrait orienter les programmes scolaires:
The idea of a multiscience perspective acknowledges the existence of numerous
              types of science at play in science classrooms. Ogawa defined science in a
              multiscience perspective encompassing three categories: personal science (referring to
              science at the individual level), indigenous science (referring to science at the
              cultural or society level), and Western modern science (referring to a collective
              rational perceiving reality shared and authorized by the scientific community).
              [L’idée d’une perspective multiscience reconnaît l’existence de nombreux types de
              sciences en jeu dans les classes de sciences. Ogawa a défini la science dans une
              perspective multiscience comme englobant trois catégories: la science personnelle
              (désignant la science au niveau individuel), la science autochtone (désignant la
              science au niveau culturel ou sociétal) et la science moderne occidentale (désignant
              une perception collective rationnelle de la réalité partagée et validée par la
              communauté scientifique)]. (Zidny et al., 2020, p. 151)
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3) Dans une autre perspective, critique affirmée, certaines des publications
          analysées adoptent une position dite décoloniale qui remet en question la place
          qu’occupent actuellement les sciences dans la société et dans l’éducation scientifiques.
          Les sciences actuelles sont qualifiées d’occidentales, d’eurocentriques,
          d’individualistes, de coloniales, d’opprimantes, d’aliénantes, etc., tout en les associant
          à des explications agressives, manipulatrices, mécanistes et analytiques qui s’inscrivent
          dans une approche réductionniste (Bechtel, 2016 p. 448). Elles sont également associées à
          une forme qualifiée d’hégémonie et d’impérialisme culturel (Kim, 2018), puisqu’elles ont
          été historiquement utilisées par l’Occident comme moyen de coloniser les peuples
          autochtones, et leur imposer une certaine façon de voir le monde et de vivre.
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Comme conséquence de cette posture pour l’éducation scolaire, certains auteurs et autrices comme Kim (2018) et Alphonso Nhalivelo (2012) mettent en garde contre ce qu’ils qualifient de danger d’une intégration néocoloniale des «sciences autochtones» dans l’enseignement des sciences, qui se limiterait à contextualiser ce dernier en y traitant des savoirs autochtones. Ils soutiennent qu’il est ironique que ce soit sous prétexte de contextualiser l’enseignement des sciences que les savoirs scientifiques autochtones aient été décontextualisés et exploités (Kim, 2018, p. 205). Dans cette perspective, les «sciences autochtones» devraient être une composante centrale de l’éducation scientifique. 

30 
Pour certaines personnes autrices qui s’inscrivent dans cette perspective, le projet éducatif doit viser une libération des enfants de la vision qualifiée de dogmatique des sciences dominantes, comme l’expriment van Eijck et Roth (2007) en conclusion à l’un de leurs articles:
What remains here is the question how to deprivilege science in education and to
              free our children from the “regime of truth” that prevents them from learning to apply
              the current cornucopia of simultaneous but different forms of human knowledge with the
              aim to solve the problems they encounter today and tomorrow. [Ce qui reste à savoir
              ici, c’est comment déposséder les sciences du privilège qu’elles occupent en éducation
              et comment libérer nos enfants du «régime de vérité» qui les empêche d’apprendre à
              mettre en pratique la multitude de formes de savoirs humains, dans le but de résoudre
              les problèmes auxquels ils sont confrontés aujourd’hui et demain.] (p. 944)



 3.2 Les modalités d’opérationnalisation (question 2) [image: Retour au plan de l'article]
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Les modalités d’opérationnalisation rapportées dans les publications analysées,
          contrairement à certains positionnements épistémologiques, ne remettent pas en question le
          statut des sciences, même si les concepts de «sciences autochtones» ou d’ethnosciences ou
          de décolonisation des sciences, par exemple, sont utilisés. En s’appuyant sur différents
          fondements pédagogiques qui pourraient être qualifiés de culturellement pertinents, comme
          la Cultural Relevant Pedagogy (Sánchez
          Tapia et al., 2018), le Border Crossing Theory
          (Aikenheid, 2001), le Two-Eyed Seeing
          (McMahon et al., 2019), les Two Ways
          (Michie et al., 2018) ou le Circle of Courage
          (McMahon, 2019), ces propositions reposent sur le postulat que résument bien Sánchez Tapia
          et al. (2018), soit une façon possible d’offrir à tous les élèves l’accès à
          l’apprentissage des sciences sans compromettre leur identité culturelle est d’adapter des
          matériels curriculaires de qualité afin qu’ils correspondent davantage aux savoirs
          traditionnels et aux expériences quotidiennes des élèves, en les utilisant comme
          catalyseurs pour la compréhension des idées scientifiques complexes (p. 239).
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Quatre grandes modalités d’opérationnalisation se dégagent des exemples rapportés dans les publications analysées pour illustrer la prise en considération des savoirs autochtones dans l’enseignement scientifique. 
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La première catégorie regroupe des modalités qui visent à contextualiser l’enseignement et l’apprentissage des sciences. La contextualisation est comprise comme étant le processus visant à adapter le curriculum, les ressources didactiques et les pratiques en tenant compte des conceptions et des expériences vécues par les élèves dans leur milieu, en vue de leur permettre de mieux comprendre les concepts et les processus scientifiques.
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À titre d’exemple, l’étude de Gumbo et al. (2021) mobilise ce que les auteurs appellent
          the ethnophysics teaching strategy qui consiste
          en l’utilisation de ressources pédagogiques issues du milieu local pour enseigner la
          physique. Ces ressources sont ancrées dans l’environnement socioculturel des apprenants.
          Elles correspondent donc à ce que ces derniers voient ou utilisent pour jouer dans leur
          quotidien (p. 729). Concrètement, au lieu d’utiliser le matériel de laboratoire pour
          l’étude du pendule, de la gravitation et de l’accélération, ils ont utilisé le matériel
          local avec lequel les élèves autochtones sont familiers. Ainsi, différentes parties de
          bananiers, de palmiers et de bambous ont été utilisées pour remplacer notamment la masse
          et la corde du pendule.
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Miller et Roehrig (2018) ont fait appel au jeu des serpents de neige dans une communauté autochtone comme levier de l’apprentissage des sciences et de la technologie, en rassemblant autour du projet des élèves, des personnes enseignantes et des gardiens des savoirs. En considérant la question «comment fabriquer le meilleur serpent de neige?», ils ont pu aborder de nombreux concepts en physique (la force et le mouvement, le frottement, la pression, le poids, l’aérodynamique, le point d’équilibre, la masse, l’énergie, etc.), tout en mobilisant les connaissances culturelles dans leur démarche de conception en ingénierie: trouver le bois approprié (ex.: des branches de qualité) pour concevoir, fabriquer et décorer les différentes composantes d’un «serpent de neige».
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La deuxième modalité est celle qui consiste à analyser dans les cours de sciences certaines pratiques ancestrales qui rejoignent les explications scientifiques. Ainsi, Imaduddin et al. (2020) ont décrit le recours au processus traditionnel de la production du sel par des communautés autochtones en Indonésie pour analyser dans le cours des sciences toutes les étapes allant du drainage de l’eau de mer vers des parcelles spécifiquement préparées jusqu’au ramassage du sel. Dans le cadre de cette analyse, les élèves ont eu l’occasion d’apprendre de nombreux contenus en sciences (salinité, composés chimiques, évaporation, cristallisation, solution saturée, concentration, etc.), tout en abordant les aspects culturels de l’utilisation du sel dans la communauté.
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Dans l’exemple rapporté par Sánchez Tapia et al. (2018), les élèves ont été amenés à apprendre comment les connaissances et les technologies agricoles des groupes autochtones d’Amérique centrale et d’Amérique du Sud leur ont permis de sélectionner le maïs pour obtenir la plupart des variétés modernes que nous connaissons aujourd’hui. Le cours a permis d’aborder le processus de sélection artificielle et de sélection naturelle (contenus de sciences), tout en le mettant en relation avec les pratiques agricoles ancestrales Nahuas.
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La troisième modalité d’opérationnalisation des liens entre les savoirs scientifiques et les savoirs autochtones est celle qui consiste à résoudre des problèmes complexes que les sciences seules ne peuvent prendre en charge, comme ceux associés à la santé et à l’environnement. À titre d’exemple, Bechtel (2016) présente le cas du problème du déclin de la population du caribou dans le Nord canadien pour montrer que les solutions proposées par les biologistes, malgré leur intérêt, ne peuvent fonctionner sans prendre en considération le point de vue des populations autochtones. Ils ont ainsi organisé un dialogue public entre ces biologistes et les gardiens des savoirs autochtones, qui a permis de croiser les points de vue et les arguments et de réfléchir à des solutions qui intègrent les deux types de savoirs. Archila et al. (2021), de leur côté, ont analysé avec des étudiants et étudiants universitaires le cas de la maladie causée par un parasite transmis par un crustacé consommé cru par les membres de la communauté Embera en Colombie. Ce cas permet d’amener les étudiantes et étudiants à comprendre que les connaissances en biologie et en médecine ne peuvent suffire pour proposer une solution adéquate aux communautés concernées, sans considérer l’ancrage de cette consommation dans la tradition de ces communautés et sans tenir compte des savoirs traditionnels qu’elles ont sur le crustacé.
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La quatrième modalité proposée pour favoriser la prise en considération des savoirs autochtones dans l’enseignement des sciences est celle qui consiste à documenter le point de vue des gardiens des savoirs et les intégrer dans les curriculums et dans les pratiques d’enseignement. À titre d’exemple, Baquette et al. (2016) ont interrogé 29 ainés de la communauté Chókwé (Mozambique) sur les savoirs qu’ils ont de différents objets utilisés dans le quotidien: lhambethu pour cuisiner, murringwé pour stocker l’eau, kambane pour servir les aliments et xitseka pour ramollir la farine de maïs. Ils ont pu par la suite repérer dans ce discours de nombreux savoirs qui peuvent être mobilisés dans les cours de physique (conductibilité thermique, équilibre thermique, évaporation, condensation; mécanique et forces; etc.). D’autres chercheuses et chercheurs ont documenté les savoirs que les gardiens des savoirs ont de l’écologie du caribou (Bechtel, 2016), du cycle biologique et de la migration des saumons (Anthony-Stevens et Matsaw, 2020; Van Eijck et Roth, 2007) ou du rôle de certaines plantes dans la médecine traditionnelle (Castagno et al., 2023), en vue de les mobiliser dans les cours de sciences.

 4. Discussion  [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de notre analyse montrent que la prise en considération des savoirs autochtones dans l’éducation scientifique, tout en étant considérée comme nécessaire et possible, est marquée 1) par une grande divergence sur le plan des fondements épistémologiques et 2) par des propositions d’opérationnalisation centrées sur les contenus non conflictuels.
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1) Sur le plan épistémologique, si la majorité des chercheuses et chercheurs
          reconnaissent que les sciences et les savoirs autochtones reposent sur des visions du
          monde ontologiquement et épistémologiquement distinctes, c’est la légitimité des sciences
          naturelles de proposer une compréhension universelle du monde et d’occuper la place
          qu’elles occupent dans l’éducation scientifique qui est fortement remise en question par
          une tranche d’autrices et d’auteurs qui s’inscrivent dans la perspective qualifiée de
          multiculturaliste. Si certains de ces derniers invitent surtout à reconnaitre les savoirs
          autochtones comme savoirs légitimes et à les intégrer dans les recherches en sciences et
          dans l’enseignement scientifique ou encore à considérer les deux systèmes de savoirs comme
          étant égaux et complémentaires, d’autres formulent de fortes critiques vis-à-vis des
          sciences actuelles. Ces derniers appuient leur posture en rappelant notamment le
          développement des sciences dans un contexte de l’expansion coloniale du monde occidental
          et leur utilisation pour justifier et légitimer la colonisation, par une prétendue mission
          civilisatrice, et pour monopoliser le pouvoir, tout en disqualifiant les autres formes de
          savoirs comme les savoirs autochtones. 
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Cette position a, entre autres, l’avantage de rappeler que les curriculums et les savoirs enseignés à l’école ne sont pas neutres; ils reflètent la répartition du pouvoir dans une société. Elle invite par conséquent les actrices et les acteurs éducatifs, dans une visée de pluralité et de justice épistémiques, à considérer les différentes formes de savoirs dans l’élaboration des curriculums et dans tout projet éducatif soucieux de l’équité.
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Dans sa forme la plus critique, cette position comporte cependant de grandes limites sur le plan épistémologique et social. En effet, comme nous l’avions souligné dans le cadre théorique, reconnaître la légitimité des différentes épistémologies ne signifie pas que les différentes formes de savoirs reposent sur les mêmes fondements. Les sciences sont fondées sur des principes épistémologiques qui assurent la validité de leurs savoirs qu’elles ne peuvent imposer aux autres modes de connaissances, dont les savoirs autochtones, et inversement. Comme le défend Gould (1999) dans son principe NOMA (Non-Overlapping Magestria), la reconnaissance de la spécificité des différentes visions des mondes et de leurs épistémologies invite à un respect mutuel entre elles. Dans cette perspective, les sciences et les savoirs autochtones contribuent de façon complémentaire à la compréhension du monde et les deux visions sont légitimes et doivent être considérées dans l’enseignement scolaire. Mener une charge contre les sciences et les qualifier d’une idéologie parmi d’autres risque de faire la promotion d’un relativisme épistémologique et conduire à une fragilisation de la légitimité des sciences scolaires dans un monde postfactuel, où les limites entre les faits et les opinions sont de plus en plus brouillées.
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En outre, il est important de souligner que les savoirs autochtones (et les autres formes de
          savoirs) n’ont pas besoin d’être qualifiés de scientifiques pour qu’ils soient légitimes
          ou que leur utilité pour les communautés ou pour l’humanité d’une manière générale soit
          reconnue. En général, la communauté scientifique elle-même reconnaît la nécessité de
          nombreux savoirs autochtones et leur complémentarité avec les savoirs scientifiques. C’est
          le cas des savoirs écologiques traditionnels (Traditional
          Ecological Knowledge, TEK) qui désignent l’expérience acquise au fil de
          milliers d’années de contact direct avec l’environnement et qui a permis de cumuler
          d’importantes compréhensions spécifiques sur les écosystèmes locaux. Ces savoirs sont très
          précieux non seulement pour les communautés autochtones, mais également pour la communauté
          scientifique et pour la société d’une manière générale (van Eijck et Roth, 2007). Cela ne
          veut pas dire pour autant que les seuls savoirs autochtones légitimes sont ceux qui sont
          compatibles avec la vision scientifique.
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Toute éducation scientifique visant une prise en considération des savoirs autochtones et, d’une manière générale, des réalités culturelles des élèves a intérêt à reconnaître que la vision du monde véhiculée par les sciences repose sur une épistémologie qui lui est propre et que les autres visions du monde (vision autochtone ou vision religieuse, entre autres) reposent sur des épistémologies différentes. Elle doit également reconnaître que toutes ces visions du monde sont légitimes, sans nécessairement qu’elles cherchent à être qualifiées de scientifiques, et que celles-ci peuvent converger avec les sciences sur certains points et diverger sur d’autres. Par ailleurs, l’éducation scientifique respectueuse de la diversité culturelle des personnes apprenantes ne peut pas avoir comme projet de confronter ou de changer les visions du monde des élèves, mais de les amener à comprendre les sciences et le point de vue à partir duquel celles-ci offrent une explication du monde naturel. Dans cette perspective, il faut reconnaître que ce n’est pas l’épistémologie des sciences qui entrave la prise en considération des savoirs autochtones à l’école, mais plutôt la volonté politique exprimée dans les curriculums: décider d’introduire ou non la perspective autochtone dans les curriculums scolaires ne relève pas d’un problème épistémologique qui accompagnerait les sciences, mais de la volonté politique d’accorder ou non une place à d’autres formes de savoirs, à côté des sciences, des langues, des mathématiques, entre autres. Siegel (2002) parle d’obligation morale pour souligner la nécessité de prendre en considération les savoirs autochtones dans les différentes composantes du curriculum parce que c’est ainsi qu’ils remplissent leur obligation fondamentale de traiter les élèves avec «respect» en tant qu’apprenants et personnes, et cette obligation est «universelle» dans la mesure où elle s’applique à tous les élèves et à tous les éducateurs en sciences (p. 810).
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2) Quant aux modalités d’opérationnalisation rapportées dans les articles analysés
          pour favoriser l’intégration des savoirs autochtones dans l’enseignement scientifique
          (deuxième objectif de notre article), force est de constater que, contrairement aux vives
          critiques des sciences par certains «multiculturalistes», la légitimité et l’épistémologie
          des sciences, dans la majorité des cas, ne sont pas remises en question. Les modalités
          proposées s’appuient toutefois sur la mobilisation de savoirs autochtones qui sont
          compatibles et complémentaires aux savoirs scientifiques. Même si les exemples proposés
          ont une portée limitée et s’appuient sur des contenus spécifiques couvrant une ou quelques
          séquences d’enseignement, ils peuvent servir de levier pour des travaux permettant de
          jeter des bases visant l’élaboration de curriculums qui tiennent compte des réalités
          culturelles des élèves. Ces constats rejoignent certaines des conclusions rapportées par
          une synthèse complémentaire à la nôtre et dont l’objectif était de faire le point sur les
          recherches qui ont évalué les programmes éducatifs formels et informels visant à soutenir
          l’éducation scientifique des élèves autochtones (Jin, 2021). Cette étude met en évidence
          des résultats positifs de ces programmes sur l’apprentissage et l’intérêt des élèves,
          particulièrement les programmes informels, en raison de leur flexibilité. Les résultats
          soulignent également qu’une petite minorité des programmes rapportés dans les recherches
          analysées sont pris en charge par des personnes enseignantes autochtones. En outre, les
          personnes enseignantes non autochtones qui prennent en charge ces programmes ne sont pas
          toujours préparées à enseigner aux élèves autochtones.
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Notons enfin que les publications analysées dans notre revue systématique offrent très peu d’éléments permettant d’alimenter la réflexion sur la prise en considération des aspects conflictuels des deux visions du monde; une seule étude (Castagno et al., 2022) a exploré chez des personnes étudiantes autochtones en sciences, technologie, mathématiques et médecine, les conflits éthiques, culturels et/ou spirituels qu’elles vivent dans ces programmes, tout en explorant des stratégies pour dépasser ces conflits. Pourtant, les données disponibles montrent que les élèves peuvent être confrontés à de nombreux dilemmes en raison de l’incompatibilité entre la vision scientifique que l’école souhaite leur transmettre et la vision du monde autochtone qui marque leur identité et leur vie en général. Il serait important de développer des travaux de cette nature et, par exemple, de se pencher sur l’apport de l’initiation à l’épistémologie des sciences et à l’épistémologie des savoirs autochtones à l’acceptation par les élèves de «traverser les frontières» sans conflit (Aikenhead, 2001).

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse rapportée dans cet article montre que la prise en considération des savoirs et des perspectives autochtones dans les enseignements scolaires en général et dans l’éducation scientifique en particulier est une préoccupation émergente qui mérite davantage d’attention. Cette prise en considération est nécessaire notamment pour offrir la même chance aux élèves autochtones d’accéder à la formation scientifique souhaitée et pour viser la justice épistémique, ce qui permet d’affirmer l’importance et la légitimité des savoirs autochtones dans la société et à l’école.
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L’analyse présentée dans cet article montre que le débat sur la prise en considération des savoirs autochtones en éducation scientifique demeure traversé par des divergences épistémologiques majeures. Si toutes les publications analysées reconnaissent la distinction entre la vision scientifique et la vision autochtone sur la nature, les désaccords persistent quant au positionnement épistémologique de ces deux systèmes de savoirs et sur le statut qu’ils doivent occuper dans l’enseignement des sciences. Les propositions d’opérationnalisation de la prise en considération des savoirs autochtones dans l’éducation scientifique illustrent des avenues prometteuses permettant aux élèves de faire des liens positifs entre les deux systèmes de savoirs. Toutefois, ces initiatives restent ponctuelles et n’abordent que rarement les zones de tensions identitaires ou culturelles vécues par les élèves autochtones. Des travaux futurs devront se pencher sur la compréhension et la gestion des conflits épistémiques que vivent les élèves dans les cours de sciences et sur l’effet potentiel des formations à l’épistémologie des sciences et des savoirs autochtones sur le rapport aux deux systèmes de savoirs.
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Résumé
Par la présence d’empathie, d’équité, de sollicitude, et surtout de quête de lien social, l’art devient un terrain propice à l’éducation au vivre-ensemble. Suivant le concept d’engagement esthétique, nous observons les interférences entre l’art contemporain et diverses questions sociétales et inscrivons cette réflexion dans la formation initiale à l’enseignement. L’article présente les résultats d’une recherche qualitative réalisée auprès des personnes étudiantes dans un cours de didactique des arts plastiques au primaire. L’étude montre que l’expérience de la rencontre avec l’art contemporain peut devenir un espace où la pensée et l’émotion se réconcilient, permettant aux futures personnes enseignantes de réunir dans l’exercice de leurs fonctions la connaissance et la sollicitude. Nous établissons aussi des liens entre l’éthique du care et la prise en compte de l’altérité et amorçons une réflexion sur les démarches pédagogiques visant l’art et le vivre-ensemble.
Mots clés : altérité, art contemporain, éthique du care, engagement esthétique, formation enseignante, vivre-ensemble

Abstract
Contemporary art in teacher education: the contribution of aesthetic engagement to raising awareness of othernessThrough empathy, equity, care, and above all, the pursuit of social connection, art becomes a fertile ground for education in living together. Drawing on the concept of aesthetic engagement, we examine the intersections between contemporary art and various societal issues and integrate this reflection into initial teacher education. The article presents the results of a qualitative study conducted with students enrolled in a course on visual arts pedagogy in primary school. The study shows that the experience of engaging with contemporary art can become a space where thought and emotion are reconciled, enabling future teachers to combine knowledge and care in the exercise of their profession. We also establish links between the ethics of care and the recognition of otherness, and initiate a reflection on pedagogical approaches focused on art and living together.
Keywords : otherness, contemporary art, ethics of care, aesthetic engagement, teacher education, living together

Resumen
El arte contemporáneo en la formación docente: la contribución del compromiso estético a la toma de conciencia de la alteridadPor la presencia de la empatía, la equidad, la solicitud y, sobre todo, la búsqueda del vínculo social, el arte se convierte en un espacio propicio para la educación para la convivencia. A partir del concepto de compromiso estético, examinamos las relaciones entre el arte contemporáneo y diversas problemáticas sociales, e integramos esta reflexión en la formación inicial del profesorado. El artículo presenta los resultados de una investigación cualitativa realizada con estudiantes de un curso de didáctica de las artes plásticas en educación primaria. El estudio muestra que la experiencia del encuentro con el arte contemporáneo puede convertirse en un espacio donde el pensamiento y la emoción se reconcilian, permitiendo a los futuros docentes integrar, en el ejercicio de su profesión, el conocimiento y la solicitud. Asimismo, establecemos vínculos entre la ética del cuidado (l’éthique du care) y la consideración de la alteridad, e iniciamos una reflexión sobre los enfoques pedagógicos orientados al arte y a la convivencia.
Palabras clave : alteridad, arte contemporáneo, ética del Cuidado (éthique du care), compromiso estético, formación docente, convivencia
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 1. Introduction: égocène et altérité [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le mot «autre», issu du latin «alter», a fait couler beaucoup d’encre quant à l’acceptation d’autrui dans sa singularité, acceptation qui se veut la base de la reconnaissance de l’humain dans son originalité ethnique, sociale, culturelle ou religieuse (Liendle, 2012). L’altérité dans sa définition actuelle s’est affirmée en tant que concept philosophique grâce aux penseurs qui, au cours des siècles, dénoncèrent certaines pratiques, «telles que les abus de pouvoir liés aux différences de race ou de classes sociales» (Liendle, 2012, p. 66). De ce fait, l’importance de l’altérité dans le développement des relations humaines et dans l’évolution sociétale est largement reconnue par les forums internationaux (Nations unies, 1965; Organisation de coopération et de développement économique [OCDE], 2018; Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et la culture [UNESCO], 2005, 2013), ainsi que par la recherche en sciences humaines (santé, éducation, psychologie, travail social), et/ou divers programmes de formation dans ces domaines. 

2 
En considérant que, d’une part, dans les sociétés occidentales, l’époque anthropocène cède la place à ce que l’on peut qualifier d’égocène: une ère de repli sur soi, créée «sur mesure» par le système marchand (Cocquebert, 2021) et que, d’autre part, les dispositions singulières des individus à servir la cause de la collectivité représentent la finalité des institutions éducatives (Zask, 2003), nous avons orienté notre recherche vers la formation enseignante et, plus spécifiquement, vers le développement des savoirs professionnels permettant aux futures personnes enseignantes d’éduquer les jeunes à un meilleur vivre-ensemble (Gouvernement du Québec, 2006). 

3 
Pour ce faire, nous nous sommes appuyés sur un projet mené dans un cours universitaire sur la didactique des arts plastiques (offert dans le programme d’éducation préscolaire et d’enseignement au primaire), qui met l’accent sur la faculté de l’art de favoriser le développement de compétences émotionnelles et civiques, ainsi que de l’empathie et de l’ouverture à l’autre (Nussbaum, 2010; Sullivan, 2021). Notre intention était d’interroger, à travers des productions d’artistes, la reconnaissance de rapports entre individus et/ou entre groupes afin d’outiller les futures personnes enseignantes pour qu’elles puissent se positionner «entre» et, de ce fait, intégrer l’altérité dans un espace dialogique et critique (Vatz Laaroussi et Tadlaoui, 2013). Nous nous appuyons pour cela sur le concept d’«engagement esthétique» en tant qu’expérience active et transformatrice (Berleant, 2022), en tentant d’établir sa contribution à la conscientisation de l’altérité chez les personnes participantes.

4 
L’article s’appuie sur une recherche qualitative ancrée dans un contexte de formation à l’enseignement; les maillages entre l’art contemporain, l’éducation et les enjeux sociétaux constituent l’assise de notre perspective de recherche.

 2. Articuler art et éducation  [image: Retour au plan de l'article]
5 
Au Québec, où l’école représente «un lieu privilégié pour apprendre à respecter l’autre dans sa différence, à accueillir la pluralité, à maintenir des rapports égalitaires et à rejeter toute forme d’exclusion» (Gouvernement du Québec, 2006, p. 50), les disciplines artistiques sont considérées comme bien placées pour proposer des avenues de formation novatrices et porteuses de sens pour le personnel enseignant, ainsi que pour les élèves:
L’art, en tant que moyen d’expression, de communication, de réflexion, de prise
              de parole, de rencontre avec l’autre, ainsi que de façon de donner un sens à
              l’expérience personnelle des élèves, peut jouer un rôle essentiel pour le
              vivre-ensemble à l’école. (Trudel et al., 2018, p. 111)



6 
Si la réflexion sur le vivre-ensemble dans la recherche scientifique couvre une multitude de
          thématiques autour de la construction des démocraties, de la reconnaissance et du respect
          des valeurs du pluralisme (Saillant, 2015), nous avons choisi – dans la même ligne de
          pensée – de nous interroger sur l’apport de l’art contemporain dans l’actualisation de la
          formation enseignante. Il s’agit d’une approche pouvant aider les acteurs de l’éducation à s’affranchir des préjugés, des idées
          dominantes, et surtout qui leur permet de privilégier des valeurs éducatives qui
          combattent toute forme de discrimination et d’exclusion.

7 
Cette intention de recherche rejoint les exigences du Référentiel de compétences professionnelles. Profession enseignante (Gouvernement du Québec, 2020), qui reconnaît que le milieu scolaire, comme la société dont il est une des composantes, doit désormais prendre en compte la diversité des populations scolaires, composer avec une pluralité de points de vue et favoriser la compréhension et l’accueil de la différence.

8 
Pour ce faire, les programmes de formation de l’école québécoise offrent – sous
          l’appellation «domaines généraux de formation» –, des espaces de réflexion sur différents
          contextes de vie, dont «Vivre ensemble et citoyenneté». Il s’agit de préparer les jeunes à
          l’exercice de la citoyenneté, qui s’appuie – entre autres – sur la prise de conscience de
          «[l’]égalité des droits et [du] droit à la différence des individus et des groupes; [des]
          conséquences négatives des stéréotypes et autres formes de discrimination et d’exclusion»
          (Gouvernement du Québec, 2006, p. 50), en visant par cela leur sensibilisation aux
          diverses formes d’injustice.

9 
Toutefois, cette nécessité d’apprendre le vivre-ensemble témoigne du fait que ce processus ne va pas de soi (Plante, 2013): c’est pourquoi la recherche se penche depuis plusieurs années sur les phénomènes de «distance sociale» (qui représente une échelle de notation du degré d’acceptation manifesté par un groupe à l’égard de certains de ses membres [Morel, 2020]), phénomènes observés dans le contexte éducatif (Fischer, 2008, Morel, 2020), et qui sont mis en lien direct avec la discrimination (Maurer, 2013) ou encore avec les préjugés raciaux (Cuevas et al., 2014). 

10 
Comment donc penser le vivre-ensemble et ce, en évitant qu’il se limite à une forme de «politesse superficielle» (Bachler, 2020), celle «qui ne nous coûte pas grand-chose, qui demande peu d’engagement» (Bachler, 2020, p. 48)? Comment ne pas réduire le vivre-ensemble à un sentiment de tolérance, une simple cohabitation dans le sens d’être l’un à côté de l’autre? Plus encore: comment «mieux-vivre-ensemble», voire comment arriver à développer une ouverture à l’Autre authentique et sincère? 

11 
Enfin, dans des contextes scolaires, quelle pédagogie, quels dispositifs, quelle formation pour éduquer au mieux-vivre-ensemble? Quel cursus universitaire pour favoriser davantage des pratiques enseignantes dans ce sens? Quelles stratégies pour accueillir la diversité, soutenir la lutte contre les discriminations de tous ordres et la contestation des préjugés à l’égard d’autrui?

12 
Pour nous, l’art se révèle le meilleur allié car, comme le montre la recherche (Bishop, 2012; Kester, 2013), la participation à la vie artistique, lorsqu’elle est véritablement dialogique, développe des compétences sociales (écoute, coopération, reconnaissance) et des dispositions démocratiques (prise de parole, responsabilité, imagination éthique).

13 
L’art façonne ainsi des conditions du mieux-vivre-ensemble: il ne résout pas les conflits, mais les rend pensables et partageables. Il ne supprime pas les tensions, mais les transforme en matière de dialogue.

14 
Nous nous référons donc au champ de l’art contemporain, mobilisé dans un processus de formation en arts plastiques de futures personnes enseignantes au primaire, avec comme problématique la conscientisation de l’altérité dans le contexte éducatif.

15 
L’intention est entre autres de documenter la mise en place d’une pratique d’appréciation de
          l’art touchant aux problématiques des questions sociétales, et d’établir si et comment
          cette approche permet de faire évoluer les savoirs professionnels des personnes
          participantes (dans la mesure où ces savoirs sont effectivement travaillés), en lien avec
          les prescriptions du Programme de formation de l’école
          québécoise (Gouvernement du Québec, 2006), domaine général de formation «Vivre
          ensemble et citoyenneté». Le concept de care, qui
          renvoie à une approche relationnelle de l’éthique centrée sur l’attention à l’autre, et
          qui dans le milieu scolaire met l’accent sur la qualité des relations pédagogiques et la
          responsabilité de la personne enseignante envers les élèves (Noddings, 2005), nous a servi
          de cadre interprétatif pour les données de terrain.

 3. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Art, société et engagement esthétique [image: Retour au plan de l'article]
16 
L’art, envisagé comme phénomène anthropologique, ne se réduit ni à un produit culturel ni à une simple activité de loisir: il constitue une manière pour l’être humain d’habiter le monde, de le percevoir et de lui donner forme (Dewey, 1934/2010). Effectivement, depuis les premières traces rupestres jusqu’aux pratiques numériques contemporaines, les oeuvres artistiques traduisent le besoin universel de symboliser l’expérience vécue et de partager le sensible avec autrui (Dissanayake, 2003). C’est en ce sens que l’art s’inscrit au coeur de l’anthropologie: il articule la dimension sensible de l’existence et la construction sociale du sens (Gell, 1998; Morphy, 2019). 

17 
Selon Jacques Rancière (2000), l’art participe également à ce qu’il nomme la distribution du sensible, c’est-à-dire à la manière dont une société détermine ce qui est visible, dicible et pensable. Cette perspective souligne la portée politique du fait artistique: en reconfigurant ce qui peut être perçu ou entendu, l’art redéfinit les conditions mêmes de la reconnaissance et de l’inclusion. De ce point de vue, la création artistique n’est pas un espace séparé du social; elle est l’un des lieux où s’inventent les formes du commun. 

18 
John Dewey (1934/2010) situe lui aussi l’art au coeur de l’expérience humaine: loin d’être un domaine isolé, il est une forme d’interaction qui relie les individus à leur environnement et aux autres. L’expérience esthétique représente pour lui la continuité du vécu humain: elle relie perception, émotion et réflexion dans un même mouvement de transformation. Ainsi, l’art devient une médiation du sensible, c’est-à-dire un processus qui réorganise nos rapports au monde et aux autres à travers la perception et l’émotion. 

19 
Ces approches nous conduisent à l’idée que l’art fonctionne, non comme une superstructure, mais bien comme une infrastructure sociale: il relie les dimensions affectives, cognitives et politiques et permet aux sociétés de se percevoir, de se raconter et de se transformer.

20 
Toutefois, si l’art peut être envisagé comme un levier critique pour repenser les conditions du lien social, ces dimensions ne garantissent pas une transformation durable. Le passage à une posture active où la réception devient participation suppose un processus qu’Arnold Berleant (2022) appelle «engagement esthétique». Il s’agit d’un contexte dynamique de l’expérience appréciative dans lequel l’art, qui est en relation avec la vie des gens, est également lié aux circonstances dans lesquelles il fonctionne: aux forces de l’oeuvre (perceptuelles, matérielles, environnementales, formatives) s’ajoute la posture impliquée du public spectateur, qui apporte par lui-même une contribution active et constructive à l’art. Par ce fait, l’engagement esthétique renforce la capacité de l’individu à mobiliser ses émotions et sa pensée critique, ce qui lui permet d’interagir avec des oeuvres porteuses de valeurs universelles tout autant que particulières (Rosa, 2022).

 3.2 Pour un mieux-vivre-ensemble [image: Retour au plan de l'article]
21 
Si l’art peut jouer un rôle social et politique majeur en produisant des expériences sensibles partagées et en ouvrant des espaces de dialogue, il ne peut toutefois être considéré comme une solution magique. Il s’agit plutôt d’un levier critique pour repenser le lien social (à condition d’interroger ses effets réels, ses usages institutionnels et ses limites). D’ailleurs, cette dimension a conduit l’UNESCO (2024) à considérer le champ des arts et de la culture comme espace de cohésion et d’inclusion dans les politiques éducatives contemporaines.

22 
Dès lors, comment l’art peut-il participer à la construction d’un bien commun (Gagnon et al., 2013) en favorisant le dialogue et la cohésion sociale? Qu’en est-il du rôle de l’art dans l’éducation au vivre-ensemble qui, basé sur l’altérité, représente la capacité d’accepter et de respecter autrui dans sa différence? Quelle seraient les situations spécifiques à mettre en place afin d’améliorer le vivre-ensemble, pour pouvoir parler d’un mieux-vivre-ensemble? Un mieux-vivre-ensemble qui devrait, d’après Martinez-Thomas (2024), viser plus spécifiquement «la vulnérabilité de certains publics, les pratiques professionnelles des groupes sociaux, le cadre de travail, l’univers symbolique du quotidien, son esthétisation et son aménité» (p. 242).

23 
La relation de l’individu avec l’art et, en l’occurrence, l’engagement esthétique, occasionne justement ce type de situations où le sensible nourrit la pensée et alimente l’agir citoyen: l’art représente une matrice sociale, politique et symbolique, qui transforme notre manière de percevoir le monde et d’entrer en relation avec autrui. 

24 
Quant au symbolique dans l’art, cette fonction se manifeste par le fait qu’il mobilise les émotions à travers des récits et des imaginaires collectifs, ce qui donne forme à la pluralité des voix, rend visibles les expériences marginalisées (Feldman, 2017) et permet aux individus d’imaginer et de coproduire un horizon partagé. Bien évidemment, il ne s’agit pas ici d’un bien commun imposé, mais d’un commun négocié (Duhamel et Estivalèzes, 2013), où les différences deviennent ressources plutôt qu’obstacles.

25 
Somme toute, l’influence de l’art, comparativement aux autres formes de régulation sociale, réside dans sa capacité à inventer des formes plutôt qu’imposer des normes (Shusterman, 2008): là où la politique élabore des règles, l’art propose des langages; là où la loi contraint, l’art invite; là où la communication rationalise, l’art touche et relie.

26 
De ce fait, l’art (en l’occurrence, l’art contemporain) devient une «technologie du dialogue» (Cruz, 2024), c’est-à-dire un ensemble de dispositifs qui transforment l’indifférence en attention, et la contemplation en engagement.

27 
Dans cet article, nous allons proposer des réponses aux questions suivantes:
	Quel est l’effet de l’engagement esthétique sur les perceptions des personnes
              participantes concernant le rôle social de l’art et, plus spécifiquement, les
              connexions entre l’art contemporain et le contexte éducatif?

	Comment (et si) la formation offerte participe-t-elle à la coconstruction du
              sens d’une oeuvre d’art contemporain en vue de son apport à la conscientisation de
              l’altérité?

	Quels sont les obstacles nommés par les personnes participantes comme pouvant
              rendre l’expérience d’appréciation improductive?



28 
Dans ce qui suit, nous présenterons un exemple de formation enseignante à travers l’art contemporain qui touche à ces différents enjeux de société.

 4. Le cadre et les conditions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
29 
Bien que de manière générale le projet ait une visée compréhensive du rapport des personnes participantes à l’art contemporain (rapport conceptuel, qui se définit par le fait de déjouer les attentes communes, et qui est donc très souvent difficile [Heinich, 2014]), nous nous proposons ici d’examiner les effets que peut produire la rencontre avec ce type d’oeuvres sur la prise de conscience du potentiel de l’art dans la construction du mieux-vivre-ensemble.

30 
Le projet de recherche a été conduit par la chercheure principale (responsable également de l’activité pédagogique dont il est question ici) dans le cadre d’un cours de didactique des arts plastiques offert à la session d’automne 2019, auprès de 11 personnes étudiantes de troisième année (un homme et dix femmes) inscrites au programme de formation initiale à l’éducation préscolaire et à l’enseignement au primaire d’une université québécoise. Toutes les personnes participantes ont donné leur consentement libre et éclairé, tel qu’exigé par le protocole d’éthique en recherche avec des êtres humains.
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S’agissant du devis et des outils de collecte et de traitement des données, notre recherche utilise la méthode d’étude descriptive qualitative considérée comme une «méthode idéale pour décrire […] les réponses des personnes à un événement ou à une situation» (Fortin et Gagnon, 2022, p. 160). Ainsi, dans la mesure où nous souhaitions clarifier un problème qui est peu défini avant de mener une étude à plus grande échelle, différents outils propices à l’étude qualitative ont été employés, tels que le journal de bord de la chercheure principale (couvrant les étapes entre la collecte des données et leur interprétation) et les traces écrites des personnes participantes (traces matérielles brutes, qui ont été provoquées dans le but d’obtenir des données correspondant aux catégories de notre recherche, sous forme de retour individuel par écrit à la suite d’une séquence de formation offerte en classe). À ces éléments écrits, nous avons jugé pertinent d’ajouter – afin de diminuer les biais causés par la désirabilité sociale – les propos que nous avons recueillis dans les formulaires facultaires remplis de façon anonyme en fin de session (soit des rubriques avec questions permettant des réponses à développement); il s’agit notamment des réponses en lien avec les points forts de l’activité pédagogique ainsi que des aspects qui ont été moins appréciés et qui pourraient être améliorés.
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Ces outils nous ont permis d’effectuer un travail de triangulation, c’est-à-dire de recouper les données obtenues autour de la même question à partir de sources différentes (journal de bord, traces écrites nominales, traces écrites anonymes).
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À cette fin, nous avons procédé à un traitement des données combinant deux méthodes: le «codage thématique» et «l’analyse de contenu» (Fortin et Gagnon, 2022, p. 332-333), ce qui a permis de faire émerger des catégories et des sous-catégories. Nous avons ainsi pu associer les catégories générées (thèmes, idées, unités de signification) aux concepts du cadre théorique (art contemporain, engagement esthétique, conscientisation de l’altérité).

 5. Déroulement  [image: Retour au plan de l'article]
34 
D’entrée de jeu, nous considérons qu’il est nécessaire de préciser que les données ont été collectées dans un contexte universitaire, ce qui signifie que tant les notes du journal de bord de la chercheure principale que les traces écrites des personnes participantes ne représentent pas des «données naturelles». Cependant, s’il convient d’interpréter ces données avec une certaine réserve en tenant compte du caractère intrusif de la méthode des «données provoquées» (Van der Maren, 2004, p. 83), celle-ci est reconnue par la recherche comme un instrument pertinent dans le cadre d’une étude qui vise à mesurer l’efficacité d’une nouvelle stratégie de formation, comme c’est notre cas.
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Pour ce qui est du déroulement, le processus a été structuré en trois volets: 1) formation/réflexion, 2) recherche/production, 3) présentation/discussion.

36 
Ainsi, avant d’aborder le vif du sujet, nous avons mis en place une séquence de formation (en classe) en lien avec l’art touchant aux enjeux sociétaux (90 minutes), activité suivie d’un retour par écrit d’environ 200 mots (réalisé à la maison, individuellement). Ce travail devait permettre de réfléchir à la formation proposée ainsi qu’aux effets de l’expérience vécue sur la progression des apprentissages dans la matière.
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Ce premier volet du projet a été suivi d’une période de recherche, de production et de présentation: il s’agissait d’un travail étudiant hors cours (deux semaines) consacré à une tâche spécifique (soit la préparation d’une séquence de modélisation d’une situation pédagogique). Les personnes participantes ont été invitées par la suite à modéliser en équipe de trois (une équipe) ou en dyade (quatre dyades) une activité d’appréciation autour d’une oeuvre de leur choix pour la présenter devant les pairs (25 minutes par présentation), suivie d’une période de discussion (15 minutes après chaque présentation). 
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Nous exposons ci-après les étapes réalisées et les résultats obtenus.
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Pour le volet formation, nous avons proposé une activité d’appréciation du travail de James
          Mollison, et plus précisément de la série photographique Dans ma chambre (2016), représentant des chambres d’enfants dans différentes
          régions du monde, qui permet au grand public de découvrir des conditions de vie d’enfants
          très variées, de la surabondance qui caractérise le quotidien des familles occidentales à
          la grande précarité des enfants des pays dits «du Sud» ou «moins avancés».
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Cette activité devait, d’une part, offrir un espace de réflexion sur les inégalités à travers le monde, notamment sur la réalité que vivent les enfants de certains pays, bien loin des textes de la Convention relative aux droits de l’enfant dont les principes fondamentaux garantissent la non-discrimination, l’intérêt supérieur de l’enfant, son droit de vivre, survivre, et se développer, ainsi que le respect de ses opinions avec, pour principe-clé, la prise en compte de ses besoins (Nations unies, 1989). L’expérience d’appréciation a porté sur les conditions dans lesquelles grandissent certains enfants, par exemple, celle de Kaya qui a 30 robes et manteaux, 30 paires de chaussures, et celle de Ndira, qui travaille dans une carrière de granit depuis qu’elle a trois ans, et dont la maison familiale compte une seule chambre, avec un lit pour les parents et un matelas au sol que les deux enfants se partagent. Comment ces conditions influencent-elles le développement de l’enfant, quel impact sur sa santé physique et mentale, sur son estime de soi, sur ses rêves et ses idéaux? 
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Les deux autres volets (recherche-production et présentation-discussion) ont mis en avant
          les choix des personnes participantes quant aux thèmes traités dans certaines oeuvres,
          avec comme point de convergence des questionnements sur le vivre-ensemble. Ainsi, la
          dyade -1 a présenté l’oeuvre Un autre jour perdu,
          2017, de l’artiste Issam Kourbaj, oeuvre inspirée par l’exode massif de millions de
          personnes pendant la guerre civile en Syrie (exode particulièrement marqué en 2015),
          évoquant des camps de réfugiés; la dyade -2 avait choisi le thème de la précarité des
          humains déplacés et des sans-abris représentée dans l’oeuvre Embrouillamini, 2017, de Denis Bordeleau: des constructions en carton
          suggèrent la pauvreté qui règne dans les bidonvilles; la dyade -3 a arrêté son choix sur
          une oeuvre contenant deux mille bateaux en origami faisant référence à l’afflux
          d’immigrants clandestins dans le bassin méditerranéen, notamment en Grèce et en Italie:
          ces pliages en papier blanc, réalisés par une artiste iranienne installée au Québec,
          Shabnam Zeraati, (Minorité invisible, 2017)
          véhiculent l’idée de la fragilité de l’humain; l’oeuvre de l’artiste crie Virginia
          Pésémapeo Bordeleau Le silence des aînés, 2015,
          qui rend hommage – par une série de portraits de grandes dimensions (approx. 10:1) – à
          l’héritage des Premières Nations, a fait l’objet du travail de la dyade -4. Enfin, pour la
          modélisation -5, une équipe de trois personnes a décidé de présenter une activité à partir
          de l’oeuvre d’un duo d’artistes britanniques, Tim Noble et Sue Webster, qui s’intitule
          Jeunesse gâchée (Wasted Youth), 2000. Obtenue par l’utilisation d’une technique qui utilise des
          objets pour projeter des ombres (Shadow art, soit
          l’art de l’ombre), l’oeuvre représente un jeu de
          lumière où la jeunesse apparaît sous forme de deux personnes allongées, leurs silhouettes
          étant créées à l’aide d’ombres de détritus et d’emballages.

 6. Résultats obtenus [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’ensemble, les notes du journal de bord, les discussions de groupe qui ont suivi le volet formation ainsi que les séquences de modélisation nous permettent d’établir des liens entre l’expérience d’appréciation et la conscientisation de l’altérité par le public participant.
	Les commentaires de l’oeuvre Dans ma chambre
              (James Mollison, 2016) soulignant qu’«on ne
              peut pas rester silencieux face aux inégalités et face aux injustices faites aux
              enfants; ce sont des enfants
              abusés; c’est quelque chose qui prive une
              personne de son pouvoir, tout choix leur [aux enfants] est enlevé; leur vie ne leur appartient plus; [c’est une] leçon très dure de l’inégalité» montrent
              que le public étudiant est très sensible à la violation des droits de
              l’enfant.

	Des termes tels que «déracinement», «désespoir», «détresse» et «rejet» utilisés
              par les personnes participantes lors des prises de parole peuvent être interprétés
              comme une expression de compassion envers les réfugiés et les populations
              marginalisées. 

	Ce qui est ressorti des discussions en lien avec l’oeuvre Le silence des aînés de Virginia Pésémapeo Bordeleau,
              2015 (par exemple: «à chaque peuple sa culture, c’est ce
              qu’elle veut dire…enfin…je crois; t’sais, je
              pense que le silence de ses ancêtres fait un jeu de mots avec «Le silence des
              agneaux…» [allusion au thriller cinématographique The Silence of the Lambs, de Jonathan Demme, 1991];
              «ces portraits rendent-ils hommage précisément à sa
              famille ou à tous les Cris?») laissent penser que la cause autochtone est
              aussi un sujet qui touche beaucoup les personnes étudiantes.
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D’autre part, la modélisation -5 (activité d’appréciation de l’oeuvre Jeunesse gâchée [Wasted
          Youth], 2000, de Tim Noble et Sue Webster) a suscité certains questionnements
          quant à la pertinence de l’oeuvre: même si l’équipe qui a fait la présentation avait
          laissé croire que les déchets composant l’installation provenaient d’un ménage, ce qui à
          leur avis posait la question du vivre-ensemble, les autres personnes participantes ont
          trouvé que l’intention de l’artiste était plutôt de faire une critique de la société de
          consommation, point qui éloignait l’activité d’appréciation du thème proposé. L’équipe
          présentatrice, pour sa part, a continué à soutenir que «le
          vivre-ensemble pourrait très bien être travaillé en classe à partir de cette oeuvre car le
          titre évoque que les jeunes ont vraiment des problèmes, puis les ordures symbolisent
          quelque chose qui ne va pas bien entre les humains». 
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Le volet suivant (Traces écrites) nous a permis de collecter les textes produits par les 11 personnes après l’activité de formation (sous forme de travail individuel à la maison), ainsi que quelques propos en lien avec le projet que nous avons extraits des formulaires de satisfaction du cours offert (écrits anonymisés).
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Les textes d’une longueur d’environ 200 mots qui devaient répondre brièvement à quelques questions («Comment situez-vous les activités récemment vécues en cours par rapport à votre parcours personnel? Et par rapport à votre parcours de formation? Dites si vos perceptions sur le rôle de l’art dans la société ainsi que dans l’éducation ont changé et comment») nous ont révélé que:
	Le parcours personnel en lien avec l’art (et surtout en lien avec l’art
              contemporain) est souvent jugé modeste, par exemple: «dans mes études au primaire (et au secondaire) je n’ai pas vu de l’art;
              je n’ai pas eu de telles expériences»;
              certaines personnes reconnaissent que «les oeuvres
              présentées sont assez spéciales», et – dans le même contexte – une personne
              participante constate que: «Je comprends que j’ai besoin
              de développer mon assurance dans l’enseignement des arts»; deux personnes
              croient au contraire se sentir à l’aise en ce qui concerne l’art contemporain, car
              elles ont eu l’occasion de l’aborder au cégep [1]:
              «Au cégep, j’étais en arts et lettre profil lettres à
              […]; J’avais suivi 2 cours en histoire de
              l’arts, j’ai des bases […]».

	Pour ce qui est de la formation offerte en lien avec notre projet, les propos du
              groupe que nous avons collectés sont plutôt mitigés: «[j’aurais aimé] avoir des activités clé en main pour le primaire;
              Il aurait été bien de travailler aussi les savoirs
              essentiels en arts plastiques au primaire»; d’autres partagent leur
              sentiment positif lié aux apprentissages reçus: «j’ai
              adoré ce cours car j’ai trouvé cela super intéressant d’éduquer à l’environnement,
              éduquer à la diversité; [j’ai apprécié]
              planifier et piloter des activités pour éduquer à la tolérance».

	Enfin, du point de vue des perceptions sur le rôle éducatif de l’art, les
              personnes participantes estiment, de manière générale, que «l’art peut aider à comprendre les problématiques […]»;
              «apprécier l’art selon le Programme et non selon ce que
              les élèves font présentement dans les écoles;
              par exemple, si en Éthique et culture religieuse [ECR, programme québécois remplacé
              depuis l’automne 2024 par le programme Culture et citoyenneté québécoise], on parle du
              vivre-ensemble: l’enseignante pourra choisir ce thème en art et demander aux élèves de
              réaliser une oeuvre pour les sensibiliser à la diversité».
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Quant aux propos extraits des réponses données dans le formulaire de satisfaction, ils nous ont permis de prendre connaissance des faits suivants: 
	Certains contenus peuvent heurter des sensibilités: «[…] nous montrer des images choquantes sur les enfants des pays
              pauvres n’est pas la meilleure façon de faire au primaire; il y a deux expériences qui m’ont beaucoup marqué; [la
              professeure] avait fait allusion à l’histoire tragique
              de l’enfant mort sur la plage [Alan Kurdi, le garçon syrien d’origine
              kurde, réfugié de la guerre civile syrienne, noyé le 2 septembre 2015 à l’âge de trois
              ans], est-il vraiment utile dans un cours d’art? C’est
              effrayant».

	Ce type d’activité est souvent mis en relation avec «le bonheur à l’école»,
              devenu la priorité de l’éducation (Meirieu, 2025): «[…] pour moi les arts doivent servir à développer l’estime de soi et le bien-être de
              l’élève; j’aurais aimé avoir plus d’activités
              amusantes, pour changer les idées […] pourquoi leur mettre de la
              tension?»

	Dans certains cas, les sujets abordés en arts plastiques appellent des
              interrogations au-delà du champ de la discipline: «je
              comprends que les peuples autochtones doivent être considérés, mais leurs croyances
              comme fumigation, chamanisme, objets sacrés pour la guérison, etc., n’ont rien de
              scientifique, pourquoi amener ces choses dans l’enseignement?»
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Ces données montrent que les activités d’appréciation et de modélisation représentent des situations à résoudre, amenant les personnes participantes à interroger leur approche pédagogique, ainsi que leurs perceptions et/ou expériences antérieures quant au processus d’appréciation de l’art contemporain. 

 7. Discussion  [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des résultats nous permet de mettre en évidence deux dimensions essentielles de l’expérience d’appréciation des oeuvres dans un contexte d’éducation au vivre-ensemble: 1) l’effet de l’engagement esthétique, 2) la conscientisation de l’altérité.

 7.1 L’effet de l’engagement esthétique [image: Retour au plan de l'article]
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En partant de l’idée qu’éduquer, c’est former à la perception du monde comme espace commun,
          où le savoir n’est pas une transmission de contenus, mais une recherche de sens,
          l’engagement esthétique devient, à nos yeux, un nouveau mode de penser le vivre-ensemble.
          Trouvant sa source dans ce que John Dewey qualifie d’expérience qui unifie les fragments
          de la vie en une totalité vivante et pleine de sens (1934/2010), l’engagement esthétique
          déplace la fonction de l’éducation de la transmission de contenus à l’organisation de
          situations autour de repères significatifs. La personne enseignante devient alors une
          médiatrice de contextes où l’élève peut lier émotion, pensée et action. Nous avons pu
          observer, lors des activités d’appréciations décrites antérieurement, plusieurs de ces
          aspects de l’engagement esthétique: gestes, postures, silences et rythmes devenus des
          langages. Le travail autour de chaque oeuvre présentée offrait un climat qui – pour citer
          Édouard Glissant (1990) – ne visait pas à absorber l’autre, mais à coexister dans le
          désaccord, une sorte d’apprentissage de la porosité, de la lenteur et de l’inachèvement.
          Plusieurs éléments symboliques ont été évoqués au cours des discussions sur les
          oeuvres présentées: allumette éteinte (plus de
          lumière) dans l’oeuvre Un autre jour
          perdu (Issam Kourbaj, 2017) – signifiant le désespoir dans le camp de réfugiés;
          bateaux en origami (Minorité invisible, 2017, de
          Shabnam Zeraati) – aspiration à une enfance insouciante; silence (dans le titre de
          l’oeuvre Le silence des aînés, 2015 de Virginia
          Pésémapeo Bordeleau) – apaisement des traumatismes, innocence des victimes, mais aussi
          quête de paix et de justice. 
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Une oeuvre a pourtant occasionné des discussions plus vives: il s’agit de Jeunesse gâchée (Wasted
          Youth), 2000, de Tim Noble et Sue Webster (cinquième séquence de modélisation).
          L’équipe présentatrice semble s’être appuyée dans son discours sur ce que l’on appelle «le
          droit du spectateur» (idée qui trouve son origine chez Marcel Duchamp – le précurseur de
          l’art contemporain – avec son affirmation «C’est le regardeur qui fait l’oeuvre» [Michaud,
          2003]), situation où le spectateur profite du rôle particulier qu’il établit avec l’oeuvre
          d’art par son regard, son interprétation, son attitude personnelle, pour transformer la
          contemplation passive en implication. Toutefois, dans le contexte éducatif, l’attribution
          par la personne enseignante d’un sens autre que celui donné à l’oeuvre par l’artiste crée
          un risque d’instrumentalisation (soit d’utilisation de l’oeuvre pour atteindre un but
          extérieur à l’art lui-même, comme la propagande, le marketing, le militantisme); des
          précautions sont donc à prendre. En même temps, l’argument de l’équipe présentatrice
          («les déchets posent la question du
          vivre-ensemble») aurait bien pu s’appuyer sur une autre manière de considérer
          les choses: nous pensons ici à «une nouvelle lecture du monde qui englobe ce
          positionnement quant au “respect” [des éléments de la nature]» (Morel, 2022, par. 32),
          lecture du monde arrimée à l’éthique du care
          (Zielinski, 2010). Dans cette optique, l’éthique du care signifie la sollicitude envers le vivant ainsi
          qu’envers l’environnement et la prise en compte de leurs droits respectifs [2]. Par ailleurs, cette approche intégrale axée sur le concept
          d’équilibre et d’harmonie de la vie dans la nature (Van Campenhout et Lévesque, 2019)
          rejoint les visions holistiques des Premiers Peuples [3], qui
          se reflètent dans tous les aspects de la vie de la communauté (Toulouse, 2016). Dans ce
          contexte, la question de la «scientificité» des croyances autochtones (question que nous
          avons extraite des formulaires remplis de façon anonyme) nécessite à notre avis des
          expertises plus approfondies (sur l’individu, sa famille, sa communauté, sa nation, le
          reste du monde, la «Terre-Mère» et les mondes invisibles composés des rêves, des esprits
          et des ancêtres), pouvant offrir à la formation universitaire les ressources nécessaires à
          la démocratisation de ces savoirs. 
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Enfin, un commentaire particulier survenu lors des discussions («ces portraits rendent-ils hommage précisément à sa famille ou à tous
          les Cris?») pointe vers l’importance de la bonne compréhension des paradigmes
          de l’art (Heinich, 2014): si le mimétisme – principe fondamental de l’art classique – est
          souvent présent dans l’art contemporain, la mimèsis (l’imitation) ne sert dans ce cas à l’artiste que pour détourner,
          transformer ou interroger (la nature de l’art, la réalité sociale, la perception du
          spectateur). Ainsi, les portraits réalisés par Virginia Pésémapeo Bordeleau (Le silence des aînés, 2015) sont-ils loin de produire un
          simple reflet des personnes autochtones: parce que l’art vise l’universalité, ce type
          d’oeuvres fait appel à des représentations symboliques, qui cherchent à provoquer des
          réflexions et des réactions du public.

 7.2 La conscientisation de l’altérité  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour la phénoménologie du xxᵉ, l’altérité n’est pas une catégorie secondaire, elle est constitutive de la perception (Merleau-Ponty, 1945): «L’autre est présent dans mon monde comme moi-même suis présent dans le sien» (p. 142). Or, voir, c’est déjà être impliqué dans un champ de visibilité partagée; dans ce contexte, l’engagement esthétique, tel que vécu par les personnes participantes à notre projet, a pu ouvrir – par la relation dialogique du processus – une nouvelle perspective: celle de la reconnaissance de l’altérité lors d’une expérience vécue, sensible et transformatrice. À l’analyse des réactions des personnes participantes vis-à-vis des questions discutées, réactions dénonçant l’exploitation du travail des enfants et les iniquités, compatissant avec les populations marginalisées ou en détresse, témoignant de la sollicitude et de l’empathie, nous constatons qu’elles vont de pair avec l’éthique du care (Roux-Lafay, 2016). Intégré dans une expérience d’appréciation d’oeuvres, ce concept recouvre ici une grande richesse sémantique: tendresse, bienveillance, ouverture et attention portée à l’autre, charité, responsabilité pour autrui. C’est une approche que la recherche en éducation désigne comme un dépassement de la simple coexistence, avec pour conséquence d’instaurer une citoyenneté sensible fondée sur le dialogue et la reconnaissance mutuelle (Audet et al., 2017; Potvin, 2020). Par ce fait, dans le contexte québécois marqué par la diversité, l’éthique du care arrimée à l’art contemporain acquiert une portée pratique: apprendre à vivre avec l’Autre, apprendre à se décentrer et à accueillir le monde selon d’autres rythmes, d’autres sensibilités. 
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Cette étude vise donc une dimension importante dans la formation des futures personnes enseignantes, puisqu’agir auprès des élèves
requiert que les enseignant·e·s reconnaissent leurs propres agentivité, parole et
              perspective face aux enjeux sociaux complexes qui façonnent leurs réalités, et amènent
              les élèves à affronter le monde et à confronter les points de vue sur celui-ci. Il
              n’est pas question ici de charité, ni de culpabilité ni de morale individuelle, mais
              d’intérêt collectif. (Éthier et Lefrançois, 2022, p.  53)



 8. Quelques limites [image: Retour au plan de l'article]
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Bien que cette étude réponde, à notre avis, à l’intention d’améliorer nos connaissances sur les articulations possibles entre la formation à l’enseignement des arts plastiques au primaire, l’engagement esthétique et le vivre-ensemble, nous jugeons nécessaire d’en reconnaître quelques limites.
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D’abord, si la population cible est clairement définie et que le nombre de personnes participantes (n = 11) est, d’après nous, représentatif du phénomène étudié, correspondant ainsi à la manière usuelle de procéder dans une recherche qualitative (Fortin et Gagnon, 2022; Van der Maren, 2004), cette réalité peut être jugée limitée au regard des critères de saturation des données et de diversité (ethnique, linguistique, culturelle) du groupe de personnes participantes. 
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Ensuite, la collecte des données s’est effectuée dans le cadre d’un cours régulier, ce qui plaçait la chercheure dans une posture d’autorité par rapport aux personnes participantes, augmentant les risques liés au phénomène de désirabilité sociale relativement à la thématique étudiée. Ainsi, les propos recueillis ont-ils pu être influencés par une attente explicite en matière de mobilisation des connaissances sur le sujet abordé; toutefois, les personnes participantes ont fait appel à des réflexions personnelles et/ou des expériences antérieures à ce contexte, ce qui contribue à la fiabilité des résultats. 
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De plus, le volet formation que nous avons offert au début du processus a certainement orienté le travail des personnes participantes (notamment, le choix d’oeuvres faisant l’objet des présentations devant les pairs) vers des problématiques liées ouvertement aux populations vulnérables. Ainsi, relève-t-on l’absence dans le choix des personnes participantes d’oeuvres mettant l’accent sur la célébration de la diversité (voir par exemple la positivité corporelle et l’affirmation de soi incarnées par la série des Nanas de Niki de Saint Phalle – réalisée entre 1965 et les années 1980 –, sculptures colorées et joyeuses des femmes rondes, ce qui peut être vu comme un rejet des normes et la pression sociale et/ou une plaidoirie contre la grossophobie). De même, une vision plus globale des enjeux du vivre-ensemble et de leur présence dans l’art contemporain aurait pu enrichir les points abordés lors de la modélisation (des oeuvres traitant, par exemple, de la diversité culturelle, ou raciale, ou linguistique, ou sexuelle), sujets qui font partie des préoccupations des artistes, mais aussi du personnel enseignant, ce dernier étant appelé à aborder en classe ce type de questions, qui peuvent s’avérer sensibles. 

58 
En somme, même si les résultats obtenus n’apportent pas de réponses exhaustives aux questions soulevées dans l’étude, ils offrent néanmoins plusieurs pistes pertinentes pour des recherches futures avec un dispositif méthodologique plus élaboré.

 9. Conclusion  [image: Retour au plan de l'article]
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Notre recherche propose l’exploration d’une approche éducative nouvelle, comprenant une
          certaine prise de risques, mais aussi – puisque la diversité ne se joue pas d’abord dans
          les curriculums (Lafortune, 2018) – offrant l’occasion de transformer le rapport éducatif
          en lieu où le vivre-ensemble se construit par la rencontre avec l’oeuvre d’art. En effet,
          le contexte d’un cours universitaire, l’accompagnement reçu durant la formation et
          l’expérience vécue ont permis aux personnes participantes de s’approprier des savoirs
          professionnels signifiants. Il découle de cette approche que la relation esthétique engage
          l’individu dans une coprésence au monde: d’après Merleau-Ponty (1945), la perception est
          déjà un acte de reconnaissance. Ainsi, comme nous avons pu l’observer au cours du projet,
          l’expérience esthétique devient un espace privilégié où la pensée et l’émotion se
          réconcilient: il s’agit ici d’un apprentissage par l’expérience vécue à visée sensorielle,
          que Dewey associe à la «pédagogie du sentir» (1934/2010). En même temps, en raison de leur
          charge émotionnelle élevée, les oeuvres abordées peuvent être source de sensations fortes,
          voire de bouleversements chez certaines personnes. Est-il alors judicieux de penser notre
          proposition comme une innovation pédagogique qui pourrait fonder une pédagogie du
          sensible? N’allons-nous pas trop loin en sollicitant ce dépassement de soi, touchant la
          sphère affective et les sentiments des personnes apprenantes? Pourtant, si on consulte les
          prescriptions du programme pour le primaire (Gouvernement du Québec, 2006), il semble que
          le personnel enseignant ait à travailler en classe plusieurs de ces sujets sensibles: «Lié
          au développement du jugement et de la conscience, ce regard profite de la considération de
          grandes questions existentielles (la vie, la mort; l’amour, la haine; les succès, les
          échecs; la paix, la violence; etc.)» (p. 7). Plusieurs de ces sujets peuvent devenir dans
          le contexte scolaire des thèmes sensibles (Hirsch et Moisan, 2022) dont l’enseignement
          s’avère souvent un exercice délicat, ce qui représente toujours un défi pour le personnel
          enseignant. Dès lors, au vu de ces exigences professionnelles auxquelles l’école doit
          répondre, l’engagement esthétique prend à nos yeux tout son sens lorsqu’il transforme les
          perceptions de futures personnes enseignantes qui, loin de séparer le savoir du sentir,
          sauront réunir dans l’exercice de leurs fonctions la connaissance et la sollicitude. La
          pertinence d’une telle approche dans la formation à l’enseignement nous semble évidente
          d’autant plus qu’elle s’appuie sur l’éthique du care
          dans l’art, 
un «care» pour mieux vivre, travailler, se soigner. […] cette applicabilité de
              l’art reste à tenter, à explorer, pour pouvoir en tirer des bilans. Ce n’est qu’en
              défrichant de nouveaux territoires que l’art, au-delà des espaces qui lui sont
              consacrés institutionnellement ou même de façon alternative, pourra déployer une
              nouvelle présence, avec un régime de pratiques, un régime de collaboration, différents
              de ceux, plus classiques, de l’esthétique ou de l’oeuvre. (Martinez-Thomas, 2024,
              p. 249)



60 
Pour ce qui est de l’éducation à un mieux-vivre-ensemble, cette recherche nous semble tant actuelle que nécessaire, car «ce n’est pas parce que nous nous ressemblons, ou partageons quelque chose de commun, que nous pouvons vivre ensemble, c’est, au contraire, parce que nous décidons de vivre ensemble que nous venons à partager et à reconnaître le commun» (Bachler, 2020, p. 50). Elle rejoint aussi, par le dispositif de formation proposé, la conception de Paul Ricoeur (2004): la relation juste ne se fonde pas sur la fusion, mais sur la reconnaissance de la distance; de même, l’éducation juste est celle qui apprend à aimer sans posséder, à accueillir sans absorber. De ce point de vue, mettre à contribution l’engagement esthétique pour éduquer à l’altérité représente un des meilleurs contrepoids au «nouveau péril pour la démocratie» qu’est l’individualisme (Bachler, 2020, p. 47).
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[1] Un cégep (collège d’enseignement général et professionnel) est un établissement
          d’enseignement supérieur québécois qui offre deux types de formations: préuniversitaire
          (deux ans, pour aller à l’université) et technique (trois ans, pour le marché du travail),
          toutes deux menant au Diplôme d’études collégiales (DEC).
[2] À savoir la reconnaissance légale de la nature avec des droits à exister, persister
          et évoluer; à être protégée de la pollution, de la dégradation; à être représentée en
          justice par des «gardiens». Les premiers pays à inscrire les éléments de la nature
          (fleuves, écosystèmes, etc.) comme sujets de droit dans leur constitution sont l’Équateur
          (en 2008) et la Bolivie (en 2009). Au Québec, la ville de Terrasse-Vaudreuil a adopté en
          juin 2026 la Déclaration universelle des droits de l’arbre, qui est désormais
          officiellement reconnu comme un être vivant doté de droits fondamentaux. C’est une
          tendance mondiale qui représente un virage de l’anthropocentrisme (l’humain au centre)
          vers l’écocentrisme (la nature valorisée intrinsèquement).
[3] Au Canada, les Premiers Peuples (ou peuples autochtones) sont reconnus
          constitutionnellement comme les descendants des habitants originels d’un territoire,
          distincts des populations arrivées plus tard par conquête ou colonisation. 
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Résumé
Ce texte présente le matériel pédagogique «Yéniches, Manouch/Sintés, Roms. Minorités suisses trop peu connues» élaboré de manière participative selon le principe «rien sur nous sans nous». Conçu par des représentants des minorités et des spécialistes des questions de diversité, d’antitsiganisme et de didactique, il vise à renforcer l’inclusivité dans les processus éducatifs et les programmes scolaires. Destiné aux élèves de 11 à 16 ans ainsi qu’au grand public, il s’appuie sur neuf portraits biographiques de personnes vivant en Suisse. Cette approche favorise le changement de perspective, la réflexion sur l’équité, la liberté et la dignité humaine, tout en luttant contre les préjugés et la discrimination. Des expérimentations en classe montrent qu’elle permet de déceler des phénomènes tels que le racisme structurel. 
Mots clés : minorités autochtones, Suisse, inclusion, équité, participation des minorités, Yéniches, Manouches, Roms

Abstract
“Nothing about us without us.” Inclusive and participatory instructional materials on the Yenish, Manouche/Sinti and Roma in SwitzerlandThis text presents the “Yenish, Manouche/Sinti, Roma: Little-Known Swiss Minorities” educational resource developed collaboratively based on the principle of “nothing about us without us.” Designed by representatives of these minorities and specialists in diversity, anti-Gypsyism and didactics, it aims to strengthen inclusivity in educational processes and school curricula. The resource is intended for students aged 11 to 16 as well as the general public, and is based on nine biographical profiles of people living in Switzerland. This approach promotes a shift in perspective and reflection on equity, freedom and human dignity, while combating prejudice and discrimination. Classroom trials show that it helps identify phenomena such as structural racism.
Keywords : indigenous minorities, Switzerland, inclusion, equity, minority participation, Yenish, Manouche, Roma

Resumen
« Nada sobre nosotros sin nosotros ». Material didáctico inclusivo y participativo sobre los yéniches, los manouches/sinti y los romaníes en SuizaEste artículo presenta el material didáctico «Yéniches, manouches/sinti y romaníes. Minorías suizas demasiado poco conocidas», elaborado de manera participativa según el principio «Nada sobre nosotros sin nosotros». Diseñado por representantes de estas minorías y especialistas en diversidad, antigitanismo y didáctica, su objetivo es fortalecer la inclusión en los procesos educativos y en los programas de estudio. Dirigido a alumnos de entre 11 y 16 años, así como al público en general, el material se basa en nueve retratos biográficos de personas que viven en Suiza. Este enfoque favorece el cambio de perspectiva y la reflexión sobre la equidad, la libertad y la dignidad humana, al tiempo que contribuye a combatir los prejuicios y la discriminación. Las experiencias realizadas en el aula muestran que esta propuesta permite identificar fenómenos como el racismo estructural.
Palabras clave : minorías autóctonas de Suiza, inclusión, equidad, participación de las minorías, yéniches, manouches/sinti, romaníes
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1 
L’enseignement de l’histoire et des sciences sociales ne peut plus se limiter à une approche homogène centrée sur les acteurs dominants ou la narration officielle (Mathis, 2023). Ce que Sabrina Moisan souligne pour le Québec vaut également pour la Suisse: «L’histoire scolaire, étant encore ancrée dans une version traditionnelle centrée sur la trame politique […] ne reflète pas toute la diversité du passé et laisse faussement croire à l’existence d’une société plutôt homogène» (Moisan, 2023). Dans une société démocratique, la pédagogie auprès des élèves doit intégrer la diversité des expériences, des cultures et des appartenances sociales, en particulier celles des minorités nationales et ethniques, afin de promouvoir une citoyenneté critique, inclusive et responsable (Mathis et al., 2024).

2 
En Suisse, les Yéniches, Manouches/Sintés et Roms font partie des minorités nationales les moins connues du grand public. Malgré une reconnaissance partielle des Yéniches et Manouches/Sintés depuis 1997, la communauté des Roms attend toujours la même reconnaissance officielle (Eidgenössische Kommission gegen Rassismus [EKR], 2021). Ce déficit de visibilité se reflète dans les programmes scolaires, où leur histoire et leur culture demeurent absentes (Deutschschweizer Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren [D-EDK], 2016); de plus, en Suisse, il n’y a aucune référence aux compétences en matière de diversité dans la formation initiale des enseignants (Rutigliano, 2020).

3 
La discrimination ciblant les Yéniches, les Manouches/Sintés et les Roms constitue une forme particulière de racisme, marquée par des comportements hostiles ou de rejet envers les individus appartenant effectivement ou supposément à ces communautés. Ce type de préjugé existe depuis longtemps et continue d’influencer les attitudes sociales ainsi que certaines structures institutionnelles (Mathis et Brändli, 2025). Il est important de distinguer ces trois groupes ethniques, chacun possédant sa propre histoire et ses origines spécifiques, bien qu’ils partagent l’expérience de stéréotypes et de discriminations similaires. Qu’ils soient «sédentaires» ou «nomades», ces groupes sont souvent regroupés sous le terme générique de «gens du voyage», et leur mode de vie familial et itinérant est fréquemment perçu à travers le prisme de clichés traditionnels (Service de lutte contre le racisme [SLR], s. d.).

4 
Tout enseignement ou programme scolaire qui traite des minorités et souhaite les inclure peut le faire sur trois axes: 
	Premièrement, l’enseignement «sur» les minorités présente, avant tout, leurs
              histoires et leurs expériences souvent méconnues. 

	Deuxièmement, enseigner «avec» les minorités signifie que leurs représentants
              sont impliqués dans l’élaboration du contenu pédagogique et que leurs voix sont
              valorisées [1]. 

	Troisièmement, l’enseignement «pour» les minorités devrait permettre à tous les
              élèves de développer de l’empathie, du respect et un esprit critique à l’égard des
              mécanismes et des structures d’exclusion et de discrimination (Cerna et al., 2021;
              Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2023).



5 
Depuis le printemps 2023, le matériel pédagogique, intitulé «Jenische, Sinti, Roma – Zu wenig bekannte Minderheiten in der Schweiz [2]», offre – malheureusement uniquement en allemand pour l’instant – pour la première fois un outil didactique explicitement critique à l’égard du racisme, utilisable dès la 5e année primaire (Arbeitsgruppe Jenische – Sinti – Roma et al., 2023). Il est accompagné d’un ouvrage de vulgarisation du même nom, qui s’adresse à un public intéressé (Arbeitsgruppe Jenische – Sinti – Roma, 2023). Le matériel a été développé de manière participative et coopérative par des représentants des trois minorités, des experts d’ONG et des didacticiens de l’histoire, des sciences sociales et de la citoyenneté de la Haute école pédagogique de Zurich. Il englobe donc les trois axes mentionnés. Son caractère innovant réside dans le fait qu’il a été conçu «avec les minorités»; mieux encore, il a même été mis en oeuvre par les minorités, qui en ont assumé la responsabilité jusqu’au bout. Dès le début, il suivait le principe éthique «rien sur nous sans nous». De plus, ce document est disponible gratuitement en libre accès sur internet [3].

6 
Ce matériel pédagogique met l’accent sur la vie quotidienne et les expériences vécues, tout en intégrant les violences du passé, comme le programme Enfants de la grand-route, qui entre 1926 et 1973 a conduit à l’enlèvement forcé d’enfants Yéniches et Manouches/Sintés, certains ayant été placés sous tutelle ou même stérilisés (Galle, 2016), ce que les recherches récentes qualifient de crimes contre l’humanité sous le droit international actuel (Diggelmann et al., 2024). Ce contexte historique est ainsi relié à des situations contemporaines de discrimination et de racisme structurel, ce qui permet aux élèves de développer une conscience critique (Fereidooni, 2021; Fereidooni et Simon, 2020). Les élèves y apprennent à reconnaître les discriminations fondées sur l’appartenance ethnique, les assignations culturelles ou l’apparence physique et sont encouragés à prendre position contre la violence verbale et l’exclusion sociale (Arbeitsgruppe Jenische – Sinti – Roma et al., 2023; Mathis et Wottreng, 2023).

7 
La proposition montre comment un matériel didactique a été développé en concertation avec des communautés autochtones en Suisse, et qui a été expérimenté en classe. Cet article s’inscrit dans une réflexion sur la justice éducative, la multiperspectivité et la participation citoyenne au coeur des démarches éducatives inclusives. Il présente tout d’abord le cadre conceptuel, puis explique le contexte et la genèse du projet. Il expose ensuite les fondements théoriques d’une didactique critique du racisme, ainsi que les objectifs du matériel pédagogique, sa structure et l’organisation du contenu. Enfin, les résultats des expérimentations empiriques en classe sont présentés.

 2. Le cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
8 
Penchons-nous d’abord sur le cadre conceptuel. Le projet «Jenisch, Sinti, Roma» s’appuie sur une didactique disciplinaire critique à l’égard du racisme, inspirée des approches de l’éducation inclusive et de la justice épistémique (Fereidooni, 2021; Fereidooni et Simon, 2020). Il s’inscrit dans une didactique des sciences sociales qui vise à former des élèves capables de comprendre et de remettre en question les inégalités structurelles. L’éducation critique contre le racisme vise donc à encourager les élèves à reconnaître et à déconstruire les éléments liés au racisme dans les textes, les images, les chansons, les caricatures, les statistiques, les graphiques, les cartes, les programmes scolaires, etc., expliquent Nina Simon et Karim Fereidooni (2020). Ce faisant, ils doivent également apprendre à comprendre quelles fonctions la construction des différences a eues, par exemple en se demandant quand, comment et pourquoi les gens sont et ont été considérés comme «l’autre» et quelles en sont les conséquences pour les personnes considérées comme «autres» ainsi que pour la société dans son ensemble (Simon et Fereidooni, 2020). Il s’agit d’une approche (re)constructive de l’altérité de l’autre dans les didactiques des sciences sociales. Il est donc question de comprendre qui parle et de qui on parle (Mecheril, 1999). De plus, ce projet vise à dépasser la simple intégration curriculaire pour permettre une coproduction du savoir avec les trois minorités suisses. Cette approche repose donc sur trois concepts clés: l’équité, l’inclusion et la participation. 

9 
L’équité dépasse la simple égalité d’accès pour viser une reconnaissance active des voix minoritaires et de leurs besoins éducatifs spécifiques. Il s’agit d’aller au-delà de l’égalité d’accès pour garantir une représentation juste et active des minorités dans les savoirs scolaires. «Achieving equity in education is not just a policy goal but a moral imperative, especially in today’s increasingly diverse classrooms» (Meng, 2024, p. 12). L’équité en matière d’éducation vise à garantir que tous les membres d’une société, quels que soient leur origine, leur mode de vie, leurs valeurs et leurs normes, soient non seulement présents dans les programmes scolaires et les matériels pédagogiques, mais aussi représentés tels qu’ils se présenteraient eux-mêmes. 

10 
L’inclusion et la pluralité impliquent donc une réorganisation du curriculum et des pratiques didactiques pour garantir la participation, la reconnaissance et la visibilité des minorités. La justice sociale s’incarne dans le choix des contenus et des méthodes (Barsch, 2025), en plus de l’accessibilité au savoir des minorités (Cerna et al., 2021; OECD, 2023). Mais elle ne comprend pas seulement la présence dans les curricula, mais englobe également la co-production de savoirs (Rutigliano, 2020). Les notions d’équité et d’inclusion peuvent potentiellement faire référence à la reproduction de systèmes, de processus, de politiques, de normes et de hiérarchies qui perpétuent des conditions déplorables (Levy et al., 2023).

11 
La participation a été réalisée à travers le principe «rien sur nous sans nous», qui place les minorités comme acteurs autonomes et auteurs de leur propre représentation. Cette démarche citoyenne portée «par la base» (ou «bottom-up»), issue de la société civile, incarne une forme de participation démocratique, fondée sur l’autonomie, la co-responsabilité et la transformation sociale. Dans ce contexte, on parle également de «community-led design», qui suppose que les communautés yéniches, manouches/sintés et roms, ainsi que leurs organisations représentatives, soient pleinement associées à toutes les étapes de l’élaboration des objectifs et des contenus; de la conception initiale à la mise en oeuvre finale. Cette approche reconnaît donc la valeur épistémique et politique des savoirs situés et constitue une condition essentielle d’une participation véritablement équitable et inclusive (Knight, 2025). Or, cette approche est indissociable du principe de la multiperspectivité, qui incite les élèves à analyser un phénomène à travers plusieurs voix et expériences; c’est-à-dire la prise en compte des points de vue pluriels dans l’analyse des faits sociaux et historiques (Mathis, 2023). En ce sens, le matériel vise donc explicitement le développement d’une conscience critique du racisme, à la fois comme expérience vécue et comme structure sociale.

 3. Contexte et genèse du projet [image: Retour au plan de l'article]
12 
Dans ce qui suit, je me focaliserai sur le contexte et l’historique de ce projet et démontrerai que les minorités réclamaient depuis très longtemps d’être d’abord reconnues comme minorités suisses et d’être enfin représentées dans le matériel pédagogique. C’est finalement une initiative coordonnée qui a permis de lancer le processus de développement, qui devait durer cinq ans. Le directeur du groupe de travail Yénisches, Manouches/Sintés, Roms, Willi Wottreng, avait élaboré un premier projet en 2018 et le vernissage a eu lieu en mars 2023. Wottreng explique ainsi: «Pendant des décennies, rien. Aucun progrès. Depuis ce qui semblait être une éternité, les communautés Yéniches, Manouches/Sintés et Roms se plaignaient que leurs groupes ethniques n’apparaissent pas dans les manuels scolaires suisses. Comme rien ne bougeait, certains se sont dit: si l’État ne fait rien, prenons les choses en main nous-mêmes. Avec l’esprit d’entreprise dont ces groupes sont fiers» (Wottreng, 2023, p. 95). L’idée d’un matériel pédagogique consacré aux Yéniches, Manouches/Sintés et Roms provient donc directement de ces trois communautés concernées.

 3.1 D’une demande de longue date des minorités… [image: Retour au plan de l'article]
13 
La création de matériel pédagogique répond à une demande de longue date exprimée tant par le Conseil fédéral, le gouvernement suisse, que par de nombreux représentants des communautés yéniches et manouches/sintés qui réclamaient avec insistance leur reconnaissance officielle en tant que minorités nationales. Selon eux, une telle reconnaissance politique ne peut toutefois se concrétiser sur le plan culturel et social sans l’intégration explicite de leur histoire, de leurs expériences et de leurs voix à la fois dans les programmes scolaires de l’histoire ou de la géographie et dans le matériel pédagogique. L’absence persistante de ces perspectives dans l’enseignement contribuerait en effet à la marginalisation symbolique de ces groupes en occultant la diversité culturelle et historique du pays (Wottreng, 2023).

14 
Avec la signature par la Confédération suisse de la Convention-cadre du Conseil de l’Europe pour la protection des minorités nationales (Conseil de l’Europe, 1995) en 1997, les «gens du voyage» ont été reconnus comme minorité nationale. Ce n’est que dans son rapport au Conseil de l’Europe de 2001 que le Conseil fédéral a précisé que ce terme désignait aussi bien les Yéniches que les Manouches/Sintés, qu’ils mènent une vie «nomade» ou «sédentaire». Étant donné que la Confédération n’utilise pas systématiquement les appellations choisies par les minorités elles-mêmes, l’association basée en Suisse Schäft qwant – Association transnationale pour la coopération et les échanges culturels entre les Yéniches [4], qui s’engage en faveur de la culture yéniches, dans le cadre du deuxième rapport de la Suisse sur la mise en oeuvre de la Convention-cadre en janvier 2007, s’est prononcée en faveur du remplacement systématique du terme «gens du voyage» par les désignations propres des trois minorités: «Yéniches, Manouches/Sintés et Roms». Cette demande tenait notamment compte du fait qu’aujourd’hui, la majorité de ces groupes vit de manière sédentaire en Suisse (Mathis et al., 2024).

15 
Presque dix ans plus tard, en 2016, les Yéniches et les Manouches/Sintés ont réitéré leur souhait d’être officiellement reconnus sous leurs propres noms. La même année, le conseiller fédéral Alain Berset a repris cette demande dans son discours d’ouverture à la «Feckerchilbi» – une fête traditionnelle annuelle, semblable à une kermesse, qui rassemble les Yéniches et «les gens du voyage» – et a déclaré que le terme «gens du voyage» était inapproprié en tant que terme générique et que, à l’avenir, les Yéniches et les Manouches/Sintés devraient être désignés explicitement par leurs propres noms. Le Conseil fédéral a alors accédé à cette demande et a officiellement reconnu les «Yéniches et Manouches/Sintés» comme minorité nationale (Der Bundesrat, 2017, p. 34).

16 
En revanche, les Roms en Suisse n’ont jusqu’à présent pas obtenu la reconnaissance officielle en tant que minorité nationale. Une demande en ce sens dans le cadre de la Convention-cadre a été rejetée par le Conseil fédéral en 2018. Il a justifié sa décision en affirmant que toutes les conditions requises, notamment l’importance numérique, la nationalité suisse, un lien historique et durable avec la Suisse et une volonté collective de préserver leur propre identité, n’étaient pas remplies (Commission fédérale contre le racisme [CFR], 2024) [5].

17 
Déjà en 2017, dans le Quatrième rapport du Gouvernement suisse sur la mise en oeuvre de la Convention-cadre du Conseil de l’Europe pour la protection des minorités nationales, le Conseil fédéral soulignait qu’il est nécessaire de transmettre dans les écoles des connaissances sur les Yéniches, les Manouches/Sintés et les Roms. À cette fin, il convient d’élaborer du matériel pédagogique en collaboration avec les Yéniches, les Manouches/Sintés et les Roms (Der Bundesrat, 2017) et dans sa prise de position la Suisse expliquait officiellement que non seulement les représentants des Yéniches, mais aussi ceux des Manouches/Sintés et des Roms souhaitent que leur histoire et leur culture soient intégrées dans les programmes et les manuels scolaires. Une des mesures du futur plan d’action concerne le soutien à des projets de conception d’unités d’enseignement sur l’histoire et la culture de ces trois communautés (EDA, 2018). 

18 
Or, le projet est également conforme à la recommandation du Conseil de l’Europe du 1er juillet 2020, qui invite les 47 États membres à intégrer l’histoire des «Roms et des gens du voyage» dans les programmes scolaires afin de lutter contre le racisme, la haine et la désinformation historique (DFAE, 2023) [6]. Il a donc été soutenu politiquement et financièrement par l’Office fédéral de la culture (OFC) et la Haute école pédagogique de Zurich.

19 
Malgré ces efforts au niveau fédéral et dans les établissements scolaires, la population
          suisse dans son ensemble présente encore une image différente. La société majoritaire a
          encore du mal à accepter et à traiter de manière inclusive ces trois minorités. La
          Commission fédérale contre le racisme (CFR) rend régulièrement compte de
          l’«antitsiganisme» qui règne en Suisse, qu’elle définit comme «une attitude hostile,
          nourrie de stéréotypes, envers les “tsiganes”, c’est-à-dire les Roms, les Manouches/Sintés
          et les Yéniches, mais aussi d’autres communautés traditionnellement nomades» (CFR, 2024,
          p. 4). De plus, l’appartenance ethnique et le mode de vie ont souvent été confondus ou
          assimilés dans le débat politique, dans le langage utilisé dans les mesures
          administratives et dans la perception de la population suisse. D’un point de vue
          analytique, il est toutefois nécessaire de distinguer ces deux catégories sur le plan
          conceptuel afin de saisir de manière adéquate leurs dimensions sociales et historiques
          respectives. Néanmoins, la réalité du génocide des Roms, Manouches/Sintés et Yéniches
          montre une superposition et un entrelacement complexes des deux catégories (Mathis et
          Brändli, 2025, p. 11-15).

20 
Le Conseil de l’Europe emploie pour sa part le terme générique de «roms et gens du voyage» pour désigner les différentes communautés. Cet usage est rejeté par les communautés yéniches et manouches/sintés de Suisse et fortement critiqué par le Conseil yéniche européen (SLR, s. d.). En Suisse, les termes Roms, Manouches/Sintés, Yéniches et «gens du voyage» sont encore aujourd’hui souvent utilisés de manière incohérente et imprécise. Le terme générique «gens du voyage» est souvent utilisé pour désigner l’ensemble des groupes mentionnés, bien que cette appellation soit aujourd’hui largement rejetée par les personnes concernées, qui lui préfèrent le mot «itinérants». Toutefois, son emploi ne devrait s’appliquer qu’à des groupes pratiquant effectivement une forme de mobilité. Il importe en effet de distinguer entre un mode de vie et une appartenance culturelle ou ethnique. La grande majorité des communautés Yéniches, Manouches/Sintés et Roms ne se définissent pas avant tout par le nomadisme, mais par leurs origines, leurs traditions culturelles et leur histoire propre. Ces groupes revendiquent, comme déjà mentionné, d’être désignés par le nom qu’ils choisissent eux-mêmes, conformément à leur droit à l’autodétermination identitaire (CFR, 2024, p. 4).

 3.2 … à un processus de développement participatif exemplaire [image: Retour au plan de l'article]
21 
Le développement du matériel pédagogique a reposé sur une méthodologie participative sans précédent dans la production de matériaux pédagogiques en Suisse. Un groupe de travail interdisciplinaire a réuni trois représentants des trois minorités, trois expertes engagées dans la lutte contre le racisme et trois spécialistes en didactique des sciences sociales et humaines de la HEP Zurich. Donc, les minorités ont activement co-conçu les contenus. En apportant leurs savoirs, leurs récits et leurs priorités, cela a fait en sorte que leurs points de vue ont été pris en compte dans la sélection des thèmes, la formulation des textes et la structure narrative. Le principe «rien sur nous sans nous» a guidé toutes les étapes, de la conception à l’expérimentation en classe. Cette collaboration a établi un standard éthique inédit pour la production de ressources didactiques sur les minorités ethniques en Suisse. La participation est donc constitutive du processus, et non un simple ajout méthodologique (Wottreng, 2023). En plus, pour avoir une influence au-delà du contexte scolaire et de l’éducation formelle, un ouvrage de vulgarisation illustré du même titre a également été publié pour le grand public, tandis que le matériel scolaire complet, comprenant les activités et les tâches des élèves ainsi que des commentaires didactiques, a été finalisé à la HEP Zurich (Arbeitsgruppe Jenische – Sinti – Roma, 2023).

22 
Le matériel répond ainsi aux critères de qualité et d’équité définis par les minorités elles-mêmes, tels que la «grille de critères pour réfléchir et évaluer le racisme des gadjés» de l’association rom RomaniPhen (Barz et Awosusi-Onutor, 2020) et les «Directives d’équité pour les chercheurs et les acteurs culturels» de l’ONG yéniche Radgenossenschaft der Landstrasse (2024) [7]. Pour que ce matériel puisse être utilisé dans les écoles, ses activités et ses tâches doivent correspondre aux objectifs pédagogiques des matières concernées, en particulier des sciences sociales et humaines, où l’un des objectifs concrets est formulé ainsi: «Les élèves sont capables de décrire différents modes de vie et de comprendre ce que l’origine et l’appartenance signifient pour les individus [8]».

 4. Les objectifs, la structure et les contenus du matériel pédagogique [image: Retour au plan de l'article]
23 
Dans ce chapitre, j’aborde les objectifs, la structure et le contenu du matériel pédagogique. Il comprend également une section consacrée au passé marqué par la violence, en particulier celle exercée contre les Yéniches, dans le sillage de laquelle les Manouches/Sintés et, dans certains cas, les Roms ont également été impliqués, ainsi que sa reconnaissance et sa mémoire. 

 4.1 Objectifs éducatifs [image: Retour au plan de l'article]
24 
En choisissant l’approche participative, la construction du savoir s’effectue avec et pour les groupes historiquement marginalisés. Elle reflète une conception démocratique de l’enseignement, dans laquelle l’acquisition des connaissances se fait en collaboration avec et pour les groupes historiquement marginalisés. Cette approche garantit que les minorités sont non seulement les sujets, mais aussi les co-auteurs du discours éducatif qui les concerne.

25 
Le document pédagogique «Jenisch, Sinti, Roma» prend position contre le racisme sous toutes ses formes (Arbeitsgruppe Jenische – Sinti – Roma et al., 2023; Mathis et al., 2024). L’objectif principal de ce matériel est tout d’abord de faire connaître les trois minorités et leur contribution à la société suisse. Sur cette base, il s’agit de renforcer le respect et la reconnaissance mutuels et de déconstruire les préjugés, ainsi que d’empêcher la stigmatisation et le racisme. Enfin, il encourage les élèves à comprendre les causes profondes des injustices sur différents plans (politique, légal, socioéconomique, etc.) afin de prendre position contre celles-ci. Par conséquent, l’approche poursuivie interroge les formes actuelles de racisme structurel et veut ainsi déconstruire les récits nationaux dominants qui tendent à invisibiliser certains groupes marginalisés de la société suisse. Cette approche donne à l’enseignement une fonction émancipatrice et réflexive, en plaçant la justice sociale et la pluralité au coeur du processus éducatif (Fereidooni, 2021), ce qui s’appuie sur les «valeurs» et «finalités éducatives» énoncées dans le programme scolaire de la Suisse alémanique [9]. À cet égard, le matériel pédagogique vise également à sensibiliser les élèves à la diversité culturelle et à promouvoir leurs compétences interculturelles (Meyer-Hamme, 2018; Oleschko, 2018). À travers la connaissance approfondie des histoires, des cultures et des expériences vécues des communautés yéniches, manouches/sintés et roms, le matériel pédagogique peut donc contribuer à valoriser la diversité et à promouvoir une citoyenneté inclusive [10]. 

26 
Une première étape consiste à faire comprendre l’attribution d’une altérité à quiconque, autrement dit, à éviter l’«othering». Le terme «othering» désigne le fait de «rendre autres» des personnes ou des groupes de personnes. Il s’agit d’un acte permanent de délimitation, dans lequel les personnes sont transformées en «autres» au moyen de stéréotypes. «Les autres» sont alors catégorisés comme n’appartenant pas au groupe et comme différents et sont généralement dévalorisés. Le processus d’altérisation se produit souvent dans le cadre d’un rapport de force inégal (Svaton et al., 2020). Ces finalités éducatives traduisent une volonté explicite de relier la transmission de savoirs sociaux et historiques à une éthique civique fondée sur la responsabilité et l’engagement (Mathis et al., 2024).

27 
Certains membres des minorités dont les portraits ont été recueillis ont maintenu au cours du processus leur volonté de partager leurs récits avec les élèves, mais ont refusé d’apparaître publiquement sous leur nom ou avec leur photo. Cette attitude a mis en lumière un enjeu central qui n’était pas évident au début, à savoir le «coming out»; c’est-à-dire la peur de se rendre visible et d’assumer son appartenance à l’un des trois groupes minoritaires, en raison des discriminations vécues et de la crainte que cette exposition n’entraîne de nouvelles formes d’exclusion ou d’obstacles dans la vie quotidienne (Wottreng, 2023). 

 4.2 Le vécu au centre [image: Retour au plan de l'article]
28 
Le matériel pédagogique est fondé sur neuf portraits biographiques, trois pour chacune des communautés, de personnes vivant actuellement en Suisse. L’approche biographique constitue le socle méthodologique du matériel (Schomaker et Weddehage, 2016). Ces récits de vie – hommes et femmes de différents âges, régions et parcours – offrent un accès inductif à la compréhension des minorités et permettent d’éviter la fixation de clichés. Il privilégie la vie quotidienne et contemporaine, tout en intégrant les expériences de violence du passé, afin de souligner la continuité historique des discriminations. Les discriminations à l’échelle nationale et européenne sont abordées, soulignant les continuités entre passé et présent. 

29 
Ces récits personnels, construits à partir d’entretiens menés selon un questionnaire avec des thèmes déjà choisis (Leh, 2022), permettent de favoriser la proximité émotionnelle et de rendre les apprentissages plus significatifs pour les élèves, et ils relient les apprentissages aux expériences humaines fondamentales – par exemple, la dignité humaine, la justice, la liberté, la solidarité (Memminger, 2022). Pour cela, chaque portrait s’accompagne d’activités variées, commençant par des questions de compréhension et de mise en lien avec l’expérience des élèves, suivies des références contextuelles aux chapitres de fond historiques et politiques. De plus, les élèves sont amenés à réfléchir à leurs propres valeurs et normes, à identifier les préjugés et à analyser la persistance du racisme structurel. En outre, les élèves sont invités à réfléchir à des valeurs fondamentales telles que mentionnées ci-dessus. Le cadre normatif utilisé est celui des droits de l’enfant, que la Suisse a ratifié en 1997 (Office fédéral des assurances sociales [OFAS], 2025). Les droits de l’enfant figurent également dans le programme scolaire (D-EDK, 2016).

30 
La comparaison systématique et guidée par des critères entre les différents récits constitue l’élément central de l’approche biographique. À l’aide d’une matrice, les élèves comparent les déclarations et les expériences des personnes présentées. 

 4.3 Les violences du passé et leur reconnaissance [image: Retour au plan de l'article]
31 
Comme déjà mentionné, le contenu se concentre sur le vécu contemporain des minorités, tout en restituant la violence historique subie (par exemple, les stérilisations forcées, les politiques d’assimilation, l’exclusion sociale) contre la minorité des Yéniches, y compris aussi des personnes manouches/sintés. Entre 1926 et 1973, environ 600 enfants yéniches furent arrachés à leurs familles dans le cadre du programme Enfants de la grand-route de la fondation Pro Juventute, en étroite coopération avec les autorités fédérales, cantonales et ecclésiastiques. En tenant compte des placements opérés par d’autres institutions, jusqu’à 2 000 enfants furent concernés (Galle, 2025). Placés dans des familles d’accueil, des foyers ou d’autres institutions, ils étaient frappés d’interdiction de se marier, mis sous tutelle et parfois stérilisés. Cette persécution systématique visait à détruire les structures familiales traditionnelles et le mode de vie itinérant, ce qui constituait une véritable politique d’assimilation forcée (Galle, 2016, 2025).

32 
En février 2025, un rapport d’expertise juridique rédigé par Oliver Diggelmann, professeur de droit international, droit européen et droit public à l’Université de Zurich, pour la Confédération a conclu que ces actes – entre autres, les enlèvements d’enfants, la destruction des liens familiaux, la suppression de mode de vie itinérant – doivent être qualifiés de crimes contre l’humanité selon les normes actuelles du droit international. De plus, le rapport a reconnu la coresponsabilité de l’État. Il a toutefois écarté la qualification de génocide, faute de preuve d’une intention d’extermination physique ou biologique (Diggelmann et al., 2024).

33 
Le Conseil fédéral a pris acte de ce rapport, renouvelant son excuse de 2013 aux victimes des mesures de coercition, en mentionnant explicitement les Yéniches et Manouches/Sintés, sans toutefois formuler d’excuses spécifiques ni reconnaître le caractère raciste explicite de la persécution. Cette position a suscité de vives critiques de la part des communautés (Süess, 2025) et de la Commission fédérale contre le racisme (CFR), qui a appelé à un processus de vérité participatif et durable, conforme aux principes Joinet des Nations unies (EKR, 2025; Joinet et Nations unies, 1997).

34 
La qualification de crimes contre l’humanité place la Suisse parmi les rares démocraties, avec la Belgique, à avoir appliqué cette désignation à une assimilation forcée historique (Daly, 2017). Mais elle soulève aussi des questions non résolues, telles que la poursuite d’actes historiques prescrits, la reconnaissance d’autres groupes (comme les personnes sourdes) et la pertinence d’une politique de réparation homogène au moyen d’indemnités forfaitaires (Hafner, 2025).

35 
Dans cette perspective, l’enseignement de l’histoire devient un espace de travail mémoriel orienté vers la justice. Il s’agit non seulement de transmettre et construire des savoirs, mais aussi de cultiver une conscience critique capable de reconnaître les mécanismes historiques de discrimination et d’exclusion (Moisan et Brunet, 2023). De plus, ce matériel permet aussi de faire réfléchir au rôle de la mémoire collective pour une société et à la manière dont elle se construit. En ce sens, ce matériel didactique participe à un mouvement plus large de démocratisation de la mémoire, où l’apprentissage scolaire devient un lieu de réparation symbolique et de transformation sociale (Mathis et al., 2024; Mathis et Brändli, 2025; Miles et Keynes, 2025).

 4.4 Organisation et usage en classe [image: Retour au plan de l'article]
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Le matériel pédagogique se caractérise par sa flexibilité d’usage. Les enseignants peuvent sélectionner les portraits selon leurs besoins, l’ordre et la durée du travail, et utiliser des versions langagières simplifiées mises à disposition. Il s’adresse à des enseignants du primaire et du secondaire 1 (10 à 16 ans). Il peut également être utilisé à titre exemplaire dans tout enseignement antiraciste, même sans référence directe aux trois minorités, car les mécanismes d’exclusion étudiés sont transférables à d’autres groupes discriminés. L’enseignement peut être visé pour répondre à des situations locales (par exemple, la présence d’aires d’accueil, les rencontres avec des familles concernées), pour analyser des cas de harcèlement ou d’exclusion d’élèves issus de ces groupes ou, plus largement, dans une perspective d’éducation civique et antiraciste (Simon et Fereidooni, 2020).

37 
Les neuf portraits peuvent être mobilisés séparément selon le temps d’enseignement disponible. Chaque unité comprend des textes biographiques (y compris en version linguistiquement simplifiée), des questions de compréhension et de réflexion personnelle, des comparaisons inter-biographiques, ainsi que des liens vers des chapitres contextuels historiques et sociologiques. Les formes d’apprentissage coopératif sont privilégiées, et le commentaire pédagogique propose de nombreuses suggestions pour susciter un dialogue réflexif en classe autour de la diversité et de la cohabitation dans la société suisse (Arbeitsgruppe Jenische – Sinti – Roma et al., 2023).

 5. Expérimentation du matériel pédagogique en classe [image: Retour au plan de l'article]
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Ce chapitre traite des expérimentations empiriques menées en classe, de la question de recherche, de l’échantillon ainsi que des méthodes employées. Les résultats sont ensuite présentés et discutés.

 5.1 Questions de recherche, échantillon et méthodes [image: Retour au plan de l'article]
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Le matériel pédagogique a été expérimenté de manière exploratoire dans deux classes de 7e et 8e année du primaire (n = 48; âge: 10-12 ans), car il est prévu de l’utiliser à partir de ce niveau en classe. Les classes participantes ont été sélectionnées au hasard. De plus, il a été difficile de motiver les enseignants à aborder ce thème, beaucoup le jugeant trop difficile ou inadapté au niveau scolaire. Selon les enseignants, les deux classes n’avaient jusqu’alors jamais travaillé sur les questions de discrimination et de minorités.
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La question centrale était de savoir si, à l’issue de cette unité pédagogique en trois parties, les élèves seraient capables de définir avec leurs propres mots le racisme structurel en tant que forme de discrimination et de l’illustrer à l’aide d’exemples concrets tirés du support pédagogique.
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L’intervention comprenait trois leçons consécutives de 45 minutes chacune. L’enseignement a été mené par une didacticienne de la Haute école pédagogique. Au début de la séance, les élèves ont réalisé un exercice d’introduction. Ils ont ensuite travaillé par groupes de quatre sur une biographie chacun. Les conclusions tirées de cet exercice ont été consignées dans un tableau comparatif prévu à cet effet dans le matériel pédagogique. Au cours d’une phase d’échange qui a suivi, les groupes ont partagé leurs résultats avec les élèves qui avaient travaillé sur d’autres biographies et ont rempli leurs tableaux en conséquence. La séance s’est terminée par une phase de réflexion, d’abord en petits groupes à l’aide de notes, puis oralement en plénière.
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Dans le cadre de la mise en oeuvre de l’enseignement, deux chercheurs de la HEP de Zurich ont recueilli des données empiriques sous la forme de productions écrites des élèves (tableaux comparatifs) ainsi que par l’observation des travaux de groupe et des réflexions en plénière (notes manuscrites). L’analyse a été réalisée à l’aide d’une analyse qualitative évaluative du contenu selon Kuckartz (2024). Contrairement à la variante axée sur la structure du contenu, cette méthode est davantage orientée vers l’herméneutique et l’interprétation et vise à fournir des évaluations au niveau de l’ensemble du cas. Le codage a été effectué par deux codeurs indépendants l’un de l’autre, puis validé de manière intersubjective.

 5.2 Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses montrent que les élèves comprennent facilement qu’il y a peu de différences entre leur vie quotidienne et celle des Yéniches, des Sintis et des Roms présentés dans les portraits, sauf quand ceux-ci partent parfois en voyage. Une élève de septième déclare: «J’ai appris que ces personnes sont en réalité exactement comme nous; c’est juste qu’elles sont traitées différemment.» Et une autre ajoute, 
qu’ils ont peut-être simplement un mode de vie
              différent, mais qu’à part ça, ils sont en fait comme nous; qu’ils ont eux aussi des
              loisirs et font des choses qu’ils aiment, par exemple; et qu’au fond, ce ne sont que
              des enfants comme tous les autres.



44 
De plus, les évaluations montrent que les élèves manifestent une forte empathie face aux histoires de vie et qu’ils développent une réflexion éthique sur leurs propres valeurs de justice et de dignité. Un élève de huitième écrit par exemple: «J’ai trouvé ça choquant qu’il y ait encore autant de racisme et qu’elle ne veuille même pas dire à ses enfants qu’ils sont roms.»
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En plus, les analyses montrent que ces trois leçons ont permis aux élèves de découvrir les
          points communs et les différences entre les expériences de vie des personnes présentées,
          ainsi que les caractéristiques typiques de ces expériences. De cette manière, la majorité
          des élèves peut, par exemple, nommer le racisme structurel en Suisse avec ses propres mots
          et l’expliquer à l’aide d’exemples concrets. Une élève de septième écrit par exemple
          qu’elle a appris «que, pour certains [en Suisse], les Roms
          ont moins de valeur, qu’ils [les Roms] en ont honte [d’être Roms] et qu’ils ont peur
          d’être victimes de harcèlement». Et son camarade de classe déclare lors de la
          discussion de réflexion: «On se demande vraiment ce qui ne
          va pas dans ce pays, quand certaines personnes ne peuvent pas assumer leur identité de
          Yéniche.» Le matériel pédagogique permet donc un changement de perspective,
          pilier d’une éducation démocratique et antidiscriminatoire. 
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Les expérimentations ont été menées sur un petit échantillon, qui ne permet pas de tirer des conclusions généralisables. Il faudrait réévaluer systématiquement son utilisation dans plusieurs classes afin d’arriver à une saturation des données. Les résultats présentés ci-dessus sont toutefois encourageants, notamment au regard des craintes exprimées par les enseignants qui avaient refusé de participer au motif que le sujet serait trop exigeant pour les jeunes élèves sur les plans cognitif et affectif. 

47 
Il convient toutefois de noter de manière critique que de nombreux élèves pourraient percevoir les Yéniches, les Manouches/Sintés et les Roms présentés comme des victimes, en raison de l’accent mis sur le racisme structurel de la société suisse – ce qu’il faudrait absolument nuancer et éviter en poursuivant le travail sur les biographies en classe. De plus, il est apparu qu’une grande partie des élèves, lors des discussions d’échange et certains également lors de la discussion de réflexion finale, ont tendance à «altériser» (othering) les Yéniches, les Manouches/Sintés et les Roms. Il faut donc que les enseignants mènent les discussions avec prudence et attention, et qu’un climat de sécurité émotionnelle règne en classe, afin que ces moments d’«altérisation» puissent émerger sans être sanctionnés et puissent être abordés de manière constructive. 

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Le matériel «Jenische, Sinti, Roma» constitue une innovation majeure et un jalon important dans la construction d’une éducation équitable et démocratique dans le paysage éducatif suisse. Il concrétise le principe «rien sur nous sans nous» en donnant aux minorités un rôle de co-auteurs du savoir scolaire. Cette démarche démontre qu’une éducation inclusive ne se réduit pas à la représentation, mais implique une transformation éthique et institutionnelle des pratiques d’enseignement et de recherche (Moisan et al., 2023; Gaudry et Lorenz, 2018; Reinhardt et al., 2026). 

49 
Ce projet illustre comment une démarche de création participative entre communautés minoritaires et institutions éducatives peut produire une justice épistémique; les personnes concernées deviennent productrices de savoir plutôt qu’objets d’étude. La participation des minorités à la conception garantit que les contenus reflètent leurs propres voix, perspectives et besoins. Or, le matériel met l’accent sur le quotidien des minorités, qui comprend aussi les expériences de violence du passé. Il encourage à changer de perspective. Il permet de réfléchir sur les expériences humaines fondamentales, de prendre conscience des valeurs et normes personnelles en matière d’équité, de liberté, de solidarité et de dignité humaine. Les principaux objectifs sont de faire connaître les minorités et leurs besoins, de déconstruire les préjugés, de sensibiliser à la diversité culturelle et sociale et de rejeter la discrimination. En ce sens, le projet s’inscrit dans une vision émancipatrice de l’éducation qui vise à apprendre «avec» et «pour» les minorités, et non seulement «sur» elles. 

50 
Cette posture transforme la didactique en un espace de dialogue, de reconnaissance réciproque ou de négociation démocratique des représentations, où s’élabore une mémoire partagée et les récits marginalisés retrouvent leur place. Elle soulève néanmoins plusieurs défis majeurs, notamment celui de former les enseignants à une didactique critique du racisme, d’articuler la multiperspectivité sans pour autant relativiser la réalité des discriminations, ainsi que de réfléchir aux conditions permettant la transposition de ce modèle à d’autres minorités ou contextes nationaux. 

51 
Les expérimentations menées en classe ont montré que les élèves parviennent, à partir des faits et récits étudiés, à reconnaître et à nommer des formes de racisme structurel en Suisse, et que le matériel peut les aider ainsi à développer une pensée critique. Les récits biographiques, en particulier, se révèlent être un levier pédagogique puissant qui permet aux élèves d’établir des liens entre les injustices du passé et les discriminations contemporaines, tout en favorisant une compréhension sensible et incarnée de la diversité humaine.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] On pourrait également inclure ici «par» les minorités; car même si une personne issue d’une minorité enseigne, elle le fait dans un système scolaire dominé par la société majoritaire, qui autorise ou met en place cette situation.
[2] Malheureusement, il n’existe pour l’instant qu’en allemand. Traduit en français, le titre serait: «Yéniches, Manouches/Sintés et Roms. Minorités suisses trop peu connues».
[3] https://www.set.ch/jenische-sinti-roma/
[4] Voir également les explications de Venanz Nobel, un activiste yéniche et cofondateur et vice-président de l’association Schäft qwant: https://nks.fuen.org/en/member/transnationaler-verein-fuer-jenische-zusammenarbeit-und-kulturaustausch; cf.  Mathis (2025b).
[5] Les Roms suisses réclament donc à leur tour une reconnaissance équivalente un processus encore en cours. Le matériel traite les trois groupes sur un pied d’égalité, indépendamment de leur statut juridique. Voir également les explications de Stéphane Laederich, directeur général de la Rroma Foundation: https://rroma.org/fr/the-foundation/; cf. Mathis (2025a).
[6] https://search.coe.int/cm?i=09000016809ee48c
[7] Voir pour plus d’informations, cf.https://www.radgenossenschaft.ch/.
[8] https://v-fe.lehrplan.ch/index.php?code=a%7C6%7C1%7C7%7C0%7C1&hilit=101JJRHLqFfDAw7DWqRGy5aSYXagJtg7B#101JJRHLqFfDAw7DWqRGy5aSYXagJtg7B
[9] https://v-fe.lehrplan.ch/index.php?code=e%7C200%7C1
[10] Dans ce cadre, de la part de la HEP Zurich, une formation spécifique pour les enseignants est mise en soumission afin de leur fournir des outils conceptuels et méthodologiques adaptés à une éducation à la pluralité.
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Résumé
Comment reconceptualiser l’enseignement de l’histoire au secondaire en y intégrant l’historique de la diversité des femmes, tout en priorisant l’analyse intersectionnelle des rapports de domination? Le projet ontarien «Conjuguer nos histoires au féminin» répond à cette problématique. S’appuyant sur des recherches montrant que les images d’archives, les témoignages oraux ou une combinaison de récits favorisent une meilleure compréhension de l’histoire des femmes et du genre, une équipe pluridisciplinaire a adopté une démarche de recherche-design pour produire huit ressources d’apprentissage. Cet article analyse les principaux défis rencontrés: l’arrimage avec les attentes des programmes, les tensions liées au bilinguisme, de même que les compréhensions contradictoires de l’intersectionnalité en tant qu’apport ou entrave à l’apprentissage de la complexité de l’histoire. 
Mots clés : enseignement, histoire, Ontario, femmes, intersectionnalité, ressource pédagogique, apprentissage

Abstract
Teaching and learning history from an intersectional perspective: didactic reflections on a design research project in the Ontario contextHow might it be possible to reconceptualize history teaching in secondary school by incorporating the history of women’s diversity, while prioritizing an intersectional analysis of power relations? This is the challenge addressed by the Ontario-based project “Conjuguer nos histoires au féminin” (Framing Our Past). Drawing on research showing that archival images, oral histories or a combination of narratives promote a better understanding of women’s and gender history, a multidisciplinary team adopted a design-based research approach to produce eight learning resources. This article analyzes the main challenges encountered, namely alignment with curriculum expectations, tensions related to bilingualism, and conflicting understandings of intersectionality as either a contribution or an obstacle to learning about the complexity of history.
Keywords : teaching, history, Ontario, women, intersectionality, educational resource, learning

Resumen
Enseñar y aprender historia desde una perspectiva interseccional: reflexión didáctica en torno a un proyecto de investigación basada en el diseño en el contexto ontariano¿Cómo reconceptualizar la enseñanza de la historia en la educación secundaria incorporando la historia de la diversidad de las mujeres y priorizando, al mismo tiempo, un análisis interseccional de las relaciones de dominación? El proyecto ontariano «Conjugar nuestras historias en femenino» responde a esta problemática. Basándose en investigaciones que muestran que las imágenes de archivo, los testimonios orales o la combinación de distintos relatos favorecen una mejor comprensión de la historia de las mujeres y del género, un equipo multidisciplinario adoptó un enfoque de investigación basada en el diseño para elaborar ocho recursos de aprendizaje. Este artículo analiza los principales desafíos encontrados: la alineación con los programas de estudio, las tensiones asociadas al bilingüismo y las interpretaciones divergentes de la interseccionalidad, entendida tanto como un aporte cuanto como un obstáculo para comprender la complejidad de la historia.
Palabras clave : enseñanza, historia, Ontario, mujeres, interseccionalidad, recurso pedagógico, aprendizaje
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’enseignement de l’histoire au secondaire au Canada intègre encore de manière
          superficielle l’histoire des femmes (Curtil, 2020), particulièrement lorsqu’il est
          question des femmes autochtones, racisées, en situation de handicap ou issues de minorités
          culturelles ou linguistiques. Cette inclusion se limite souvent à une histoire
          compensatoire et à des femmes dites d’exception (Dumont, 2013; Efthymiou, 2007). Ces
          dernières s’inscrivent dans un récit national qui demeure androcentré et guidé par une
          logique téléologique. Bien que des enseignantes et des groupes féministes aient entrepris
          depuis les années 1970 des démarches pour diversifier tant le contenu que les ressources
          pédagogiques (Fine-Meyer et Llewellyn, 2018), l’accès aux ressources qui privilégient les
          perspectives historiques des femmes demeure compliqué. En conséquence, ce récit
          hégémonique conserve une place centrale dans l’imaginaire historique canadien (Cutrara,
          2020). Des recherches récentes montrent d’ailleurs la difficile prise en compte de
          l’agentivité historique des femmes au sein des programmes (Brunet, 2016), de même que
          l’inexistence, dans les programmes et ressources, des perspectives féministes et
          intersectionnelles (Curtil, 2020; Moisan et al., 2019).

2 
Ces lacunes ont des conséquences négatives sur les élèves qui ne se reconnaissent
          pas dans les récits enseignés, car cela risque d’affaiblir leur sentiment d’agentivité
          civique et épistémique (Brunet et Demers, 2018; Cutrara, 2020; den Heyer, 2003). Qui plus
          est, le manque d’analyse critique des rapports de domination liés aux inégalités de genre
          et aux oppressions multiples auxquelles ont été confrontées les femmes nuit à une
          compréhension des liens entre le passé et les inégalités contemporaines. Dans ce contexte,
          comment repenser l’enseignement de l’histoire en y intégrant les récits des femmes
          auparavant exclues? Peut-on produire des ressources pédagogiques qui mettent en lumière
          ces histoires souvent négligées, tout en privilégiant une analyse intersectionnelle des
          rapports de domination genrés (Crenshaw, 1991)? Et comment est-ce qu’une approche
          méthodologique basée sur la recherche-design en éducation, avec sa dimension collaborative
          et itérative, peut-elle donner une nouvelle dimension à cet effort? C’est pour répondre à
          cet enjeu qu’a été développé le projet ontarien «Framing Our Past 2.0/Conjuguer nos
          histoires au féminin». Le présent article propose une réflexion sur le potentiel
          émancipateur de ce projet et sur les défis rencontrés lors de sa mise en oeuvre. 

3 
Le projet s’appuie sur l’ouvrage Framing Our Past.
          Canadian Women’s History in the Twentieth Century (Cook et al., 2001), qui
          propose de courts articles de vulgarisation historique faisant appel à un imposant corpus
          d’archives sur l’histoire des femmes au Canada. En enrichissant ces articles à l’aide des
          connaissances historiques actuelles et en articulant des pistes didactiques autour des
          concepts clés de la pensée historique (Seixas, 2006), l’initiative a permis de développer
          en équipe et par l’intermédiaire d’une méthodologie de recherche-design (McKenney et
          Reeves, 2014) des ressources d’apprentissage bilingues. Les huit plans de leçon [1] sont centrés sur l’histoire d’une pluralité de femmes et sur
          l’analyse des inégalités sociales et des dynamiques de pouvoir dans les contextes
          historiques abordés.

4 
Or, la démarche s’est parfois heurtée à des défis significatifs qui n’avaient pas
          toujours été anticipés. L’objet du présent article est d’analyser, à partir des visées
          heuristiques, praxéologiques et critiques (Monceau et al., 2020) du projet, les manières
          par lesquelles les chercheuses ont progressé au travers de cette complexité dans une
          approche didactique aux visées émancipatrices. 

 2. Problématique et cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Intersectionnalité et enseignement de l’histoire des femmes et du genre [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le genre, défini par Scott (1988), est une catégorie d’analyse historique
          s’intéressant aux dynamiques de pouvoir inégales entre hommes et femmes dans l’histoire.
          Scott (1988) suggère que «les concepts de genre structurent la perception et
          l’organisation concrète et symbolique de toute la vie sociale» (p. 143) et sont donc
          impliqués dans l’établissement et le maintien des relations de pouvoir. Malgré son utilité
          comme catégorie d’analyse, le genre peine à trouver sa place dans l’enseignement de
          l’histoire. À ce titre, le manque de connaissances des élèves (Brunet, 2016; Repoussi,
          2005) ne peut être compris sans relever l’insuffisance de la formation initiale et
          continue du personnel enseignant en lien avec le genre (Brunet, 2023; Conseil du statut de
          la femme, 2016). Certaines études ont ainsi montré que nombreuses sont les personnes
          enseignantes qui évitent d’aborder les inégalités historiques sous l’angle du genre de
          crainte d’une perception de militantisme (Engebretson, 2021; Opériol, 2018). Une autre
          recherche conclut par ailleurs que le traitement en classe de l’histoire des femmes,
          surtout lorsqu’il est question de l’histoire du féminisme, tend à renforcer certains
          stéréotypes plutôt qu’à les combattre et mène à une essentialisation de l’expérience
          historique des femmes (Scheiner-Fisher et Russell, 2015). 

6 
À ces éléments s’ajoute la non-considération de l’imbrication des différentes
          oppressions vécues par les femmes. En d’autres mots, la notion d’intersectionnalité
          (Crenshaw, 1991) est évacuée de l’enseignement de l’histoire. Valade et Lee (2024) notent,
          par exemple, à propos du plus récent programme ontarien, que le terme «femmes» (voire
          «femme») est souvent utilisé comme une étiquette universalisante, synonyme de femmes
          blanches privilégiées. Cela fait écho à l’analyse de Cosentino (2008) du programme
          scolaire de l’Ontario de 2005, qui concluait que la plupart des femmes incluses étaient
          blanches, issues des classes moyennes à supérieures, émancipées et occupaient souvent des
          postes dans des domaines androcentriques, tels que la politique, le droit, l’édition et
          les affaires. Les mises à jour ultérieures du programme proposent des questions de
          discussion potentielles, mais ces dernières sont facultatives, ce qui signifie que les
          personnes enseignantes n’ont pas à aborder ces sujets si elles décident de ne pas le
          faire. Cela fait en sorte qu’elles choisissent les événements qu’elles trouvent les plus
          significatifs, ce qui varie grandement d’une personne à l’autre (Gibson et al., 2022).
          Certaines réalités potentiellement dérangeantes, comme l’esclavage, demeurent le plus
          souvent ignorées (Wright-Maley, 2022). 

 2.2 Dimensions heuristiques, praxéologiques et critiques du projet [image: Retour au plan de l'article]
7 
Dans un contexte marqué par la popularité grandissante de certains mouvements
          masculinistes, notamment sur les réseaux sociaux, il y a un regain de réactions
          antiféministes, incluant une montée de propos hostiles aux femmes et aux minorités de
          genre et sexuelles dans les écoles (Faludi, 1991/2006; Dupuis-Déri et Fédération autonome
          de l’enseignement, 2026). Les filles et les femmes racialisées, issues de l’immigration,
          et/ou qui font partie des minorités religieuses, risquent aussi davantage d’être ciblées
          par les violences misogynes et racistes dans ce contexte (Ahmad, 2019; Jiwani, 2016). Le
          projet étudié dans le cadre du présent article vise conséquemment l’enseignement de
          l’histoire comme levier pour réfléchir aux rapports de pouvoir et à la construction
          sociale du genre afin de déconstruire ces discours problématiques. De plus, en remettant
          en question les inégalités genrées, les chercheuses souhaitent lutter contre une
          socialisation différenciée à l’école (Mosconi, 2004) qui entraîne la reproduction des
          inégalités au sein de la société. Ce projet implique donc une approche critique et
          émancipatrice (Kincheloe et McLaren, 2011, Moisan et Brunet, 2023) qui vise la
          transformation sociale à partir d’une refonte de l’enseignement de l’histoire des femmes
          suivant une perspective intersectionnelle. Les chercheuses, les personnes participantes à
          la recherche, puis les élèves sont conviés à s’engager dans cette démarche libératrice en
          s’impliquant dans le processus de recherche-création qui entraîne le développement de
          nouvelles ressources pédagogiques tout en prenant en compte les diverses dimensions
          sensibles de l’enseignement du genre, à savoir la déconstruction de certaines
          représentations sexistes ou misogynes (dimension éthique), les questions d’actualité et de
          vivre-ensemble liées au genre (dimensions politique et sociale) et la dimension
          pédagogique par l’entremise d’un accompagnement pédagogique (Hirsch et Moisan, 2022).
        

8 
La capacité à établir des liens pertinents entre passé et présent, tout en tenant
          compte de la dimension sensible et complexe de la thématique du genre (Brunet et Opériol,
          2022), repose en partie sur l’accès à des ressources pédagogiques de qualité (Fine-Meyer
          et Llewellyn, 2018). L’histoire des femmes et du genre ne peut être envisagée comme un
          récit linéaire. Le concept d’agentivité historique, central dans notre approche, invite à
          dépasser les visions simplistes pour mieux saisir les dynamiques de changement et de
          continuité (Colley, 2015). Pour ce faire, la création de huit plans de leçon qui
          privilégient une représentation diversifiée de l’histoire des femmes – la retombée
          concrète de ce projet – s’est fondée sur les résultats de recherches historiques et
          didactiques récentes. 

9 
Dans ce cadre, l’expertise conjointe de spécialistes de l’histoire des femmes et du
          genre, dont deux des directrices de l’ouvrage Framing Our
          Past (Cook et al., 2001), ainsi que des didacticiennes, des étudiantes des
          cycles supérieurs en éducation et des enseignantes, a servi à la conception du matériel
          didactique adapté aux réalités des salles de classe, qui s’appuie sur le programme
          d’histoire de l’Ontario (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2018). À titre d’exemple,
          nous avons intégré aux ressources des stratégies didactiques centrées sur l’interprétation
          critique de sources variées – archives, témoignages, récits multiples – qui peuvent, selon
          certaines recherches, contribuer à développer une compréhension de l’agentivité historique
          des femmes et des rapports de pouvoir (Brunet, 2016; Colley, 2015). Notre projet mobilise
          aussi les fondements de la pensée historique, désormais intégrés dans plusieurs programmes
          d’histoire au Canada (Clark et Peck, 2019; Seixas, 2006). Les thématiques couvertes dans
          ce projet sont présentées dans le tableau 1 (la langue de création du plan de leçon
          initial est indiquée en italique). 

[image: Thématiques des plans de leçon: Projet Framing Our Past2.0/Conjuguer nos histoires au féminin] Tableau 1 Thématiques des plans de leçon: Projet Framing Our
            Past2.0/Conjuguer nos histoires au féminin

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Finalement, ce projet repose sur une démarche collaborative et itérative de
          médiation et d’évaluation des ressources didactiques créées pour la classe d’histoire.
          Dans une visée critique du matériel produit, en plus des rondes de révision effectuées au
          sein même de l’équipe de recherche, nous avons fait appel à diverses expertises externes.
          Le projet a aussi inclus des présentations lors de congrès professionnels durant lesquels
          des enseignantes et enseignants ont été invités à commenter les ressources créées. Les
          séquences didactiques ont en plus été soumises à l’essai en classe de formation à
          l’enseignement. Ce processus, détaillé dans la partie méthodologique, nous a permis
          d’évaluer et d’ajuster les ressources de façon continue à partir des rétroactions
          reçues [2]. 

 3. Approche méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 La recherche-design en éducation [image: Retour au plan de l'article]
11 
La recherche-design en éducation (RDE), fondée sur un processus itératif, cadre avec
          les visées de notre projet. Cette démarche repose sur l’idée que les ressources
          d’apprentissage sont à la fois «produites à partir des résultats de la recherche» et
          qu’elles «deviennent elles-mêmes objets de recherche» (McKenney et Reeves, 2014). Comme
          dans certaines autres approches qualitatives collaboratives en sciences de l’éducation,
          les innovations sont liées à une analyse des résultats de la recherche et du succès de
          leur implantation, tout en provenant à la fois d’une réflexion scientifique qu’elles
          nourrissent également (Paillé, 1994). Le modèle de McKenney et Reeves (2014) illustre
          cette itération (voir figure 1). 

[image: Modèle générique d’une recherche-design] Figure 1 Modèle générique d’une recherche-design 

 [Voir la liste des
            figures] Selon Mckenney et Reeves (2014, p. 135, traduit par Class et Schneider, 2013,
          p. 10).

12 
Au fur et à mesure du processus, nous avons récolté des données afin de rendre
          compte des étapes de création de même que des obstacles rencontrés et des défis. Le
          tableau 2 résume les étapes d’exploration, de design, d’évaluation et de maturation des
          interventions. Nous y indiquons aussi en gras les données qui seront convoquées plus
          spécifiquement dans le cadre du présent article.

[image: Étapes et type de données collectées3] Tableau 2 Étapes et type de données collectées [3]

 [Voir la liste des
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Lors des premières itérations au sein de l’équipe de recherche ayant permis de créer
          les versions initiales des plans de leçon (entre six à neuf chercheuses à différents
          moments de la recherche [4]), les échanges courriel, les
          ordres du jour et les notes prises lors des réunions de l’équipe, ainsi que les
          différentes versions commentées des plans de leçon produits ont été conservés en prévision
          des analyses. 

14 
Ensuite, l’équipe de recherche a collaboré avec des spécialistes (personnes
          historiennes, didacticiennes, enseignantes) afin d’ajuster les contenus et de valider les
          choix didactiques. Ce processus a mis l’accent sur les enjeux de représentation, d’équité
          et d’intersectionnalité. Chaque plan de leçon a été soumis à deux expertises externes,
          pour un total de 13 personnes spécialistes (certaines personnes ont évalué deux des plans
          de leçon) ayant permis de couvrir les huit thématiques/plans de leçon (en français et en
          anglais – voir tableau 1). Les personnes expertes ont été sélectionnées en fonction de
          leur champ de recherche en histoire ou de leur expérience en lien à l’enseignement d’une
          thématique traitée dans l’un des plans de leçon. Elles ont rempli un questionnaire portant
          sur leur appréciation du plan de leçon; ce questionnaire a été modelé à partir de celui
          provenant d’une autre recherche-développement en didactique, puis adapté (Bélanger, 2022).
          Les questions touchaient plusieurs aspects relevant de l’exactitude historique, de
          l’application de la pensée historique et de l’intégration de l’intersectionnalité.
          L’analyse des données de ces questionnaires a été réalisée par des étudiantes de deuxième
          et troisième cycles associées au projet de recherche à l’aide d’un codage émergent (Van
          der Maren, 1996). Les différentes étapes du projet ont contribué à une pratique réflexive
          révélatrice du caractère non linéaire du projet et de l’approche méthodologique de la
          recherche-design. 

 3.2 Étude de cas d’une recherche-design en didactique de l’histoire [image: Retour au plan de l'article]
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Ce qui nous intéresse au travers de la présente étude de cas simple (Van der Maren,
          1996) est d’évaluer l’approche méthodologique préconisée (recherche-design) dans le
          contexte précis de notre recherche, et à l’aide d’une loupe didactique. Cette réflexion
          critique sur le processus sert en quelque sorte à illustrer «la complexité à laquelle [le
          design méthodologique] se mesure» (Paillé, 1994, p. 226). Les défis présentés émanent «des
          activités scolaires qui relèvent de la transmission-appropriation des savoirs
          disciplinaires» (Verscheure, 2024, p. 36) – nous les considérons donc de l’ordre de la
          didactique – et ils s’insèrent dans le champ de la didactique de l’histoire. Les multiples
          données analysées ne sont pas présentées de manière systématique, mais plutôt de manière
          imbriquée afin d’illustrer les enchevêtrements et la non-linéarité caractérisant nos choix
          méthodologiques.

16 
Nous examinons de manière plus approfondie deux défis majeurs et leurs composantes,
          qui, bien que propres au contexte de ce projet, peuvent potentiellement éclairer des
          équipes de recherche en didactique ou en sciences de l’éducation qui souhaitent utiliser
          une recherche-design ou intégrer des visées émancipatrices à leur recherche. La présente
          analyse suit une étude de cas multiples préliminaire déjà publiée (Brunet et Opériol,
          2024) s’étant davantage penchée sur la comparaison de l’expérience de création d’outils
          didactiques en contextes ontarien (Canada) et vaudois (Suisse). Notre analyse porte
          d’abord sur le difficile arrimage des ressources avec les attentes des programmes
          ontariens. L’articulation des contenus avec les concepts de la pensée historique (Seixas,
          2006) a constitué un premier angle de réflexion didactique. Puis, les tensions liées au
          bilinguisme (Brunet et Gani, 2020) nous ont mené à interroger les aspects contextuels du
          projet qui eux-mêmes ne sont pas isolés de questions davantage didactiques, entre autres
          celles liées à la mémoire collective différenciée (Létourneau, 2014). Puis, nous nous
          penchons sur le caractère sensible des thèmes et des documents étudiés (Hirsh et Moisan,
          2022), plus particulièrement sur les compréhensions contradictoires de
          l’intersectionnalité en tant qu’apport ou entrave à la compréhension de la complexité de
          l’histoire.

 4. Résultats et discussion: défis et opportunités  [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Défi 1: les programmes d’histoire ontariens [image: Retour au plan de l'article]
 4.1.1 La pensée historique [image: Retour au plan de l'article]
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Des analyses critiques récentes du curriculum au Québec et en Ontario montrent qu’il
          demeure encore difficile de s’appuyer sur ces programmes afin d’aborder ces contenus
          historiques intersectionnels (Curtil, 2020; Valade et Lee, 2024). Dans le cas spécifique
          de l’Ontario s’ajoute aussi la variable de la pensée historique (Seixas, 2006). À l’instar
          de plusieurs autres provinces canadiennes (Boutonnet, 2026), l’Ontario a, depuis 2013,
          repensé les prescriptions pédagogiques des programmes d’histoire en s’appuyant largement
          (mais pas complètement) sur les repères de la pensée historique tirés du modèle de Seixas
          (2006). Les six repères servent à accompagner le personnel enseignant afin de faciliter
          l’appropriation des contenus par les élèves, en développant des compétences
          disciplinaires. Il s’agit de l’«importance historique», de l’«usage des sources», des
          «causes et des conséquences», du «changement et de la continuité», des «perspectives» et
          de la «dimension éthique». Il n’est donc pas ici question des contenus en eux-mêmes, mais
          bien de stratégies didactiques. Or, comme certaines personnes chercheuses l’expliquent,
          ces repères en eux-mêmes procèdent de certains choix épistémologiques (Cutrara, 2020;
          Karn, 2024) et leur inclusion partielle dans les programmes peut limiter les possibilités
          de compréhension des inégalités genrées dans le temps. 
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Le ministère de l’Éducation de l’Ontario (MEO, 2018) a ainsi délaissé le concept de
          «dimension éthique» au moment d’inclure les différents concepts du modèle de Seixas. La
          dimension éthique, telle que définie par Seixas (2006), invite à réfléchir à comment
          évaluer les actions du passé à partir d’un point de vue ou de valeurs actuelles, tout en
          prenant en compte les contextes historiques. Son caractère perçu comme trop «politique»,
          de même que la maturité cognitive exigée par l’exercice d’un jugement éthique sur le
          passé, expliquerait en partie la décision du MEO (Pollock, 2017). Or, en se questionnant
          sur l’évolution des valeurs à divers moments dans le temps, il devient clair que ce
          concept est celui qui ouvrirait le plus la voie à la réflexion intersectionnelle sur les
          relations genrées. Les considérations éthiques sont essentielles non seulement pour
          permettre aux élèves de comprendre les cadres historiques qui divergent des récits
          dominants, mais aussi pour leur permettre d’utiliser leur analyse du passé afin d’imaginer
          un avenir plus équitable (Den Heyer, 2003). 
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Comme nous avions choisi de nous appuyer sur le programme afin de répondre à des
          besoins enseignants, il a parfois fallu faire preuve d’une certaine souplesse pour adapter
          les séquences pédagogiques aux attentes, c’est-à-dire à la très faible présence de
          contenus directement reliés aux expériences historiques des femmes (Valade et Lee, 2024)
          et à l’absence du concept de dimension éthique (Pollock, 2017). Le concept de
          «perspectives» est sans aucun doute celui permettant le plus d’amener les voix
          historiquement marginalisées dans les récits et il a une place de choix dans l’ensemble
          des ressources, puisqu’il s’appuie sur la diversité des points de vue face à un événement
          ou une période historique (Seixas, 2006). Nous avons donc tâché d’inclure le plus possible
          des sources historiques écrites par des femmes diverses décrivant leurs expériences et
          leurs actions historiques, et ce, dès les premières phases de la recherche. Nous avons
          aussi travaillé et retravaillé au cours du projet la section «billet de sortie» des plans
          de leçon, qui invite les personnes étudiantes à consolider leurs apprentissages lors d’une
          réflexion finale en rejoignant la «dimension éthique». Nous avons fait le pari que les
          membres du personnel enseignant souhaitant s’aventurer dans cette voie feraient le choix
          de les aborder en classe, sachant aussi que d’autres s’en tiendraient aux prescriptions
          curriculaires. Voici un exemple de billet de sortie qui aborde à la fois la dimension
          éthique ainsi que les concepts de l’importance historique et des perspectives, mettant de
          l’avant le genre en tant que catégorie complexe de l’analyse historique:
1. Comment est-ce que nous pouvons intégrer plus d’histoires de femmes dites
              «ordinaires» ou des expériences de femmes qui ne sont pas bien connues? Où
              pouvons-nous trouver des traces de leurs histoires?

2. Quels défis viennent avec le fait de porter un jugement sur des perspectives
              individuelles ou collectives du passé? Quels sont les risques d’adopter une
              perspective parfois appelée le «présentisme»? 

3. Comment s’assurer d’inclure des perspectives et des voix multiples, tant pour
              mieux comprendre les événements du passé que du présent?

(Plan de leçon sur «L’affaire “personne”»)



 4.1.2 Le bilinguisme à symétrie variable [image: Retour au plan de l'article]
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Un autre défi spécifique au projet et aux programmes d’histoire ontariens est le
          fait que les programmes diffèrent selon la langue d’enseignement, chose dont nous étions
          au courant dès le début du projet mais pour laquelle nous n’avions pas mesuré l’ampleur
          des demandes d’adaptation. En effet, les écoles de langue française en Ontario utilisent
          un programme qui comporte des contenus propres à la francophonie et qui ne sont pas
          abordés dans le programme en anglais (Brunet et Gani, 2020). Cette différence s’explique
          par le double mandat de ces écoles: un premier pédagogique et un second de construction
          identitaire en lien avec l’appartenance à la francophonie (Gérin-Lajoie, 2001). Notre
          projet, à vocation bilingue, souhaitait aussi répondre à la réalité du manque de
          ressources dans les écoles francophones ontariennes: «[O]n puise souvent dans des
          ressources du Québec, mais ce matériel ne colle pas toujours à la réalité du milieu
          francophone minoritaire» (Gérin-Lajoie, 2001, p. 136). De plus, les femmes francophones
          racisées ou autrement marginalisées sont souvent écartées des récits historiques au profit
          de figures féminines anglophones, voire américaines, plus connues, ce qui soulève un
          dilemme intersectionnel important (Souffrant, 2025). Il fallait donc non pas se limiter à
          traduire du matériel créé par une équipe majoritairement anglophone, mais aussi adapter
          les choix de contenus pour répondre aux exigences curriculaires spécifiques du programme
          francophone pour assurer la présence d’une diversité de femmes francophones. Comme
          l’ouvrage original comportait majoritairement des sources primaires en anglais,
          l’adaptation exigeait alors des recherches historiques supplémentaires et l’ajout à notre
          équipe d’étudiantes bilingues et connaissant les disparités entre les
          programmes. 
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Des contraintes logistiques accompagnent cette obligation de bilinguisme. Dans le
          cadre d’une recherche-design, il fallait prendre la décision du moment où faire le passage
          au français pour les plans de leçon créés en anglais: à quel moment traduire? Avant ou
          après l’envoi à l’expertise externe? De plus, lorsque des éléments avaient été modifiés
          dans le plan en français, notamment par l’ajout de sources primaires, de biographies de
          femmes francophones et de questions permettant de mieux valoriser l’expérience historique
          des femmes francophones, ces éléments devenaient pertinents pour les plans de leçon en
          anglais. En effet, ces nouvelles perspectives pouvaient alors bonifier la version initiale
          en anglais et cadraient aussi avec l’approche intersectionnelle adoptée. Notre décision a
          été du cas par cas. Dans les plans de leçon à forte composante biographique, comme dans le
          cas du plan de leçon sur les femmes journalistes, nous avons fait le choix de modifier le
          plan de leçon en anglais pour y ajouter des biographies de journalistes francophones et,
          évidemment, cela a signifié l’ajout d’une étape de traduction additionnelle (voir le
          tableau 2). 
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Enfin, alors que nous avions une entente pour les sources (en anglais) issues de
          l’ouvrage de Cook et al. (2001), tout ajout de nouveau matériel a exigé aussi la
          vérification et l’obtention, dans certains cas, des droits d’auteur, ce qui a aussi
          impliqué des délais supplémentaires dans le projet. Si la plus grande partie du processus
          de recherche en lien avec ce projet est terminé, les dernières révisions en lien avec la
          traduction et l’adaptation des plans de leçon sont encore en cours. Cela illustre que le
          temps qui avait été prévu pour cette activité a été largement sous-estimé; nous n’avions
          pas suffisamment pris en compte la multiplication des allers-retours. Nous parions
          néanmoins que les choix qui ont été faits permettront de répondre à la fois au besoin de
          ressources spécifiques au contexte franco-ontarien et de créer une valeur ajoutée au sein
          des ressources destinées aux écoles de langue anglaise.

 4.2 Défi 2: le genre comme sujet sensible [image: Retour au plan de l'article]
 4.2.1 Le sexisme et le racisme, des sujets difficiles à aborder dans la classe
        d’histoire [image: Retour au plan de l'article]
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Tel que mentionné précédemment dans ce texte, le genre est lui-même objet de tension
          et peut être qualifié de question socialement vive (Tutiaux-Guillon, 2006). En effet, les
          enjeux soulevés font que plusieurs personnes enseignantes craignent d’aborder certaines
          thématiques dites taboues (Engebretson, 2021) ou appréhendent d’être étiquetées de
          militants et militantes féministes (Opériol, 2018). Dans une approche pédagogique
          intersectionnelle, qui préconise l’analyse des oppressions multiples, telles celles basées
          non seulement sur le genre mais sur la race et/ou le statut migratoire, le défi peut
          sembler encore plus grand. Le personnel enseignant peut craindre les réactions déplacées
          ou émotives de certains élèves, ou même des accusations de biais ou de causer du tort en
          entamant des discussions qui abordent des propos sexistes et racistes, même lorsque ces
          propos sont à replacer dans leur contexte historique. Cela peut conduire à éviter les
          sujets sensibles, voire à entretenir des discours préjudiciables, pour ne pas avoir à les
          remettre en question (Cutrara, 2020). Ainsi, la mise en oeuvre concrète de l’enseignement
          de ces sujets sensibles a posé certains défis dans le cadre de notre projet. Nous devions
          répondre aux questions suivantes: quels choix faire pour aborder ces thématiques et
          comment aider le personnel enseignant à intégrer l’intersectionnalité dans une optique
          d’émancipation plutôt que de confrontation? Ces questions se sont posées dès les premières
          rencontres de l’équipe de création des plans de leçon et elles se sont présentées à
          nouveau, particulièrement dans les commentaires des expertises externes. 
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Quelques tensions ont été perceptibles à même l’équipe intergénérationnelle de
          création des plans de leçon face à ces questions au sein des données récoltées (voir
          tableau 2). Les limites de l’ouvrage d’origine (Cook et al., 2001) ont posé un défi
          lorsque nous avons été confrontées à une terminologie datée ou à des documents
          iconographiques comprenant une imagerie problématique (par exemple, des publicités ou des
          articles de journaux d’époque sexistes ou racistes). Comment encadrer et contextualiser
          ces textes suffisamment pour que leur usage en classe n’en vienne à perpétuer des
          stéréotypes ou à provoquer des réactions déplacées? Comment faire avec des documents
          historiques dont la terminologie pouvait être considérée de nos jours blessante? De
          longues discussions ont mené à des choix difficiles. 
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Dans un cas précis, soit le plan de leçon au sujet de l’immigration des femmes
          sud-asiatiques au Canada, une des activités pédagogiques portait sur le thème des débats
          publics concernant l’immigration des épouses d’hommes originaires d’Asie du Sud au début
          du xxe siècle. Ces débats
          se déroulaient dans le contexte des politiques d’immigration discriminatoires du
          gouvernement canadien reliées à une hiérarchisation des catégories d’immigrants
          «acceptables». Celle-ci était fondée sur des conceptions racistes des communautés
          asiatiques et sud-asiatiques. Les sources primaires, des articles de journaux provenant de
          l’Ouest canadien, contenaient donc la terminologie sexiste et raciste employée à l’époque.
          Bien que nous aurions pu choisir d’utiliser des sources secondaires, l’équipe a estimé que
          l’analyse des articles de journaux était indispensable pour comprendre les liens entre les
          discriminations subies par les femmes sud-asiatiques au Canada, du passé à nos jours. Nous
          avons donc décidé d’intégrer une analyse du langage raciste dans les activités
          pédagogiques. Cela a permis aux apprenants d’approfondir la notion de race et son lien
          avec l’impérialisme et la colonisation au début du xxe siècle (voir figure 2). Les questions de discussion
          incitaient les élèves à analyser les intersections entre race et genre dans le discours
          public et les conceptions de l’identité canadienne à cette époque. 
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Un problème récurrent dans l’intégration des groupes racialisés dans l’enseignement
          de l’histoire réside dans la prédominance des récits axés sur les traumatismes et la
          discrimination. Si ces récits sont les seuls à être abordés dans les programmes, les
          contributions multiples de ces communautés sont occultées. C’est pourquoi un effort
          conscient a été fait dans ce plan de cours pour faire suivre l’activité consacrée aux
          discours discriminatoires sur l’immigration par une autre activité explorant les
          biographies de femmes immigrantes ayant contribué à différents domaines de la société
          canadienne. L’activité demandait aux élèves de créer une fiche bibliographique à intégrer
          à une exposition collective dans la salle de classe. Cette approche servait à humaniser
          les individus, et à apporter la capacité de reconnaître les récits historiques des femmes
          dans toute leur complexité. L’activité de consolidation demandait ensuite aux élèves de
          réfléchir à la notion d’identité canadienne (qui en fait partie et qui en est exclu). Cela
          correspond à ce que Cutrara (2020) appelle «l’histoire significative», c’est-à-dire une
          histoire qui revêt une importance pour la vie des élèves, en abordant des sujets
          difficiles tout en construisant leur capacité à devenir des citoyens engagés envers une
          société plus juste.
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Cependant, malgré cette approche valorisante, le processus itératif de conception de
          la recherche a donné lieu à des critiques à l’égard du plan de cours, notamment concernant
          l’invisibilisation des voix des femmes d’Asie du Sud dans les articles de journaux du
          début des années 1900. Les experts ont également critiqué l’absence de liens entre les
          oppressions subies par le passé et celles qui persistent aujourd’hui au Canada. De plus,
          les commentaires des spécialistes, comme celle ci-dessous, ont évoqué la préparation
          nécessaire avant d’entamer des discussions de questions sensibles qui pourraient exposer
          certains élèves à un risque accru d’exclusion:
[The lesson plan] fails to discuss how to prepare a class for discussions that
              might put members of the class at risk of greater racist and/or gendered exclusion ...
              some student[s]’ issues of immigration exclusions are part of their personal living
              history. (Expertise 5, Plan de leçon – anglais – Immigration des femmes sud-asiatiques
              au Canada)



[image: Extrait du plan de leçon et activité sur la terminologie] Figure 2 Extrait du plan de leçon et activité sur la terminologie

 [Voir la liste des
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La question de la préparation touche à la fois à la formation des personnes
          enseignantes, à l’élargissement de leurs connaissances et à la mise en place d’une
          pédagogie relationnelle et d’un environnement de classe respectueux. L’équipe de recherche
          continue de réfléchir à la manière de mieux orienter le personnel enseignant dans
          l’introduction des différents thèmes abordés dans les plans de leçon, notamment au travers
          des documents qui accompagneront la publication en ligne des ressources.

 4.2.2 L’intersectionnalité: expertises contradictoires [image: Retour au plan de l'article]
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Les expertises contradictoires étaient également présentes en ce qui a trait à
          l’intégration de l’intersectionnalité. Inclure les expériences historiques des femmes
          francophones, noires, immigrantes, des Premières Nations ou des communautés LGBTQ+ se
          heurte à la complexité tangible de donner voix à ces diverses perspectives et ce, sans
          folkloriser, homogénéiser ou sursimplifier les expériences historiques (Brunet, 2016). Or,
          c’est un pari difficile dans l’espace limité d’un plan de leçon et dans les contraintes
          des cadres normatifs des programmes. Notre choix initial a été de valoriser certaines voix
          de manière plus visible dans un plan de leçon, puis d’autres dans un autre plan de
          leçon [5]. Ce faisant, certaines des critiques ont exprimé
          leur préoccupation par rapport à la faible représentation de certains groupes au sein du
          plan de leçon évalué: «However, the focus is almost entirely on the white population. […]
          The primary materials are also very Ontario-centric.» [L’accent est presque entièrement
          mis sur la population blanche. Les voix des femmes autochtones, des femmes noires et des
          femmes immigrées sont absentes. Les sources primaires sont également très centrées sur
          l’Ontario.] (Expertise 3, Plan de leçon – anglais – Vie domestique). Cet exemple est
          intéressant puisque l’autre experte ayant eu à évaluer le même plan de leçon semblait
          plutôt souligner le contraire: «Of course no single lesson plan can represent all voices.
          The selection of women, and representations of class, gender and race are well justified
          and appropriate.» [Bien sûr, il est impossible de représenter toutes les voix. La
          sélection des femmes et les représentations de classe, de genre et de race sont tout à
          fait justifiées et appropriées.] (Expertise 2, Plan de leçon – anglais – Vie domestique).
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Dans l’une des expertises, la personne spécialiste craint par ailleurs que le choix
          de traiter de l’expérience de certains groupes minorisés puisse faire dévier le plan de
          leçon de son objectif de mieux comprendre une période historique: «Hard to get a broader
          picture of Canadian society writ large in the 1945-1960 period with such a narrow focus on
          racialized women / LGBTQ+ which I think weakens the main thesis a bit.» [Il est difficile
          d’avoir une vue d’ensemble de la société canadienne entre 1945 et 1960 avec une approche
          aussi restrictive axée sur les femmes racialisées et les personnes LGBTQ+, ce qui, à mon
          avis, affaiblit quelque peu la thèse principale.] (Expertise 4, Plan de leçon – anglais –
          Les femmes et la guerre). De surcroît, pour l’une des personnes expertes, l’usage du terme
          «intersectionnalité» lui-même indique une forme de «présentisme» (Hartog, 2003) ne
          s’appliquant pas à l’époque étudiée dans le plan de leçon; elle suggère ainsi de ne pas
          l’utiliser au sein de notre matériel introductif tout en indiquant que notre volonté de
          présenter de multiples de voix est louable et réussie (Expertise 10, Plan de leçon, femmes
          journalistes). 
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En fin de compte, nous avons dû, lors des discussions de l’équipe de recherche,
          établir une hiérarchie des priorités par rapport aux changements suggérés. Nous avons
          donné préséance aux demandes de modifications qui portaient sur des erreurs ou précisions
          historiques ou qui soulignaient, au sein des ressources, une terminologie datée à mettre à
          jour ou à préciser (notamment lorsque cela portait sur des expériences au sein de
          communautés autochtones). Lors de la refonte des plans de leçon, nous avons actualisé
          certaines pistes didactiques afin de favoriser la possibilité des recherches personnelles
          des élèves ou de leurs titulaires de classe permettant l’ouverture vers d’autres
          perspectives. Les changements ont donc été apportés plutôt à l’accompagnement didactique
          (activités, questions suggérées) qu’au contenu lui-même. Ce choix a aussi été fait pour
          éviter d’allonger les plans de leçon déjà très volumineux dans certains cas, ou encore
          d’avoir à effectuer de nouvelles recherches historiques d’envergure. En somme, le travail
          de recherche-design est fastidieux et il implique de faire quelques compromis afin de
          demeurer fidèles aux visées du projet tout en proposant des plans de leçon expertisés,
          s’appuyant sur la recherche, et devenant eux-mêmes des objets de recherche.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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À un moment où certaines personnes chercheuses interrogent la capacité même (Thésée
          et Carr, 2028) ou, au contraire, le potentiel (Moisan et Brunet, 2023) des recherches en
          didactiques à intégrer les théories critiques, le présent article contribue à réfléchir
          aux enjeux qu’implique ce type de projet. En explicitant les différentes contraintes et
          défis que les chercheuses ont eu à relever, et les manières prises pour y répondre, cette
          recherche illustre le cas d’un projet qui pose des questions essentielles «sur la
          linéarité des scénarios de recherche, sur la distance imposée face aux pratiques, sur la
          dictature de la preuve expérimentale» (Paillé, 1994, p. 229) et qui ambitionne de
          déconstruire des évidences méthodologiques trop rarement remises en question. La démarche
          a aussi amené son lot de réflexions didactiques: comment transposer didactiquement, dans
          un format accessible pour les enseignantes et enseignants, des questions sensibles, des
          enjeux complexes et des voix multiples? Bien que nous n’ayons pas proposé «une recette»,
          la discussion entamée dans le cadre de cet article peut certainement encourager les
          personnes didacticiennes à prendre part à des projets conçus pour la prise en compte de la
          diversité, de l’équité et de l’inclusion. 
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Une des limites du projet demeure toutefois le format un peu fixe des ressources
          créées et rendues disponibles. En effet, le manque de flexibilité des ressources dites
          «clé en main» demeure à réévaluer. Les plans de leçon devront, dans l’avenir proche et, si
          l’on souhaite une réelle utilisation en classe, être accompagnés de formations pratiques.
          Qui plus est, il sera essentiel de rendre les plans de leçon accessibles via un site internet connu du corps enseignant (celui de la
          Société Histoire Canada) et prévoir des tutoriels et vidéos accompagnant les ressources.
          Ces aspects sont en cours de réalisation.
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Nous croyons fermement que l’enseignement de l’histoire peut encourager une
          réflexion profonde sur les rapports de pouvoir. Les inégalités de genre traversent la
          société, et les aborder à l’école est essentiel pour promouvoir l’égalité et
          l’émancipation, qui sont des objectifs clés en éducation et en enseignement de l’histoire
          (Moisan et Brunet, 2023). De même, ces visées permettent aussi de poser la question de
          l’émancipation des équipes de recherche (Monceau et al., 2020), qui, par leurs choix
          méthodologiques, souhaitent faire de la recherche didactique autrement.
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[1] En Ontario, le terme «plan de leçon» désigne une séquence didactique, à la manière
          des SAE (situation d’apprentissage et d’évaluation) en contexte québécois. Voir Ministère
          de l’Éducation de l’Ontario (2025). 
[2] Les ressources seront publiées sur le site de notre partenaire la Société Histoire
          Canada, mais sont partiellement disponibles (mise à niveau graphique) à partir du
          https://www.dropbox.com/scl/fo/38y7lbnj6zvo5fz8vlcx7/ACtorLg13CRsfqJJvJnsSpw?rlkey=0cv9o12jza6d79ayrqnyecuy0&dl=0. Une fois le graphisme terminé, le projet
          comptera huit plans de leçon en anglais et huit plans de leçon en français.
[3] Cf. note 3.
[4] À divers moments de la recherche, les personnes suivantes ont contribué à la mise en place du projet, à la définition de ses visées, à l’écriture d’un ou plusieurs plans de leçon, à la révision des plans de leçon de même qu’à la collecte des données et/ou à la traduction et à l’adaptation en français des plans de leçon: Lorna McLean, Sharon Cook, Marie-Hélène Brunet, Rose Fine-Meyer, Tifanie Valade, Janet Lee, Manouchka Otis, Béatrice de Montigny, Alexanne Lévesque.
[5] À noter que les personnes expertes ont le plus souvent analysé un seul plan de leçon et n’ont, par conséquent, pas eu accès à une vision d’ensemble du projet.
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Résumé
En France, l’enseignement des langues vivantes étrangères à l’université s’adresse aussi aux publics A1/A2 par le biais des formations de langues pour spécialistes d’autres disciplines, mais l’étude d’oeuvres intégrales y reste marginale. Notre recherche s’inscrit dans une ingénierie coopérative (Sensevy, 2011) pour repenser cet accès par la lecture en réseau multilingue (Coco-Goletto, 2013). L’étude porte sur 40 étudiantes et étudiants découvrant Quarto de despejo de Maria Carolina de Jesus en portugais, anglais, français. Les résultats révèlent que l’ordre d’accès aux textes (simultané/séquentiel) détermine le degré de compréhension et montrent comment cette approche multilingue permet à Cloé, Adriane et Björn de s’instruire d’un savoir commun, via leurs pratiques translangagières et indépendamment de leur répertoire initial. Ces cas illustrent la flexibilité langagière: reconfiguration métalinguistique des ressources langagières des élèves légitimant l’agir plurilingue pour tous les élèves.
Mots clés : plurilinguisme, translangage, inclusion, éducation littéraire, didactique des langues, ingénierie coopérative

Abstract
Linguistic flexibility and plurilingual practice in literary education. Discovering the work of Maria Carolina de JesusIn France, the goal of university-level foreign-language instruction is to help beginner and elementary learners through classes such as “languages for specialists in other subject areas,” yet the study of complete literary works remains marginal in this context. Our research comes under a cooperative engineering approach (Sensevy, 2011) aimed at rethinking this literary access through plurilingual networked reading (Coco-Goletto, 2013). The study focuses on 40 students reading Quarto de despejo by Maria Carolina de Jesus in Portuguese, English and French. The results reveal that the order of access to the texts (simultaneous vs. sequential) determines the depth of comprehension. They also show how this plurilingual approach enables Cloé, Adriane and Björn to acquire shared knowledge through their translanguaging practices, regardless of their initial linguistic repertoire. These cases illustrate linguistic flexibility, i.e., a metalinguistic reconfiguration in which students’ linguistic resources legitimize plurilingual practice for all learners.
Keywords : plurilingualism, translanguaging, inclusion, literary education, didactics of languages, cooperative engineering

Resumen
Flexibilidad lingüística y actuación plurilingüe en la educación literaria: descubrir la obra de Maria Carolina de JesusEn Francia, la enseñanza de lenguas extranjeras en la universidad también se dirige a estudiantes con niveles A1 y A2 mediante los cursos de Lenguas para especialistas de otras disciplinas; sin embargo, el estudio de obras literarias completas sigue siendo poco frecuente. Nuestra investigación se enmarca en una ingeniería cooperativa (Sensevy, 2011) con el propósito de replantear este acceso mediante la lectura en red multilingüe (Coco-Goletto, 2013). El estudio se realizó con 40 estudiantes que descubrieron Quarto de despejo, de Maria Carolina de Jesus, en portugués, inglés y francés. Los resultados revelan que el orden de acceso a los textos (simultáneo o secuencial) determina la profundidad de la comprensión. Asimismo, muestran cómo este enfoque multilingüe permite que Cloé, Adriane y Björn construyan un conocimiento compartido mediante sus prácticas de translenguaje, independientemente de su repertorio lingüístico inicial. Estos casos ilustran la flexibilidad lingüística como un proceso de reconfiguración metalingüística de los recursos lingüísticos del alumnado, legitimando la actuación plurilingüe de todos los estudiantes.
Palabras clave : flexibilidad lingüística, actuación plurilingüe, educación literaria, translenguaje, lectura en red multilingüe
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1 
En France, l’enseignement des langues vivantes étrangères (LVE) à l’université
          s’adresse également aux publics débutants (niveaux A1/A2 [1]), notamment par l’entremise des dispositifs LANSAD (langues pour spécialistes
          d’autres disciplines). Si ces cours visent conjointement l’acquisition linguistique et la
          découverte culturelle, incluant la littérature et les arts, les pratiques pédagogiques y
          demeurent essentiellement focalisées sur le développement des compétences de communication
          élémentaires (Sournin, 2017). Dès lors, l’étude d’une oeuvre intégrale pour des
          néo-apprenants reste une pratique marginale (Riquois, 2009). Les recherches récentes
          indiquent que, pour ce public, l’exploration littéraire repose prioritairement sur des
          médiations adaptatives, lectures graduées ou versions simplifiées, plutôt que sur une
          lecture non modifiée (Franzini et Büchler, 2017). Ces pratiques entendent lever les
          barrières linguistiques tout en constituant un tremplin vers l’accès ultérieur aux textes
          originaux. Leurs limites résident cependant dans l’affaiblissement de la richesse
          stylistique et culturelle de l’oeuvre, ainsi que dans le manque d’autonomie des apprenants
          dans leur rapport au texte.

2 
Dans cette perspective, la théorie de l’action conjointe en didactique (TACD) offre
          un cadre propice pour repenser cet accès: en envisageant la lecture comme une
          situation-problème dense (Sensevy, 2011), elle permet de mobiliser le «déjà-là»
          linguistique et culturel de l’élève pour l’engager dans une véritable enquête, au sens de
          Dewey (2011). Une telle dynamique est alors susceptible de conduire à un apprentissage
          effectif (Collectif didactique pour enseigner [CDPE], 2019) en langues et
          cultures.

3 
L’étude que nous proposons s’inscrit dans une ingénierie coopérative
          (Morellato et al., 2024). Ce type d’ingénierie désigne un collectif de pensée qui, par un
          processus de coopération entre personnes chercheures et praticiennes, se donne des fins
          communes visant à la fois à comprendre et à transformer les pratiques d’enseignement
          (CDPE, 2024). Dans l’ingénierie coopérative «Trajectoires», nous co-concevons,
          expérimentons et analysons, aux côtés des professeures et professeurs, des séquences
          d’enseignement de la littérature en vue de leur amélioration, dans une démarche de type
          preuve fondée sur la pratique (Bryk, 2017). Ancrés dans une perspective plurilingue, ces
          dispositifs entendent favoriser le déploiement des savoirs langagiers des élèves pour
          comprendre.

4 
Cette recherche envisage la perspective plurilingue comme une stratégie didactique
          capable de favoriser l’accès de tous les étudiantes et étudiants à une oeuvre majeure de
          la littérature portugaise, remarquable tant par son style que par sa portée politique:
          Quarto de despejo de Maria Carolina de Jesus.
          L’enjeu est double: il s’agit, d’une part, de déterminer sur quel plan (linguistique ou
          culturel) et à quelles conditions l’étude d’une oeuvre littéraire dans trois langues
          (anglais, portugais, français) constitue un levier d’apprentissage pour un public de
          niveau A1. Nous examinerons notamment l’incidence de l’ordre des extraits sur la
          compréhension des éléments clés de l’oeuvre. Pour ce faire, nous nous appuierons sur les
          réponses aux questions de compréhension de 40 personnes étudiantes en licence de
          l’Université de Bretagne-Occidentale. D’autre part, nous nous emploierons à décrire les
          processus de compréhension de trois d’entre elles à travers l’étude des cas de Cloé et
          Adriane, étudiantes monolingues, et de Björn, étudiant plurilingue. Nous donnerons à voir
          comment ils parviennent à construire le sens d’une oeuvre a
          priori inaccessible, par le détour via
          d’autres langues. L’étude montrera comment cette configuration didactique conduit les
          étudiantes et étudiants à mobiliser le translangage comme pratique de savoir, menant à une
          lecture critique de l’oeuvre indépendamment de leur répertoire initial. Nous traiterons
          ainsi la question de l’inclusion comme une forme d’émancipation par le savoir, qui
          s’inscrit dans une approche capacitante (Fleury, 2019), éloignée de logiques de
          compensation, et dans une perspective plurilingue.

 2. Le plurilinguisme comme intelligence pratique: conceptualiser le translangage en
        didactique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Nous proposerons ici un paradigme pour penser les pratiques langagières dites
          plurilingues et les enjeux liés à leur transmission en didactique des langues et cultures.
          Ainsi que le rappelle Ingold, la transmission, dans le sens deweyen du terme, n’est pas à
          entendre dans le sens commun d’une éducation par «transfert direct» d’informations. Pour
          Dewey, la transmission n’est pas un moyen d’accéder à la connaissance, elle est la
          résultante de l’éducation, entendue comme la mise en commun d’expériences de vies
          différentes (commoning) où chacun et chacune peut
          se développer ensemble et chacun, chacune à sa manière (human becoming). Selon Dewey, l’art d’enseigner n’est ni inculcation, ni
          transfert, mais direction de l’attention vers la réalité et sa vérité, par le vécu
          d’expériences (l’enquête), pour en extraire les savoirs. Dans la situation d’apprentissage
          d’une langue, examinée dans la présente étude, la transmission des pratiques plurilingues
          renvoie donc au fait de diriger l’attention de tous les élèves vers ces pratiques
          humaines, qu’ils ou elles en aient déjà fait l’expérience ou non.

6 
Nous commencerons par considérer la langue, certes, comme un système de signes et de
          règles propres à une communauté, mais également comme une forme de culture, au sens où
          elle est une production humaine. En tant que telle, il est possible de concevoir la langue
          comme la manifestation d’un art de faire (a
          skill), c’est-à-dire comme une manière de faire, une façon de pratiquer le
          langage qui se transmet (CDPE, 2024). En cela, elle est une intelligence: «capacité à
          estimer les possibilités propres à une situation et à agir en fonction de cette
          estimation» (Dewey, 2011, p. 229). Ainsi, l’intelligence, puisqu’elle est une intelligence
          de la pratique, est inhérente à l’action humaine. Dans cette acception, chacun et chacune
          est capable d’intelligence (Rancière, 1987), de manière égale à tous les autres et ce, en
          dépit des spécificités individuelles.

7 
D’autre part, les approches plurielles (Candelier, 2023; Cadre européen commun de
          référence pour les langues [CECRL], 2018) permettent de proposer un enseignement
          accessible à toutes les personnes (Kohout-Diaz, 2022). Néanmoins, elles se fondent sur une
          épistémologie du transfert (ponts entre les systèmes) là où nous adoptons une
          épistémologie pragmatique, en nous centrant sur les mécanismes qui rendent opératoire la
          mise en cohérence des systèmes. Aussi, il nous importe de décrire comment des situations
          d’apprentissage rendent possibles des agir en mode plurilingue, dans un processus
          d’appropriation d’un savoir donné et au sein d’un collectif classe.
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Si l’on suit la proposition deweyienne d’une éducation ancrée dans le «creuset de
          l’expérience vécue dans lequel le véritable savoir prend forme» (Ingold, 2018, p. 29), une
          éducation aux langues dans une perspective plurilingue est amenée à voir ce que nous
          nommons «la flexibilité langagière» comme une norme d’action. Nous désignons ainsi, par
          analogie avec la flexibilité mentale, le phénomène qui consiste à restructurer son langage
          en fonction des situations de communication et donc à réévaluer la situation, puis à
          mobiliser telle ou telle autre connaissance linguistique disponible selon la situation.
          Cette notion se distingue de la flexibilité linguistique liée au bilinguisme (Cummins,
          1979, 2000; Bialystok, 2012), qui suppose une connaissance avancée de plusieurs idiomes.
          Elle désigne un mécanisme plus fondamental: la capacité à reconfigurer ses ressources
          langagières disponibles, fussent-elles partielles, selon les exigences de la situation. En
          ce sens, si le plurilinguisme est le répertoire, la flexibilité langagière est
          l’intelligence pratique qui permet de s’en saisir pour mener l’enquête (Dewey, 2011).
          Notre proposition est donc de concevoir la pratique du swahili ou d’un parler régional
          comme l’intelligence «de ceci ou de cela» (Sensevy et al., 2024), soit comme la
          manifestation d’un art de pratiquer la parole. Ainsi posée l’idée de langue, il est
          possible de penser les situations d’apprentissage comme de potentiels lieux pour
          s’instruire de telles pratiques de savoir, partagées par une communauté linguistique
          donnée. L’enjeu pour la didactique des langues est alors de rechercher des solutions à des
          problèmes pratiques qui se posent dès lors que l’on veut instruire les élèves d’un parler,
          qu’il soit plurilingue ou monolingue. Il s’agit d’instruire de la parole en train de se
          faire, selon les différentes manières dont elle se pratique dans la société et selon les
          différentes aires linguistiques et culturelles dans lesquelles elle émerge. La parole dont
          il est question est une parole en actes, telle qu’elle s’inscrit dans les modalités
          sociales de l’interaction, dans des pratiques de la culture. Autrement dit, il s’agit
          d’une pratique du translangage ancrée dans le faire, qu’il soit question de jardinage, de
          cuisine, de mathématiques ou de critique littéraire. Cette conception de la parole en
          actes dans la TACD s’appuie notamment sur les travaux de Wittgenstein (2004), qui définit
          le sens comme usage au sein de jeux de langage, et de Searle (1972), qui analyse les
          énoncés comme des actes régis par des règles sociales.
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Dans cette logique, nous avançons que c’est davantage l’activité qui détermine la
          forme de translangage à l’oeuvre et non ce que sont les personnes. Cette idée rejoint
          celle de translanguaging définie par Ofelia
          Garcia (2023), que nous modélisons comme une intelligence pratique du translangage,
          c’est-à-dire un art de mobiliser la parole en puisant dans l’étendue des caractéristiques
          du répertoire langagier disponible chez une personne. Nous l’étendons au-delà de
          l’interaction pour l’envisager à la fois comme une manière de penser et une manière de
          faire ensemble.
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De ce point de vue, lorsqu’Ofelia Garcia écrit: «Epistemologically then, at least
          for me, translanguaging goes beyond pratiques translangagières» (Garcia, 2023, p. 5), elle
          distingue clairement les pratiques translangagières du translanguaging. Elle donne également à voir, dans le concret de son écriture,
          une pratique de translangage qui constitue un exemple emblématique de ce que sont ces
          pratiques. C’est précisément à ce niveau épistémologique que se situe notre proposition:
          la flexibilité langagière désigne le mécanisme cognitif qui, en amont de toute pratique
          observable, rend possible cet art de mobiliser la parole en situation. Elle n’est pas le
          translangage, elle en est la condition.
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À partir de cette distinction, nous examinerons, dans la suite de cet article,
          comment des personnes étudiantes de niveau A1 parviennent à construire une lecture
          critique d’une oeuvre littéraire en portugais. Leurs manières de faire, diverses, situées,
          singulières, constitueront autant d’exemples concrets de ce que la flexibilité langagière
          produit lorsqu’elle est rendue possible par un dispositif didactique.
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Cette intelligence pratique du translangage pose également la question de son accès.
          Dès lors, comment la didactique peut-elle légitimer cet agir pour tous et toutes?

 3. Inclusion et pratiques plurilingues: d’une logique compensatoire à une approche
        capacitante [image: Retour au plan de l'article]
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Une réponse possible consiste à envisager l’inclusion non comme compensation, mais
          comme légitimation des pratiques plurilingues. On centrera ici le propos sur l’inclusion
          dans son acception large, c’est-à-dire non limitée au champ du handicap, mais englobant
          tous les élèves dits à «besoins éducatifs particuliers», dont font partie les élèves en
          situation d’allophonie.
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La terminologie employée par l’institution française est particulièrement explicite.
          Elle est le fruit du raisonnement suivant: les systèmes sociaux produisent des catégories
          (Hacking, 2005), ces catégories produisent des inégalités, l’école doit réduire ces
          inégalités, donc elle reprend ces catégories et propose les moyens pour répondre aux
          besoins supposés des élèves ainsi catégorisés (élèves handicapés, allophones, etc.). Un
          tel raisonnement conduit à concevoir l’éducation inclusive d’une manière normative et à
          l’inscrire dans une logique compensatoire (Kohout-Diaz, 2018, 2022). Ainsi, des écarts à
          la norme sont-ils mesurés, des besoins déterminés et des dispositifs (plan
          d’accompagnement personnalisé, projet personnalisé de scolarisation, etc.) sont déployés
          pour combler le manque, la difficulté, l’incapacité supposés des élèves. Or, être dans le
          particulier, c’est ne pas être dans le «pour tous», la difficulté réside dans la situation
          d’apprentissage, non pas dans un donné intrinsèque à l’élève (Tricot et Sweller, 2014). Il
          s’agit donc bien de créer des espaces, conditions qui rendent nécessaire l’agir
          plurilingue pour accéder au savoir. Dans cet article, il sera question de savoir critiquer
          une oeuvre littéraire. L’élève apprend ainsi à agir en mode plurilingue pour être en
          mesure de formuler en français la critique d’une oeuvre portugaise accessible également en
          français et en anglais.
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Une autre logique, issue de la psychologie du care, est une logique capacitante (Fleury, 2019). Celle-ci s’appuie sur
          l’approche par les capabilités, une philosophie humaniste (Amartya Sen, 2000) qui propose
          de mesurer les inégalités sociales en fonction des libertés d’agir des personnes. Les
          capabilités renvoient ainsi à une «puissance de choix» (Canto-Sperber, 1991, p. 35, cité
          par Juhle, 2016), à une puissance de choix de vie (Sen, 2000) dans un espace non
          contraint. Selon Cynthia Fleury, la clinique du soin invite les soignants à faire du cadre
          de vie du patient un milieu de potentialité. Ce dernier peut ainsi y déployer une
          puissance créatrice pour instaurer, par-delà sa vulnérabilité, une nouvelle norme de vie.
          Une telle logique appliquée aux situations didactiques nous permet de penser le milieu
          didactique comme milieu de potentialités.
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Prenons le cas d’une classe ordinaire monolingue qui compte des élèves en situation
          de diglossie et dans laquelle les élèves travaillent tous et toutes à comprendre une
          oeuvre littéraire. Une nouvelle norme de vie, pour ce collectif classe, ce peut être
          d’avoir le choix du recours au parler bilingue pour acquérir ce savoir. Alors, comment
          faire en sorte que la possibilité d’agir ainsi soit offerte? C’est à cet endroit qu’il y a
          «un problème de la vie», au sens de Putnam (Sensevy et al., 2024). Ce type de problème, la
          didactique des langues peut s’en emparer et chercher à le résoudre, grâce à une posture
          plurilingue. En effet, la psycholinguistique et la sociolinguistique nous ont appris que,
          de l’empêchement d’agir langagièrement, naît l’insécurité linguistique (Francard, 1993).
          Il y a donc un enjeu éminemment éthique à traiter de cet empêchement qui concerne «notre
          bien-être collectif et individuel» (Sensevy et al., 2024, p. 387).
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Que faire donc lorsque la «langue» fait obstacle à l’apprentissage? Pour
          l’enseignement des langues, une réponse est de réfléchir à des dispositifs d’enseignement
          comme des situations multilingues capacitantes. On peut qualifier ainsi toute situation
          d’apprentissage d’une langue au sein de laquelle le dispositif didactique rend possible et
          légitime l’agir plurilingue, qu’il prenne la forme de l’intercompréhension, de la
          médiation ou de la comparaison des langues, et dans laquelle l’élève est invité à
          mobiliser ses habiletés métalinguistiques (Gombert, 1990). L’enjeu de l’éducation aux
          langues s’inscrit dès lors dans une logique d’empowerment, telle que l’entend Paolo Freire (2017). Elle consiste à donner
          aux élèves la puissance d’agir de la manière la mieux appropriée, pour soi, pour
          apprendre, par la possibilité qu’offrent les situations de mobiliser librement leur
          répertoire langagier.

 4. La lecture en réseau multilingue: un dispositif d’éducation littéraire plurilingue
        pour l’étude de Quarto de despejo [image: Retour au plan de l'article]
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Nous présenterons ici un dispositif conçu par le collectif Trajectoires au sein
          d’une ingénierie coopérative de type pratique observante active bipolaire (Collectif
          didactique pour enseigner, 2024; Coco-Goletto, 2022). Ce collectif brestois et rennais
          constitue le lieu d’éducation associé Réseau d’ingénieries en Bretagne [2] en lien avec l’Institut français de l’éducation (Ifé). Depuis
          2018, ses membres travaillent au développement d’une approche plurilingue pour l’étude de
          textes littéraires: la lecture en réseau multilingue (LERM) dont les principes sont les
          suivants:
	Éduquer à la littérature mondiale: faire l’expérience de la lecture d’une
              oeuvre, notamment dans sa langue et culture d’émergence. Se construire une culture
              littéraire;

	Étudier des textes dans une perspective plurilingue et interculturelle:
              travailler le même texte dans différentes langues densifie l’entreprise
              compréhensive;

	La flexibilité langagière, comme modalité d’action: reconfigurer ses ressources
              langagières disponibles pour construire le sens de l’oeuvre.
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Pour cette étude, nous nous focaliserons particulièrement sur les pratiques
          plurilingues comme modalité d’action dans le cours de langue vivante. Cette orientation de
          la recherche coïncide avec l’arrivée dans le collectif d’un professeur qui enseigne le
          portugais à l’université. Le travail de rédaction d’un mémoire de ce professeur, par
          ailleurs étudiant en master [3], enjoint le groupe à
          questionner le dispositif existant, la LERM (Coco-Goletto, 2022), pour le niveau primaire,
          en vue de son adaptation à l’enseignement supérieur. Le collectif brestois est constitué
          de quatre professeurs d’anglais de collège et lycée, formatrices à l’Institut national
          supérieur du professorat et de l’éducation de Bretagne, de deux professeures des écoles et
          d’une enseignante-chercheure. Conformément au mode de fonctionnement des IC (CDPE, 2024),
          nous concevons des dispositifs afin que les élèves apprennent à comprendre des oeuvres
          littéraires issues de différentes langues et cultures et ce dans la langue
          d’émergence [4]. Nous élaborons des situations dans
          lesquelles les élèves enquêtent (Dewey, 1938) sur le sens d’une oeuvre lue dans
          différentes langues. Nous les mettons en oeuvre dans les classes (personnes chercheures et
          professeures) pour comprendre la manière dont les élèves s’orientent dans ce milieu
          plurilingue. Nous analysons collégialement les comportements des élèves, dans la relation
          avec la professeure et la chercheure, en appui aux films de classe réalisés durant les
          séances d’enseignement. Nous analysons également les productions d’élèves. L’arrivée du
          professeur de portugais en 2022 lui a permis de travailler aux analyses de films de classe
          portant sur des séances de mise en oeuvre de la LERM dans une classe de maternelle [5] et une classe de primaire [6] et de
          contribuer aux débats épistémiques et méthodologiques qui traversent le collectif dans le
          travail d’ingénierie. Ces films sont issus de séquences de la LERM, soit six ou sept
          séances à chaque fois. Les séances ont été mises en oeuvre dans les classes des deux
          professeures, membres de l’IC. Des extraits de certaines séances sont mises au travail
          soit parce qu’elles montrent des transactions particulièrement intéressantes, soit parce
          qu’un problème a été rencontré (Coco et al., à paraître). Ces classes sont choisies parce
          que ce sont celles dans lesquelles ces professeures exercent au moment où elles intègrent
          le groupe. En regard du contexte d’exercice de son métier, le professeur de portugais a
          ainsi proposé au collectif l’étude de l’oeuvre de Maria Carolina de Jesus, intitulée
          Quarto de despejo, en vue de l’enseigner à
          l’université à des personnes étudiantes débutantes en portugais (niveau A1). Ce fut pour
          le groupe l’occasion de considérer une nouvelle hypothèse orientée, non plus vers la
          langue de scolarisation mais vers l’acquisition d’une langue vivante étrangère.
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Quarto de despejo est l’autobiographie de
          cette écrivaine brésilienne dans les favelas des années 1960. Elle y décrit, sous la forme
          d’un journal, son quotidien de femme «noire»; notamment la pauvreté et la couleur de la
          faim. Elle écrit dans une langue poétique et use d’un parler des favelas, le petroguês, un parler déprécié, qui n’est pas le portugais
          normé, mais une variété de portugais «africanisée», née de la volonté des «nounous noires»
          de transmettre aux enfants «blancs» dont elles s’occupaient une part de leur culture. De
          fait, on peut voir la pratique de cette langue comme une forme de résistance (Beltrão,
          2024). La pratique du parler des favelas de Maria Carolina soulèvera de nombreuses
          controverses relatives à son statut d’écrivaine ainsi qu’à la publication de son oeuvre.
          Une de ces controverses oppose les partisans du respect du texte tel qu’il a été écrit aux
          partisans de la publication d’une oeuvre épurée des fautes de langue qu’il comporte, si on
          se réfère au portugais normé. L’oeuvre présente donc un intérêt culturel indéniable, mais
          n’est pas directement accessible à des personnes étudiantes de niveau A1.
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Ensemble, les membres du collectif se sont donc employés à étudier l’oeuvre avec
          précision, dans sa version portugaise (Jesus, C. M. de., 1960), anglaise (Jesus, C. M. de
          et Levine, R. M., 2003) et française (Jesus, C. M. de et Dantas, A., 1962). Cette étude a
          procédé d’un mouvement de savantisation/essentialisation (Lefeuvre, 2018). Chacun des
          membres de l’IC Trajectoires a enquêté en formulant sa compréhension de l’oeuvre, tout en
          explorant la vie de l’auteure ou le contexte politique de l’époque. Ces savoirs ont été
          communiqués et discutés collectivement. Les échanges ont conduit le groupe à déterminer ce
          qu’il est essentiel de comprendre à propos de l’oeuvre, sans rien perdre de sa richesse
          linguistique et culturelle, c’est-à-dire sans la simplifier. Le tableau 1 donne à voir les
          éléments-clés de compréhension du texte. Il s’agira pour le professeur de conduire les
          étudiants à établir un rapport de coopération avec ce dernier (Eco, 1992, 2018) permettant
          de les mener à une compréhension suffisamment juste du texte, eu égard aux éléments
          déterminés par le collectif. Forts de cette compréhension, ils seront invités à proposer
          un regard critique sur l’oeuvre. À partir de cette savantisation, le collectif identifie
          les éléments-clés de compréhension.

[image: Éléments-clés de compréhension de l’oeuvre: Quarto de despejo (Jesus, C. M. de., 1960)] Tableau 1 Éléments-clés de compréhension de l’oeuvre: Quarto de
            despejo (Jesus, C. M. de., 1960)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Ces six extraits, emblématiques de la réalité des favelas telle que la vit Maria
          Carolina, sont donnés à lire aux 40 personnes étudiantes dans les trois langues (anglais,
          portugais, français) qui constituent le patrimoine langagier commun de la classe. Ce
          répertoire se compose comme suit: 92,5 % sont francophones, 55 % déclarent un niveau B1 à
          B2 en anglais et 55 % un niveau A2 à B1 en espagnol. Plus de la moitié des étudiants de
          l’enquête partagent donc la connaissance soit de l’anglais, soit de l’espagnol, langues
          majoritairement acquises à l’école, en plus du français langue première. L’étude est
          exploratoire, elle ne suit pas scrupuleusement le protocole au travail. C’est pourquoi le
          collectif a fait le choix de limiter les langues des textes travaillés aux trois langues
          scolaires. L’introduction de textes écrits dans certaines langues issues du patrimoine
          langagier propre aux étudiants constituera le développement futur du dispositif. Le
          matériel didactique compte également une vidéo. Elle donne à voir ce que sont les favelas
          et ce que fut la vie de Maria Carolina depuis le moment où elle écrit son journal, dans la
          favela Caninde, jusqu’au moment où le succès de son livre lui permettra d’en sortir. La
          vidéo met également en avant la dimension poétique de l’oeuvre de Maria Carolina, ainsi
          que le rôle déterminant joué dans sa vie par le journaliste Audálio Dantas, puisqu’il est
          celui qui l’aidera à publier. Ce film documentaire est proposé en portugais sous-titré en
          français. Le dispositif ne se limite donc pas à l’oeuvre en elle-même. La vidéo et les
          éléments d’arrière-plan historique et culturels sont autant de ressources qui ont été
          pensées par le collectif pour favoriser l’autonomie des étudiantes et étudiants dans leur
          premier rapport à l’oeuvre.
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Le protocole de travail est le suivant:
	Étape 1. Lectures successives ou simultanées des textes en anglais, portugais,
              français;

	Étape 2. Débats oraux sur le sens de l’oeuvre en petits groupes;

	Étape 3. Production écrite individuelle d’une critique de l’oeuvre.



24 
Dans la situation analysée, les étudiants ont travaillé individuellement sur la
          plateforme moodle selon les modalités suivantes:
	Visionnage de la vidéo en portugais sous-titrée en français;

	Questionnaire biographique (langues du répertoire et rapport aux langues,
              histoire avec les langues);

	Étape 1: lecture des extraits du journal de Maria Carolina: successivement dans
              les trois langues, ou les trois langues en même temps, selon les groupes (cf. figure 1, ci-dessous), prise de notes (PDN)
              possible;

	Étape 2: questionnaire de compréhension (ci-dessous) au lieu des
              débats;

	Étape 3: critique de l’oeuvre;

	Avis sur l’expérience d’apprentissage vécue (facilités/difficultés identifiées
              liées à la syntaxe, au lexique, etc.).
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Les questions de compréhension:
	Q1: Qui est Carolina Maria de Jesus?

	Q2: Quel est le contexte socioculturel et politique vécu par l’autrice de
              l’oeuvre Quarto de despejo?

	Q3: Après avoir pris connaissance du contexte et découvert l’oeuvre, quelles
              sont vos considérations sur cette expérience? Et quelle est votre opinion personnelle
              sur l’oeuvre?

	Q4: Que pensez-vous de cette activité? Justifiez votre réponse.



[image: Ordre d’exploration des textes en fonction des groupes (extrait de Beltrão, 2024, p. 40)] Figure 1 Ordre d’exploration des textes en fonction des groupes (extrait de Beltrão, 2024,
            p. 40)

 [Voir la liste des
            figures] 
 5. Analyse des pratiques plurilingues et de la compréhension de l’oeuvre:
        résultats [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Modalités d’accès aux textes et degré de compréhension [image: Retour au plan de l'article]
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Commençons par déterminer dans quelle mesure les personnes étudiantes ont été
          capables de comprendre l’oeuvre étudiée sur le plan sémantique. Une analyse thématique de
          leurs réponses individuelles aux questions de compréhension montre que d’une manière
          générale les étudiants ont appréhendé l’oeuvre dans sa dimension historique et culturelle.
          Ils ont moins perçu sa dimension politique et rarement sa dimension esthétique.

[image: Répartition des réponses aux questions de compréhension en fonction des modes d’accès aux textes] Tableau 2 Répartition des réponses aux questions de compréhension en fonction des modes
            d’accès aux textes

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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 Les personnes étudiantes du groupe A (trois langues simultanées) se montrent
          davantage capables que leurs camarades d’appréhender trois des quatre dimensions de
          l’oeuvre (politique, historique, culturelle). Donc, une des explications possibles
          pourrait être liée au fait que, dans cette configuration, les étudiants ont d’emblée la
          possibilité de naviguer librement d’un extrait à l’autre et, dans une logique
          intercompréhensive, d’une langue à l’autre. Par ailleurs, éprouvée par le collectif lors
          de l’étude de l’oeuvre, cette stratégie action est favorable au déploiement d’habiletés
          métalinguistiques, du fait des rapprochements syntaxes, lexicaux, etc., qui sont alors
          opérés. Sans grande surprise, il s’avère, a
          contrario, que lorsque le français est donné en premier, il court-circuite en
          quelque sorte l’enquête sémantique et conduit à une compréhension plus légère. On peut y
          voir aussi la preuve de l’existence d’un phénomène de densification sémantique produit par
          l’entreprise de décryptage des systèmes sémiotiques que sont les langues elles-mêmes, puis
          de leur mise en relation pour comprendre.
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De fait, on retiendra ici que les modalités d’accès aux extraits de l’oeuvre
          semblent déterminer le degré de compréhension. L’oeuvre est mieux interprétée lorsque la
          version du texte en langue première est accessible en dernier ou lorsque les trois
          versions sont accessibles en simultanée.

 5.2 Trois intelligences du translangage: études de cas de pratiques plurilingues en
        critique littéraire  [image: Retour au plan de l'article]
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Parmi les 40 personnes étudiantes, 29 ont pris des notes au fil du travail de
          compréhension. Nous explorons ici trois cas, au sens de Passeron et Revel (2020),
          sélectionnés à partir de l’ensemble des réponses. L’analyse a croisé deux types de
          traces:
	les éléments sémiotiques prélevés dans le milieu (film et/ou textes) et
              mobilisés dans les réponses aux questions 1 et 2;

	les notes prises en cours de travail, classées selon leur nature (phrases ou
              mots) et leur forme (traduction, collecte, répertoires, réflexions
              personnelles).
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Ce croisement a permis de dégager trois intelligences pratiques du translangage
          spécifiques à cette situation didactique.
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En répondant à la question: «Après avoir pris connaissance du contexte et contact
          avec l’oeuvre, quelles sont vos considérations sur cette expérience? Et quelle est votre
          opinion personnelle sur l’oeuvre?», les étudiants sont invités à proposer une critique de
          l’oeuvre. La «critique» dont il est question ici n’est pas la critique littéraire
          professionnelle au sens de Thibaudet (1930), qui distingue trois types: la critique des
          honnêtes gens (spontanée, accessible au public éclairé), la critique des professionnels
          (analytique et méthodique) et la critique des artistes (créative). Notre analyse porte sur
          une critique spontanée – un jugement immédiat de valeur esthétique et une appréhension des
          éléments structurels de l’oeuvre – élaborée par des apprenants novices. Cette critique
          embryonnaire se rapproche de la critique littéraire par son objet (jugement esthétique et
          structural), mais s’en distingue par son contexte (production didactique de débutants A1
          plutôt qu’exercice professionnel). Si l’on suit Eco (1992), le jeu d’interprétation à
          l’oeuvre ici relève d’un jeu d’interprétation critique où le lecteur coopère avec
          l’intention de l’oeuvre, apprenant à prendre en compte ses contraintes structurelles tout
          en formulant un jugement personnel. C’est précisément cette parenté épistémique (CDPE,
          2024) que nous mettons en lumière en reliant des pratiques d’élèves à celles de pratiques
          professionnelles.

 5.2.1 Cloé: mobiliser ses connaissances métalinguistiques pour interroger les choix de
        traduction [image: Retour au plan de l'article]
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Parmi les réponses recueillies, celle de Cloé (FR: C2/ENG: C1/ESP: B1) est
          emblématique du premier type d’intelligence identifiée. Elle a d’abord travaillé le texte
          en anglais, en portugais puis en français (Groupe C). Voici ce qu’elle dit:
L’oeuvre est magnifique, pure, remplis de vérité.
              L’auteure dénonce avec poésie son quotidien et l’ignorance de la suprématie blanche au
              pouvoir. Je n’ai pas réussi à bien comprendre le texte portugais, celui en anglais
              reprend des tournures syntaxiques associé aux variétés d’Afrique qu’on ne retrouve pas
              [dans]le texte français, n’ayant pas pu comprendre les tournures syntaxiques
              portugaises je ne sais pas si c’est un manque dans le texte français et si donc cela
              fait perdre du contexte [7].
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De manière attendue, Cloé octroie à l’oeuvre une valeur, ici, esthétique et morale,
          elle en a compris la dimension poétique («avec
          poésie») de même que la portée politique («suprématie blanche au pouvoir»). En cela, sa réponse est emblématique de la
          façon dont les étudiantes et étudiants perçoivent l’oeuvre. Mais lorsque Cloé explique la
          manière dont elle interroge les choix de traductions qui ont été opérés, comme elle le
          fait à l’aune de son déjà-là langagier, riche, on le découvre, d’un parler anglophone
          qu’elle nomme «variétés d’Afrique», on saisit en
          quoi l’expérience de lecture plurilingue peut conduire à des pratiques idoines.
          Lorsqu’elle écrit: «celui en anglais reprend des tournures
          syntaxiques associé aux variétés d’Afrique qu’on ne retrouve pas [dans] le texte
          français», on comprend comment l’attention portée à la syntaxe, au lexique et à
          la comparaison des textes rendent Cloé capable de voir l’oeuvre comme un récit écrit dans
          un parler non académique; ce qui est essentiel à savoir de l’oeuvre, pour en produire une
          critique. Cet essentiel à savoir, Cloé le découvre parce qu’elle fait l’expérience d’une
          pratique plurilingue qui rend possible une activité métalinguistique spécifique à la mise
          en relation de son système linguistique (francophone, anglais niveau B2) avec la langue à
          connaître. Son discours dévoile ses processus d’action dans l’activité d’interprétation
          critique. Durant cette activité, elle use de sa capacité de jugement de la grammaticalité
          des énoncés (habileté métasyntaxique) pour comparer syntaxiquement les phrases. Elle
          mobilise ses savoirs pragmatiques pour mettre en parallèle la variété d’anglais de la
          version anglaise avec la variété de français de la version française (habilité
          métapragmatique). Elle interroge l’effet sémantique produit par le choix d’une ou de
          l’autre variété de langue selon les traductions: «je ne sais
          pas si c’est un manque dans le texte français et si donc cela fait perdre du
          contexte» (habileté métasémantique). L’activité métalinguistique (Gombert,
          1990), couplée à des savoirs linguistiques (connaissance des variations de la langue
          anglaise) constitue, de fait, une stratégie d’action pour une pratique plurilingue de la
          critique; une pratique proche de la critique littéraire, en ce qu’elle interroge les
          conditions qui déterminent le sens de l’oeuvre. De fait, la situation didactique vécue par
          Cloé peut être qualifiée d’inclusive, parce que multilingue et capacitante. Il est dès
          lors possible d’avancer que cette mobilisation de ses ressources langagières
          (français/anglais B2/portugais A1) est une stratégie gagnante au jeu de l’interprétation
          critique multilingue. Dans cette situation, elle a pu également mesurer ses limites dans
          sa connaissance du portugais («n’ayant pas pu comprendre les
          tournures syntaxiques portugaises»). Elle se rend de fait capable d’agir pour
          les dépasser.

 5.2.2 Adriane: s’orienter de manière autonome dans une oeuvre en langue cible [image: Retour au plan de l'article]
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La réponse d’Adriane (Groupe C) donne à voir et comprendre un second type
          d’intelligence. Son répertoire langagier est similaire à celui d’une majorité des
          personnes étudiantes de cette étude:
J’ai commencé l’anglais en primaire et je l’ai
              continué au collège et au lycée où j’ai pris option section européenne ainsi que
              spécialité anglais. J’ai également passé le CEC [8] ce qui m’a permis de valider mon niveau B2.
              De plus je suis partie 2 semaines aux États-Unis l’été dernier et je regarde toute mes
              série [sic] en anglais. Pour l’espagnol j’en fait depuis la 5e et
              j’ai commencé le portugais cette année. Pour le français j’ai toujours su parler
              puisque c’est ma langue natale [9].
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En réponse à la même question concernant son opinion personnelle sur l’oeuvre, elle
          déclare:
J’ai réussi à comprendre le texte en anglais dès ma
              première lecture ce qui m’a aidé à comprendre le portugais mais si j’avais dû
              comprendre le portugais tout seul je n’aurais pas réussi. Le texte en français lui m’a
              permis d’être sûr que j’avais bien tout compris et m’a permis de comprendre le
              vocabulaire que je ne comprenais pas. L’oeuvre est très intéressante mais également
              assez choquante. Elle permet d’en apprendre plus sur cette époque. Et j’ai aimé le
              fait que ce soit un journal on a l’impression de vraiment plongé dans la vie de cette
              femme



36 
Adriane exprime ici, clairement, en quoi une pratique de lecture plurilingue la rend
          capable de mobiliser ses savoirs langagiers de manière à atteindre un niveau de
          compréhension de l’oeuvre qu’elle estime satisfaisant. De ce point de vue, ce témoignage
          est emblématique de la manière dont la situation rend capable une étudiante avec des
          expériences langagières similaires de s’orienter, de manière autonome, dans une oeuvre
          littéraire brésilienne, alors que son niveau en langue portugaise fait obstacle à une
          rencontre de première main avec le texte. La rencontre de première main, c’est-à-dire avec
          le texte, en lui-même, dans sa langue d’émergence permet aux personnes étudiantes d’entrer
          en relation avec l’auteur. Ils peuvent de ce fait établir avec l’oeuvre un rapport
          sensible. En l’éprouvant ainsi, ils sont en mesure de faire de cette expérience de lecture
          l’occasion d’évaluer leur niveau de compréhension du texte d’une langue à
          l’autre.

 5.2.3 Björn: construire un rapport esthétique et critique à l’oeuvre par la prise de
        notes multilingue [image: Retour au plan de l'article]
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Le troisième type d’intelligence s’incarne dans la pratique de Björn (Groupe A,
          textes dans les trois langues simultanément). Björn est en situation d’allophonie. Son
          intelligence pratique des langues s’enracine dans sept parlers différents:
J’ai appris l’anglais à l’école et je m’en sers
              tous les jours pour communiquer avec des étrangers ou bien sur internet. Le français,
              je l’ai aussi appris à l’école et je l’étudie maintenant à l’université. J’ai appris
              l’espagnol au lycée, après je vivais en Espagne. L’allemand, plus précisément le
              suisse allemand, est ma langue maternelle. L’italien, je l’ai appris à l’école aussi
              mais je ne le pratique pas très souvent, seulement quand je suis en Italie ou dans la
              partie italophone de la Suisse. J’étudie la slavistique à l’université et pour cela
              j’ai appris le russe
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Durant la lecture, les personnes étudiantes ont la possibilité de prendre des notes.
          Les notes de Björn sont présentées ci-dessous. Nous les avons mises en lien avec les
          éléments sémantiques que nous avons déterminés collectivement comme clés de compréhension
          de l’oeuvre de Maria Carolina.

[image: Extraits sources des notes prises par Björn selon la version linguistique][image: Extraits sources des notes prises par Björn selon la version linguistique] Tableau 3 Extraits sources des notes prises par Björn selon la version linguistique
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Ces notes nous renseignent sur le rapport que noue Björn avec l’oeuvre étudiée selon
          un mode plurilingue. Sa prise de note est multilingue. Elle ne comporte pas, comme celles
          de ses camarades, de liste de mots traduits ou en cours de traduction (pour un exemple
          voir annexe A). Elle comporte des morceaux choisis, des phrases qui, dans chacun des
          textes et dans chacune des langues révèlent telle ou telle autre dimension (politique,
          poétique, historique, etc.) de l’oeuvre. Nous postulons que ces prélèvements ne sont pas
          le fruit du hasard. Cette manière d’agir nécessite la mise en cohérence des savoirs
          linguistiques disponibles, la comparaison des différentes versions du texte et
          l’organisation en un tout cohérent des aspects différents et complémentaires de l’oeuvre.
          Attardons-nous un instant sur la manière dont il traite le lexique de la langue cible. En
          portugais il relève la phrase «Só não cato a
          felicidade» (il n’y a que le bonheur que je ne ramasse pas) de l’extrait du 6
          de Julho de 1958 (cf. tableau 4).
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Cette phrase est grammaticalement intéressante dans sa structure. Le sujet, comme
          c’est souvent le cas en portugais du Brésil, n’est pas exprimé. Il doit donc être inféré
          du contexte. Cette structure n’existe pas en français, en anglais ou en allemand. Le fait
          que ce type de phrase soit prélevé fait preuve d’une stratégie comparative multilingue en
          oeuvre (rapprochement des différents systèmes et identification de particularismes
          linguistiques), soit le déploiement d’habiletés métasyntaxiques, métalexicales et
          métasémantiques. Agir ainsi permet une rencontre de première main avec l’autrice-poète
          mais aussi avec la langue telle qu’elle fonctionne effectivement. Cette phrase est un
          modèle de culture [10], celle d’une langue portugaise simple,
          que l’on pourrait nommer «parler des favelas», langue située historiquement et incarnée
          par Maria Carolina. Cette langue vient enrichir le lexique de l’étudiant par sa
          fréquentation de l’oeuvre. Le comportement de Björn dans cette situation fait également
          preuve d’une attention à l’esthétique de l’oeuvre, que l’on retrouve dans les autres
          phrases prélevées en français et en anglais. Ce rapport esthétique au texte rend possible
          l’expression d’affects (indignation, enthousiasme), au sens de Spinoza, qui guident sa
          perception de l’oeuvre et la manière dont il la comprend. Voici comment il
          l’exprime:
Les injustices sociales sont horribles. Je crois
              que beaucoup de personnes n’en sont pas très conscients; d’ailleurs, moi non plus, je
              crois. Je trouve alors très important que le monde sache ce qui se passe dans les
              favelas et à mon avis c’est surtout à travers la littérature que se présente une
              opportunité grandiose pour cela. Je ne connais pas l’oeuvre complet de Carolina Maria
              de Jesus mais j’imagine que c’est un oeuvre authentique qui montre la vie dans les
              favelas sans euphémismes mais avec beaucoup d’expérience propre.
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Pour la personne plurilingue qu’est Björn, l’activité d’interprétation critique
          plurilingue permet ce rapport sensible à l’oeuvre qui le rend capable d’acquérir une
          connaissance du portugais a priori hors de portée
          d’un étudiant de niveau A1. L’étude de l’oeuvre telle qu’elle est proposée lui permet
          également d’agir en langues d’une manière singulière par rapport aux autres étudiants,
          c’est-à-dire sans recours apparent à la médiation et dans le respect de sa pratique d’un
          translangage.

 6. Discussion: pourquoi penser les pratiques du translangage en didactique du
        plurilinguisme? [image: Retour au plan de l'article]
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À l’aune des cas présentés, nous entendons discuter de l’un des reproches formulés à
          l’endroit de la «didactique du plurilinguisme». La littérature scientifique (Maurer, 2011;
          Puren, 2012) critique sa relative opacité quant à ce qu’elle entend enseigner. Tout comme
          Rousseau reléguait l’enseignement des langues «au nombre des inutilités de l’éducation»,
          le plurilinguisme ne s’enseignerait pas.
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Les cas de Cloé, Adriane et Björn montrent pourtant qu’instruire d’un savoir
          plurilingue est possible, comme l’attestent bien d’autres travaux (Candelier, Perregaux,
          Moore). Nous avançons que l’objet central de toute perspective plurilingue est une
          «pratique de l’art de mettre en relation langues et cultures». C’est précisément ce
          mécanisme que nous nommons «flexibilité langagière».
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Nous avons décrit comment Cloé reconfigure métalinguistiquement ses ressources
          (FR/EN/PT); comment Adriane procède séquentiellement (EN→PT→FR) et comment Björn active
          simultanément ses savoirs langagiers (PT+EN+FR). Ces pratiques, parce que sociales,
          permettent de déterminer des savoirs métalinguistiques et interculturels (on pourrait
          dire: translangagiers) spécifiques aux situations de langues en contact. Par exemple, on
          peut identifier les savoirs spécifiques liés à une pratique plurilingue de l’écriture, des
          mathématiques, etc. Par un tel mécanisme universel, il est possible d’instruire les élèves
          allophones et non allophones ensemble de ces pratiques. Elles deviennent alors une
          nouvelle norme pour agir en langues et acquérir des connaissances.
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La question de l’inclusion se pose alors, comme nous l’avons évoqué supra: dans l’idée de Rancière d’une égale intelligence des
          élèves et d’une égale valeur des pratiques langagières, affranchies des valeurs
          symboliques, économiques et sociales supposées des langues.
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Cet ancrage dans les pratiques du translangage, à l’origine de la notion de
          plurilinguisme (Moore, 2021), nous apparaît fondamental à réinvestir pour poursuivre le
          travail de définition des contours d’une didactique du plurilinguisme dont les limites
          peuvent encore sembler un peu floues.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Envisager l’inclusion des personnes dans une perspective capacitante nous conduit à
          penser et mettre en oeuvre, avec notre collectif, des dispositifs d’apprentissage d’un
          nouveau genre, en adéquation avec l’idée que toute personne doit pouvoir être instruite
          d’un savoir dans des situations qui la rendent capable d’agir de manière autonome. Pour ce
          qui nous occupe ici, nous nous centrons sur l’agir en langues. Nous avons montré que dans
          un groupe de 40 personnes étudiantes, inégalement avancées en portugais, il est possible
          d’étudier une oeuvre majeure de la littérature brésilienne. Le travail individuel proposé
          assure un accès de première main à l’oeuvre dans sa langue d’émergence. Il conduit, selon
          les conditions que nous avons exposées, à une compréhension de l’oeuvre suffisamment juste
          et dense pour rendre les étudiants capables d’en produire une lecture critique pertinente.
          Dans cette démarche, ils sont formés à une pratique plurilingue de l’interprétation
          critique dans laquelle ils ont toute latitude pour agir avec les langues de leur
          répertoire selon la manière qui leur convient le mieux.
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Notre ambition est d’élargir la proposition aux diverses langues premières des
          personnes étudiantes et de réitérer la mise en oeuvre, selon le protocole initial, dans un
          autre contexte, afin d’en éprouver encore les limites. Pour clore le propos, nous laissons
          le dernier mot à Agathe, étudiante dont le français est la langue première. Son
          témoignage, illustre le potentiel du dispositif: «[Le
          dispositif] m’a permis d’avoir un petit coup d’oeil sur cet auteur et cette oeuvre, envie
          d’en lire plus, sans passer par le français qui enlève du sens. Le texte paraît long en
          anglais, alors que finalement assez court. Le texte en français n’est utile que si l’on
          revient en arrière pour saisir les mots de vocabulaire non compris en anglais et pour
          reprendre tout le vocabulaire en portugais.»
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[1] Ces niveaux correspondent aux niveaux de compétences linguistiques canadiens 1 et
          2.
[2] https://ife.ens-lyon.fr/lea/le-reseau/les-differents-lea/reseau-langues-bretagne
[3] Master Métier de l’enseignement, de l’éducation et de la formation, mention parcours
          ingénierie de la formation, parcours recherches en didactique (master MEEF Pif
          RED).
[4] Nous qualifions ainsi la langue dans laquelle le récit a été premièrement transmis
          que ce soit sous forme écrite ou orale.
[5] Élèves de 4-5 ans.
[6] Élèves de 9-11 ans.
[7] Nous reproduisons le discours tel qu’il a été écrit par l’étudiante.
[8] Cambride English Certificate.
[9] Nous reproduisons le discours tel qu’il a été écrit par l’étudiante.
[10] «La notion de modèle de culture (Sensevy,
          2019) permet de décrire un comportement en le rattachant à la pratique dans laquelle il a
          été produit» (Glossaire CDPE, 2024, p. 534).
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Résumé
Bien que l’enseignement de l’histoire ait le potentiel de contribuer à l’inclusion et à l’équité, la densité des programmes, les traditions pédagogiques magistro-centrées et une historiographie parcellaire compromettent cet idéal. Malgré les contraintes, des personnes enseignantes poursuivent cet objectif et cherchent à inclure la diversité des expériences et des perspectives dans leur enseignement. Cet article analyse les intentions et pratiques déclarées de trois d’entre elles, selon un continuum de finalités associées au développement de la multiperspectivité critique, qui est une manière de favoriser le développement d’une compréhension complexe du passé. Les cas sélectionnés révèlent des tensions entre les intentions et la manière dont elles se concrétisent dans les pratiques enseignantes. Les divers constats illustrent le besoin de mieux soutenir les personnes enseignantes dans leurs efforts pour offrir un enseignement inclusif et équitable aux élèves. 
Mots clés : diversité, équité et inclusion, multiperspectivité critique, enseignement de l’histoire, pratiques déclarées

Abstract
The role of critical multiperspectivity in guiding inclusion and equity in secondary school history classroomsAlthough history education has the potential to contribute to inclusion and equity, this ideal is undermined by the intensity of programs, teacher-centred pedagogical traditions, and a fragmented historiography. In spite of these constraints, some teachers pursue this goal and seek to incorporate diverse experiences and perspectives into their teaching. This article analyzes the stated intentions and practices of three such teachers, according to a continuum of objectives associated with the development of critical multiperspectivity, an approach that supports the development of a complex understanding of the past. The selected cases reveal tensions between intentions and how they are implemented in teaching practices. The findings illustrate the need to better support teachers in their efforts to provide inclusive and equitable instruction to students. 
Keywords : diversity, equity and inclusion, critical multiperspectivity, history education, reported practices

Resumen
Los propósitos de la multiperspectividad crítica para orientar la inclusión y la equidad en las clases de historia en la educación secundariaSi bien la enseñanza de la historia tiene el potencial de contribuir a la inclusión y la equidad, la densidad de los programas de estudio, las tradiciones pedagógicas centradas en el docente y una historiografía fragmentaria comprometen este ideal. A pesar de estas limitaciones, algunos docentes persiguen este objetivo y procuran incorporar la diversidad de experiencias y perspectivas en su enseñanza. Este artículo analiza las intenciones y las prácticas declaradas de tres docentes a partir de un continuo de propósitos asociados al desarrollo de la multiperspectividad crítica, entendida como una forma de favorecer el desarrollo de una comprensión compleja del pasado. Los casos analizados revelan tensiones entre las intenciones y la manera en que estas se concretan en las prácticas pedagógicas. En conjunto, los hallazgos ponen de manifiesto la necesidad de brindar un mayor apoyo al profesorado en sus esfuerzos por ofrecer una enseñanza de la historia más inclusiva y equitativa.
Palabras clave : diversidad, equidad e inclusion, multiperspectividad crítica, enseñanza de la historia, prácticas declaradas
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les programmes scolaires d’histoire s’inscrivent dans une volonté de promouvoir des
          principes d’égalité et d’inclusion. En mettant en avant ces principes, l’école vise à
          former des citoyennes et citoyens démocratiques, critiques, informés et engagés, capables
          de participer activement à la vie collective: 
Le cours d’histoire est un lieu où se confrontent divers points de vue et où sont
              traités tour à tour les conflits, les contradictions et les sujets de consensus ou de
              division. Il offre un espace de discussion sur la mémoire, l’identité et la diversité.
              (Programme de formation de l’École québécoise, Histoire du Québec et du Canada [HQC],
              2017, p. 1)



2 
Cette ambition d’aborder différentes perspectives se heurte toutefois à une tension
          fondamentale: l’histoire enseignée à l’école repose souvent sur un récit national,
          largement façonné par la perspective du groupe dominant au Québec, soit l’élite d’origine
          canadienne-française. Dans ce contexte, il est difficile de rendre visibles les voix et
          expériences marginalisées, ce qui peut perpétuer des inégalités sociales et épistémiques,
          et ainsi compromettre les objectifs démocratiques qu’elle prétend servir (Banks, 2007;
          Grever, 2007; Pagé, 1995).

3 
Pour assurer l’équité et la justice épistémique envers tous les élèves et les
          groupes sociaux, passés et présents, tout en gardant une perspective tournée vers
          l’avenir, il est essentiel d’interroger la nature des savoirs historiques transmis à
          l’école, les finalités éducatives poursuivies et les méthodes pédagogiques utilisées.
          L’enseignement de l’histoire contribuerait à bâtir une société plus juste en intégrant une
          pluralité de perspectives, en reconnaissant la diversité des expériences humaines et en
          valorisant les récits longtemps minorés ou exclus (Nordgren et Johanssen, 2015). Une telle
          approche pourrait être facilitée par la multiperspectivité critique, qui permet de
          travailler notre positionnalité et son influence sur notre vision du monde (Stradling,
          2003). Elle permet aussi de complexifier la compréhension du passé tout en favorisant une
          justice épistémique en redonnant une voix aux groupes historiquement marginalisés.
        

4 
La justice sociale peut être envisagée comme un horizon vers lequel tend
          l’éducation, tandis que la justice épistémique peut être envisagée comme un moyen pour y
          parvenir. Cette dernière suppose la reconnaissance de la diversité et de la légitimité
          d’une diversité de savoirs, la valorisation des épistémologies marginalisées ou
          infériorisées par le colonialisme ou le capitalisme, par exemple, et la remise en question
          des hiérarchies de savoirs qui structurent les curriculums et les sciences de manière
          générale (Fricker, 2007). La justice épistémique est similaire à la justice cognitive, qui
          vise la reconnaissance de la légitimité des différentes formes de savoirs et de manières
          d’être au monde (Visvanathan, 2016).

5 
Dans le contexte de l’enseignement de l’histoire, la justice épistémique invite donc
          à considérer les ontologies et leurs épistémologies multiples – autochtones,
          communautaires, diasporiques ou féministes – comme étant des contributions légitimes à la
          compréhension du passé et du présent. L’enseignement de l’histoire peut devenir un levier
          de justice sociale, en donnant aux élèves les outils pour penser leur place dans le monde
          et agir sur celui-ci.

6 
Les savoirs scolaires, tout comme les savoirs scientifiques qui les fondent, ne sont
          jamais neutres. Ils sont le produit de choix curriculaires, de traditions disciplinaires
          et de rapports de pouvoir qui influencent leur construction, leur sélection et leur
          transmission. En ce sens, ils jouent un rôle central dans la formation de la cohésion
          sociale, mais cette cohésion peut parfois se construire au prix de l’exclusion ou de la
          marginalisation de certaines populations (p. ex.: Dei, 2003). En privilégiant certains
          récits, perspectives ou cadres interprétatifs, les savoirs scolaires peuvent contribuer à
          reproduire des inégalités sociales et épistémiques, notamment en invisibilisant les
          savoirs issus de communautés autochtones, diasporiques ou d’autres groupes historiquement
          minorisés, rarement représentés dans les récits historiques dominants (Banks,
          2020).

7 
Tous les élèves ne sont donc pas égaux devant les savoirs scolaires (Adams et al.,
          2024; Barton et Levstik, 2004; Dei, 2003). Certains peuvent y reconnaître leur histoire,
          leur culture et leurs expériences, tandis que d’autres se trouvent confrontés à des récits
          qui les excluent ou les stigmatisent. Cette asymétrie dans l’accès aux savoirs reconnus et
          valorisés appelle une réflexion critique sur les finalités de l’enseignement de l’histoire
          et sur les conditions nécessaires à une véritable inclusion épistémique.

8 
Le processus de sélection et de mise en récit des savoirs historiques scolaires
          contribue à réactualiser, dans le présent, les inégalités historiques entre les groupes
          sociaux. En effet, les injustices épistémiques – c’est‑à‑dire la hiérarchisation des
          systèmes de savoirs et la reconnaissance inégale des voix – influencent directement la
          manière dont les élèves se construisent comme citoyennes et citoyens. Certaines personnes
          se reconnaissent dans les savoirs transmis, y trouvent une légitimité et un sentiment
          d’appartenance au récit collectif, tandis que d’autres sont reléguées à ses marges, voire
          en sont complètement exclues (Kumashiro, 2000; King, 2022). 

9 
 Si l’idée de travailler la multiperspectivité critique en classe d’histoire pour
          favoriser l’équité semble évidente sur le plan des principes, sa mise en oeuvre dans les
          pratiques éducatives demeure complexe. Les obstacles sont nombreux: résistances
          institutionnelles, contraintes curriculaires, formation des personnes enseignantes,
          tensions identitaires, entre autres (Moisan et Warren, 2023). C’est donc dans cette zone
          de tension – entre les idéaux démocratiques affichés et les contraintes de l’enseignement
          de l’histoire – que s’inscrit la présente réflexion. Les enjeux d’équité peuvent se jouer
          dans le choix des contenus enseignés, dans les méthodes pédagogiques mises en place et
          dans les finalités de formation. Nous proposons dans ce texte d’explorer ces trois
          aspects, à travers les questions suivantes: comment les personnes enseignantes d’histoire
          au secondaire décrivent-elles leurs finalités éducatives, leurs choix de contenus et leurs
          pratiques pédagogiques lorsqu’elles cherchent à intégrer la diversité sociale, passée et
          présente, dans leur enseignement? 

 2. Éléments de cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
10 
Pour réfléchir à cette question, nous proposons de regarder de plus près les
          concepts mis en dialogue que sont l’équité et l’inclusion, ainsi que celui de la
          multiperspectivité critique dans le contexte de l’enseignement de l’histoire. 

 2.1 Équité et inclusion: repenser les pratiques pédagogiques en enseignement de
        l’histoire [image: Retour au plan de l'article]
11 
Cette réflexion sur la justice est intimement liée à celle sur l’équité en
          enseignement de l’histoire. Elle suppose la prise en compte des différences, des contextes
          et des besoins spécifiques des élèves (Dei, 2003), notamment en ce qui a trait aux savoirs
          et aux perspectives abordés, ainsi qu’aux pratiques d’enseignement et d’apprentissage
          adoptées (Banks, 2007). L’équité en enseignement de l’histoire implique une critique des
          propositions des programmes, dont les choix et l’organisation des contenus, les approches
          pédagogiques et la hiérarchisation des savoirs (Kumashiro, 2000). Elle invite à interroger
          les fondements mêmes de ce qui est enseigné, à remettre en question les normes implicites
          qui régissent les curriculums et à ouvrir la voie à des pratiques plus inclusives
          (Battiste, 2003; Brunet et Opériol, 2022).

12 
Cela repose sur l’idée que la diversité, plutôt qu’un problème à gérer, doit être
          vue comme une norme, c’est-à-dire qu’on la considère d’emblée dans la planification de
          l’enseignement ou dans toute autre entreprise éducative, comme la création de programmes
          d’études ou l’écriture de manuels (Harris et Clark, 2011; Potvin et al., 2025). Inclure
          plus de diversité dans les contenus, les savoirs et les méthodes pédagogiques permet de
          créer un environnement d’apprentissage où chaque élève peut se sentir reconnu, valorisé et
          engagé. Cela suppose une transformation des pratiques enseignantes, mais aussi une
          réflexion sur les finalités et les contenus de l’enseignement de l’histoire. Cela peut se
          faire de diverses manières; par l’ajout de contenus portant sur des groupes plutôt absents
          ou mal représentés dans le matériel utilisé; par un arrêt sur des contributions de groupes
          marginalisés au développement social ou encore, par exemple, par une remise en question
          des contenus et un travail pour inclure les voix et perspectives variées, quitte à réduire
          l’impression de cohérence que confère souvent le récit historique (Banks, 2020; Grever,
          2009). 

 2.2 La multiperspectivité critique pour penser ensemble les finalités, les contenus et
        les pratiques pédagogiques en enseignement de l’histoire [image: Retour au plan de l'article]
13 
Ce sont des travaux menés en Europe qui ont introduit la notion de
          multiperspectivité dans l’enseignement de l’histoire au début des années 2000, dans
          l’espoir que ce concept allait permettre le développement d’une conscience historique
          européenne (Stradling, 2003). Stradling (2003) définit la multiperspectivité comme «une
          façon de voir et une prédisposition à envisager les événements, les personnages, les
          évolutions, les cultures et les sociétés historiques sous des angles différents, en
          s’inspirant de procédés et de méthodes essentiels aux sciences historiques» (p. 14).
          L’idée de fond soutenant l’enseignement de la multiperspectivité est qu’il est possible
          d’élargir notre cercle moral – c’est-à-dire ce que l’on considère comme étant important et
          digne de notre sollicitude, afin d’inclure non seulement ce qui est similaire à soi, dont
          la nation, mais également et surtout, ce qui est différent. C’est ce que Simons (2004)
          nomme l’éthique de l’altérité. Dans le cas européen, cela renvoyait aux autres pays de
          l’Union. Ramené sur le terrain de la didactique, le concept de multiperspectivité est
          souvent associé à celui de la pensée historienne (Kropman et al., 2019) et a une portée
          tout à fait exceptionnelle en termes d’apprentissage dans un contexte nord-américain de
          sociétés démocratiques plurielles et portant un héritage colonial encore lourd.

14 
La multiperspectivité en enseignement de l’histoire invite à considérer ce domaine
          comme étant subjectif et interprétatif plutôt que neutre et descriptif du réel (Wansink et
          al., 2018). La notion invite à diversifier les récits et les interprétations étudiés et à
          les resituer dans les perspectives et contextes qui les ont générés (Kropman et al.,
          2023). Pour ce faire, Wansink et ses collègues (2018) proposent de penser la
          multiperspectivité selon trois temporalités exprimant différentes perspectives: le présent
          du passé ou les perspectives des acteurs historiques ayant vécu au moment des faits
          interprétés, les interprétations passées sur une période qui lui est antérieure et les
          interprétations du présent sur ce même passé. À l’intérieur de ces trois couches
          temporelles se trouvent toutefois maintes perspectives portées par les différents groupes
          en présence. L’étude des perspectives peut ainsi s’allonger presque à l’infini et il est
          dès lors pratiquement impossible de les recenser toutes ou de les étudier toutes à l’école
          (Moisan et Gosselin, 2025). 

15 
Au Québec, l’inclusion des perspectives multiples dans l’enseignement de l’histoire
          semble se traduire de différentes manières dans les représentations et les pratiques des
          personnes enseignantes: allant de l’addition de contenus, d’apartés sur tel ou tel groupe,
          mais cela va rarement jusqu’à la multiplication des interprétations et une transformation
          de la narration principale (Moisan, 2024; Moisan et al., 2020; Moisan et Warren, 2023).
          Les pratiques pédagogiques recensées se révèlent plutôt superficielles – on ajoute des
          faits permettant d’aborder un groupe particulier –, spontanées, elles surviennent en
          réaction à une question d’élève, et instables quant aux intentions d’inclusion, d’équité
          et de justice sociale, c’est-à-dire qu’elles ne reposent pas sur une volonté claire de
          transformer l’enseignement de l’histoire pour qu’il soit plus inclusif (Moisan et al.,
          2020b). Cette situation s’explique notamment par les contraintes du milieu scolaire, dont
          l’impression constante d’un manque de temps pour voir tout ce que le programme prescrit,
          mais également les pratiques ordinaires bien établies qui s’appuient sur un matériel
          plutôt univoque ou du moins concentré sur une perspective particulière (voir p. ex.:
          Bories-Sawala et Martin, 2020; Brunet et Opériol, 2022; Moisan et Warren, 2003;
          Moisan et al., 2023; Zanazanian, 2022).

16 
Dans des travaux récents visant à faire le point sur la présence et les formes de la
          multiperspectivité dans l’enseignement de différentes matières au Québec, dont l’histoire,
          nous avons eu besoin de redéfinir le concept de la multiperspectivité pour mettre en
          évidence la portée transformative que ce concept peut avoir sur les élèves, notamment en
          ce qui concerne la justice sociale et épistémique (Moisan et Gosselin, 2025). C’est ainsi
          que nous proposons de lui attribuer le qualificatif de «critique», inspiré par les
          théories critiques et la notion de savoir situé. La multiperspectivité critique se définit
          ainsi comme étant la capacité 
à réfléchir de manière critique à sa propre positionnalité, en reconnaissant le
              caractère situé, partiel, partial et construit des savoirs; à considérer une pluralité
              de perspectives, parfois issues de systèmes de savoirs différents [scolaires,
              culturels, populaires, etc.]; et à mobiliser ces savoirs pour cerner des enjeux
              sociaux et s’engager dans la redéfinition d’une société démocratique plus juste.
              (Moisan et Gosselin, 2025, p. 10)



17 
Ces trois composantes de la multiperspectivité critique peuvent se manifester à des
          degrés divers en fonction des finalités poursuivies par les personnes
          enseignantes.

18 
La multiperspectivité critique peut s’opérationnaliser de diverses manières, mais
          nous trouvons particulièrement porteur de nous arrêter sur l’adaptation des propositions
          de James Banks pour définir les différentes approches de la transformation d’un curriculum
          «mainstream» vers un curriculum multiculturel
          (Banks, 2007). Nous avons adapté cette typologie des approches de Banks pour le contexte
          de l’enseignement de l’histoire et plus spécifiquement encore pour un enseignement de
          l’histoire à visée transformatrice. Le tableau 1 présente les objectifs relatifs aux
          pratiques d’inclusion des savoirs et des perspectives selon un continuum de cinq finalités
          critiques que sont l’addition, la contribution, la recontextualisation, la transformation
          et l’autonomisation.

[image: Les finalités de la multiperspectivité critique1][image: Les finalités de la multiperspectivité critique1] Tableau 1 Les finalités de la multiperspectivité critique [1]
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19 
C’est à partir de cette typologie que nous proposons d’analyser nos résultats et de
          répondre à notre question visant à circonscrire les finalités et les pratiques déclarées
          des personnes enseignantes d’histoire au secondaire en matière d’inclusion. Notre objectif
          est donc d’explorer le discours enseignant portant sur la prise en compte de la diversité
          dans l’enseignement de l’histoire du Québec et du Canada au secondaire en ce qui a trait
          aux contenus, aux finalités et aux pratiques déclarées. Ces réponses seront analysées à
          l’aune de la multiperspectivité critique, afin d’illustrer comment cette notion permet de
          comprendre le cheminement que peuvent suivre les personnes enseignantes qui souhaitent
          tendre vers un enseignement de l’histoire inclusif et propice à instaurer davantage de
          justice épistémique en classe.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
20 
Les résultats présentés dans cet article proviennent d’une recherche qualitative
          exploratoire et se focalisent sur trois cas de personnes enseignantes choisies parce
          qu’elles illustrent diverses manières de considérer l’inclusion et l’équité dans
          l’enseignement de l’histoire et qu’elles évoluent dans différents contextes
          socioéducatifs. L’analyse du discours (Wodak, 2015) sur les finalités poursuivies et les
          pratiques déclarées des personnes enseignantes d’histoire s’appuie plus spécifiquement sur
          des données recueillies dans le cadre d’un projet de recherche s’intéressant à la
          représentation de la pluralité des expériences historiques dans l’enseignement de
          l’histoire du Québec et du Canada au secondaire et à l’université (CRSH, Moisan et al.,
          2017-2023 [2]). Les données concernant les représentations et
          les pratiques déclarées des personnes enseignantes (n = 21) ont été obtenues à partir
          d’entretiens semi-dirigés conduits entre 2018-2021, durant lesquels les personnes
          participantes étaient invitées à définir la pluralité des expériences historiques, la
          pertinence de leur inclusion dans l’étude et l’enseignement de l’histoire du Québec, les
          défis de cette inclusion et les actions que les personnes enseignantes déclaraient mettre
          en oeuvre à cet effet [3]. Les données recueillies ont été
          soumises à une analyse thématique permettant de caractériser les finalités poursuivies,
          les questionnements relatifs aux contenus enseignés et les pratiques déclarées.

21 
Dans des publications précédentes, nous avons utilisé ces données pour explorer la
          prédisposition des personnes enseignantes à l’égard d’une approche féministe de
          l’enseignement de l’histoire (Moisan, 2024), de l’autochtonisation décoloniale de
          l’enseignement de l’histoire chez les enseignants d’histoire au secondaire et à
          l’université (Moisan et al., 2023), des obstacles identifiés par les personnes
          enseignantes pour mettre en oeuvre un enseignement plus inclusif de l’histoire (Moisan et
          Warren, 2023) et de la prédisposition à la multiperspectivité critique à visée décoloniale
          d’enseignants d’histoire au secondaire (St-Pierre et al., 2026). 

22 
Dans ce texte, nous souhaitons explorer la pensée de trois personnes enseignantes
          et, plutôt que de les situer dans l’une ou l’autre des cinq finalités de la
          multiperspectivité critique, nous pensons qu’il est porteur de montrer comment leur
          discours sur les finalités, les contenus et leurs pratiques déclarées peuvent se situer
          dans plusieurs finalités de la multiperspectivité critique. Ce faisant, notre hypothèse
          est que ces «étapes» de la multiperspectivité vers l’inclusion critique peuvent coexister
          dans le discours d’une personne en fonction des contextes, des thèmes ou des pratiques
          mises en oeuvre pour donner quelques exemples. 

23 
Nous avons choisi d’effectuer l’analyse de contenu thématique et du discours
          (Bardin, 2013; Wodak, 2015) sur les finalités, contenus et pratiques d’inclusion des
          personnes enseignantes à partir de trois cas de personnes enseignantes issues de
          l’échantillon original. Le tableau 2 ci-dessous présente les informations personnelles
          telles qu’elles ont été énoncées par les personnes lors de l’entretien. Notons que nous
          utilisons des prénoms fictifs pour préserver l’anonymat des personnes
          enseignantes.

[image: Autodescription des personnes enseignantes et de leur contexte professionnel4] Tableau 2 Autodescription des personnes enseignantes et de leur contexte professionnel [4]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4. Présentation des résultats [image: Retour au plan de l'article]
24 
Nous présentons successivement les cas de Maude, Yves et Kelly, dont l’étude nous
          semble particulièrement pertinente pour répondre à notre question et à nos objectifs de
          recherche, qui visent à circonscrire les finalités, les contenus et les pratiques
          déclarées en matière d’inclusion et d’équité dans l’enseignement en les situant dans le
          continuum de la multiperspectivité critique. 

 4.1 Maude [image: Retour au plan de l'article]
25 
Maude enseigne l’histoire depuis douze ans. Elle a fait ses études en éducation
          (baccalauréat et maîtrise professionnelle). Elle enseigne dans une école privée en milieu
          urbain où la population estudiantine est très hétérogène sur le plan ethnoculturel et
          issue de milieux socioéconomiques plus aisés. Elle-même se définit comme blanche et
          francophone. 

26 
Dans sa réflexion concernant l’inclusion de la diversité des expériences et des
          perspectives, Maude indique que ses pratiques reposent surtout sur les grands thèmes dans
          un cadre national canadien. À titre d’exemple, elle fait référence à l’immigration des
          19e et 20e siècles pour mettre en lumière la
          diversité des groupes qui composent la société. L’intention principale poursuivie par
          Maude est de faire des liens avec les éléments qui intéressent le plus ses élèves sur la
          base de leurs expériences et de leurs références. 
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Maude affirme que travailler avec des élèves de plusieurs origines a transformé sa
          manière d’enseigner et ses choix, puisque les élèves interagissent avec la matière en
          fonction de leur bagage. Parmi les expériences qu’elle partage, Maude fait référence à son
          utilisation du «nous» en classe qui, paradoxalement, excluait ses élèves.
Quand je suis arrivée, je ne parlais même pas un
              mot d’anglais, dans une école avec une grosse diversité… Donc, je me rendais compte
              que j’avais le réflexe, par exemple, quand je parlais des Patriotes, de dire «nous».
              Puis à un moment donné, je me suis rendu compte que ça n’impliquait pas mes élèves,
              ça, le «nous»! Donc, là, j’utilise d’autres termes. – Maude.



28 
Maude justifie ses choix d’inclusion de l’histoire d’un groupe ou d’un autre en
          fonction de certains critères: son expérience et ses connaissances, son intérêt pour le
          thème, l’intérêt des élèves, mais aussi leurs difficultés d’apprentissage en combinaison
          avec le niveau de complexité des notions. Maude affirme vouloir prendre en compte certains
          groupes, tels que les femmes, les enfants orphelins, les Autochtones, les classes
          sociales, les personnes homosexuelles ou le clergé. Elle souhaite inclure des événements
          et des faits en lien avec ces groupes dans une trame politique de l’histoire du Canada.
          Selon les différents exemples donnés par Maude, cette prise en compte de la diversité se
          fait principalement en fonction des finalités de l’addition et de la contribution
          (tableau 1). Cela s’exprime dans l’exemple qu’elle donne: 
J’ai une grosse clientèle [élèves] d’origine
              chinoise, donc oui, c’est sûr que je leur parle, justement, comment les Chinois ont
              été maltraités à l’époque des chemins de fer, puis ça leur prenait des permis qui
              étaient très chers pour rester au Canada, et qu’ils étaient victimes de racisme. Et
              puis, je leur montre plus d’images, de Vancouver, de l’époque, parce que je sais que
              ça intéresse mes élèves qui sont de cette culture-là, de savoir ce que leurs ancêtres
              canadiens ont vécu ici. – Maude
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L’inclusion de contenus visant à intégrer les personnes immigrantes chinoises au
          récit traduit une volonté d’ouverture. Cette approche suppose toutefois l’attribution
          d’une identité culturelle spécifique à ses élèves, ce qui peut ne pas correspondre à
          l’expérience ou à l’identification de certains élèves. Dans toute tentative de présenter
          une expérience et des perspectives spécifiques à un groupe, il y a un travail de
          simplification qui doit se faire et le risque d’essentialiser le groupe, c’est-à-dire de
          le réduire à des traits stéréotypés et à les généraliser à l’ensemble des membres d’un
          groupe, ou de sursimplifier le passé est réel. D’abord, les personnes chinoises ayant
          immigré au 19e siècle ne sont pas forcément les ancêtres des élèves
          chinois présents dans la classe. De plus, il est hasardeux de s’appuyer sur l’appartenance
          ethnoculturelle perçue chez les élèves, puisque ceux-ci peuvent se révéler d’une
          appartenance multiple ou même complètement autre.
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Les propos de Maude montrent une volonté de faire de la place à un autre récit,
          celui de l’expérience historique de certaines personnes d’origine chinoise au Canada. On y
          voit l’addition de contenus, mais également un effort pour faire voir la contribution de
          personnes d’origine chinoise à la construction du Canada (chemins de fer), même si cette
          expérience est dépeinte comme étant négative pour ces personnes. Ce faisant, elle aide ses
          élèves à prendre conscience que d’autres expériences historiques existent en décrivant
          leurs conditions de vie et le racisme de la société canadienne à leur égard.

31 
La finalité de la contribution apparaît également dans le discours de Maude
          lorsqu’elle exprime la nécessité d’intégrer dans le programme des éléments historiques
          positifs quant à l’apport de la diversité des savoirs des Premières Nations dans la
          réflexion sur les enjeux écologiques et environnementaux actuels. En manifestant la
          préoccupation d’aller au-delà des côtés sombres de l’histoire des Premières Nations
          intégrée dans la trame du programme (p. ex.: création des réserves, pensionnats), Maude
          désire mettre en lumière la contribution des savoirs et perspectives autochtones.
Quand y’a eu le blocage des voies ferrées, avant la
              pandémie, c’était vraiment ça qui faisait l’actualité… ça encourage. Parce que je
              commence mon cours en disant «Bon! Ben pourquoi les Autochtones, ils bloquent les
              chemins de fer?» Pis là, je remonte plus loin dans l’histoire, je leur explique. Là,
              ils font «ah, ah, OK…» – Maude 
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En utilisant l’actualité dans sa pratique, Maude démontre la possibilité d’inclure
          des contenus sur les groupes minorisés, sans que ceux-ci soient inscrits formellement au
          programme.
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Maude soutient que, dans la sélection des contenus visant l’inclusion de l’histoire
          d’autres groupes historiques, elle doit faire preuve d’objectivité. Elle fait
          particulièrement référence à l’importance de mobiliser des sources qui proviennent des
          différents groupes concernés par une thématique historique précise, comme elle l’illustre
          ici avec le cas des rébellions des Métis:
Si on veut créer du contenu sur les rébellions des
              Métis, et qu’on va juste chercher des informations dans la littérature
              canadienne-anglaise, évidemment, on n’aura pas tout le contenu. On ne sera pas en
              mesure de présenter ça objectivement. Il faut aussi aller chercher dans la littérature
              métisse, canadienne-française, etc. – Maude
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Pour Maude, il est donc important que les contenus proviennent de différentes
          sources portant sur les mêmes sujets et que le matériel reflète les points de vue des
          différents groupes qui ont vécu un même événement. Cette pratique correspond à la
          description de la recontextualisation, qui vise à inclure les voix, les mots et les
          expériences de différents groupes, afin de rendre compte de leurs perspectives sur un
          objet d’étude à partir de leur situation (tableau 1).
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Elle évoque deux principales limites ne lui permettant pas d’aborder tous les points
          de vue: le programme d’études et l’examen du ministère. En effet, Maude s’appuie sur le
          récit dominant, en incluant les contenus à partir des grands événements historiques
          prescrits au programme. En fonction de ses 12 ans d’expérience, elle dit savoir ce qui
          doit être priorisé dans le programme. Ainsi, l’ajout de contenus non prescrits permettant
          d’inclure plus de perspectives prend ici le statut de complément «pour aller chercher différents points de vue»
          (Maude).
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Globalement, nous retenons que Maude s’appuie sur des pratiques d’inclusion qui
          visent principalement à apprendre «sur» d’autres groupes. Les pratiques déclarées
          permettent de voir le passé à travers les yeux d’autres groupes, mais le travail sur soi
          et sur sa représentation du passé correspondant à la finalité de la transformation
          (décentrer de la trame narrative, réfléchir aux causes de l’absence de certains savoirs,
          prendre conscience du poids de certaines structures sociopolitiques) est moins directement
          travaillé. De même, on perçoit moins clairement la finalité de l’autonomisation
          (interroger les rapports de pouvoir, resituer les perspectives et les savoirs dans leur
          contexte d’émergence), même s’il y a peut-être un effet de celle-ci dans ses propos sur
          l’ajout des savoirs autochtones pour résoudre des enjeux environnementaux
          actuels.

 4.2 Yves  [image: Retour au plan de l'article]
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Yves enseigne l’histoire depuis plus de 23 ans dans une école publique de région où,
          dit-il, des élèves de niveaux socioéconomiques divers se trouvent sans nécessairement se
          côtoyer beaucoup. Selon lui, les élèves issus de familles plus aisées sont habituellement
          dans les parcours à vocation particulière (p. ex.: musique), alors que les élèves inscrits
          dans la filière régulière sont majoritairement issus de milieux familiaux plus précaires.
          Selon son point de vue, l’ensemble des élèves de l’école est d’origine
          canadienne-française, tout comme lui. Il a deux baccalauréats, l’un en éducation et
          l’autre en histoire, et se qualifie lui-même comme un Québécois «régionaliste», dans le
          sens où il valorise l’histoire et l’expérience régionale. 
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Yves situe l’inclusion de la diversité des expériences historiques comme étant un
          ajout possible au chemin principal qu’est le programme de formation. Son choix d’inclusion
          de contenus se fait en fonction des réalités qui touchent ses élèves pour que «l’histoire
          fasse du sens» pour eux. D’ailleurs, cette idée revient régulièrement dans les propos
          d’Yves lorsque vient le temps de choisir des groupes pouvant avoir une importance en lien
          avec le thème abordé. Alors qu’Yves reconnaît d’emblée que toutes les expériences
          historiques sont valables, il adopte une posture qu’il qualifie de prudente en
          privilégiant des groupes selon son jugement de la place qu’ils ont occupée dans
          l’histoire: 
Il y a des groupes qui ont dominé, ou qui ont
              davantage marqué notre société. Je pense que si on ne tient pas compte de ça, le
              programme va s’exposer à se faire critiquer énormément. L’enseignant qui ne fera pas
              ça, va probablement s’exposer à se faire critiquer énormément aussi. Je pense qu’il y
              a une question d’équilibre [à trouver], c’est
              délicat. – Yves
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Dans sa pratique visant l’inclusion de contenus sur des groupes marginalisés, il
          retient donc comme critère de sélection l’importance historique de ces groupes en fonction
          des changements qu’ils ont apportés à la société.
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Yves avance par ailleurs qu’il est souhaitable de rapprocher l’enseignement du vécu
          des élèves pour donner du sens à un programme centré sur les lieux du pouvoir (Québec et
          Montréal), mais il trouve difficile d’intégrer toutes les expériences régionales dans un
          programme national:
Essayer toujours de rapprocher du milieu de
              l’élève, ça donne plus de sens, Mais de dire qu’il faut absolument tenir compte de
              l’expérience régionale, si on fait un programme national, on s’entend que on ne pourra
              pas raconter le Bas-Saint-Laurent, raconter l’Abitibi, la Côte-Nord. Mais si on
              regarde dans le programme, il y a quand même des clins d’oeil un peu partout. C’est
              considéré. […] Maintenant, le prof, c’est à lui à le transposer dans sa classe, là.
              – Yves
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De même, Yves affirme travailler l’inclusion en abordant des enjeux contemporains en
          classe, ce qui amène les élèves «à brasser un peu leur rapport à l’autre, leur rapport à
          leur propre société». Il fait ici une comparaison entre le traitement réservé aux
          Canadiens d’origine chinoise et aux immigrants récents:
De susciter le questionnement chez les élèves nous
              amène sur ce terrain-là, parce que parfois, ils ont beaucoup de curiosité face à la
              différence, ou face à l’étranger. Je pense plus au programme de
              4e secondaire, mais quand on parle de la xénophobie à un moment
              donné à l’égard des peuples chinois, des mesures qu’on va prendre contre eux, bien
              c’est quelque chose que les élèves n’ont jamais entendu parler, et là, ça les
              intrigue, ils questionnent «Hein, mais comment ça?». Puis après ça, on peut faire un
              lien. Est-ce qu’on accueille des immigrants aujourd’hui, on les perçoit comment, ces
              gens-là? Et là, ça les amène aussi à brasser un peu leur rapport à l’autre, leur
              rapport à leur propre société. – Yves
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Cet exemple montre une volonté de tendre vers la finalité de transformation dans la
          mesure où elle amène les élèves à confronter leur représentation de la société et du vivre
          ensemble dans une société pluraliste, ce qui a le potentiel d’engendrer un changement. Ce
          type de questionnement sur les enjeux sociaux a le pouvoir d’exercer un décentrement de la
          trame narrative. 
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Pour Yves, les limites à l’inclusion de la diversité dans sa pratique se situent à
          trois niveaux: 
	le choix et la préparation des contenus à inclure et la sensibilité du
              thème;

	l’impossibilité de tenir compte de beaucoup d’événements en raison de l’épreuve
              ministérielle; 

	les idées stéréotypées et les préjugés qui circulent.



Qu’est-ce qui freine? Probablement la méconnaissance
            ou la mécompréhension. On va y aller avec un gros mot: les préjugés. Il y a beaucoup de
            préjugés qui circulent sur les communautés autochtones, et puis là, justement, je suis
            dans un milieu où on ne les côtoie pas. Donc, les préjugés sont peut-être encore plus
            là, parce que c’est un autre qu’on ne côtoie pas, qu’on ne voit pas, avec qui on
            n’interagit pas. Alors les préjugés, c’est ceux des élèves, mais c’est ceux des parents,
            c’est ceux de la société en général, là. C’est avec ça qu’on a affaire.
            […] Pour briser les préjugés, je fais des
            sorties terrain. Une fois par année, j’amène les jeunes à Wendake, donc on va visiter le
            site historique du village huron, et, bien, en échangeant avec les guides sur place, il
            y a l’occasion de briser certains préjugés, là. – Yves
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Ces limites sont des contraintes pour Yves, bien sûr, mais elles sont aussi des
          opportunités. Par exemple, pour contrer les préjugés envers les Autochtones, il fait cette
          visite à Wendake, mais il a également ajouté une leçon sur l’enseignement de l’histoire
          des pensionnats autochtones nécessitant la sélection attentive d’extraits de témoignages
          de la Commission de vérité et réconciliation. Ce faisant, il redonne la parole aux
          Autochtones et contribue à faire reconnaître la légitimité de leurs perspectives, ce qui
          s’inscrit davantage dans la finalité de la recontextualisation. 

 4.3 Kelly  [image: Retour au plan de l'article]
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Kelly enseigne l’histoire depuis plus de 20 ans. Elle travaille actuellement dans
          une grande école publique anglophone située en région, où 40 % de la population des élèves
          est francophone. L’identité ethnoculturelle des élèves est relativement homogène, selon
          elle, même si elle souligne la diversité linguistique et la grande variété de classe
          sociale des élèves. Elle a fait des études de premier cycle en sciences humaines et de
          maîtrise en éducation. Elle se définit elle-même comme Canadienne anglophone. Kelly
          affirme que l’inclusion de la diversité des expériences dans l’enseignement de l’histoire
          permet aux élèves de se sentir validés et les aide dans la quête de sens de leur
          existence.
History should somehow validate students’ own
              experiences… And help them to find meaning in their existence on this planet, and
              we’re not doing that if they don’t see themselves in the history course and if their
              stories, and the stories of their ancestors, are not there, or if they are there,
              maybe they’re kind of whitewashed. – Kelly
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Ses choix d’inclusion de contenus supplémentaires se basent principalement sur sa
          perception de l’identité de ses élèves. À cet égard, elle partage une pratique d’inclusion
          qu’elle a expérimentée, afin de rendre visible l’expérience des afrodescendants dans
          l’histoire du Canada. Elle a ainsi présenté un extrait de la série The Story of Us présentant un homme noir travaillant dans
          un ranch dans les Prairies. Selon Kelly, cette inclusion lui permet d’explorer d’autres
          expériences vécues par des personnes noires que celles déjà présentées dans le cours.
          Cette pratique permet de rendre compte de l’expérience et de la contribution de certains
          groupes par le biais de personnages historiques moins connus, mais elle demeure ancrée
          dans la trame historique québéco-canadienne proposée dans le programme d’études. Pour
          Kelly, l’idée est de faire voir à tous les élèves que les personnes noires font partie de
          la société canadienne. 
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Pour aller plus loin dans sa démarche d’enseignement plus inclusif de l’histoire,
          Kelly donne l’exemple d’un projet d’enquête et d’histoire orale sur l’immigration qu’elle
          fait faire à ses élèves. L’activité s’appuie sur une démarche d’entrevue visant à
          recueillir le témoignage d’une personne immigrante de la communauté sur son parcours de
          vie. Kelly met également d’autres récits à la disposition des élèves pour que ceux-ci
          puissent enrichir leur travail en classe. Ce faisant, elle permet aux élèves d’entrer en
          relation avec les voix et perspectives d’autres personnes, ce qui contribue à la finalité
          de la recontextualisation: 
What was the experience of the migrant once they
              came to Canada? Did they experience any discrimination? Or did they find work easily?
              What did they do? And so, we were looking at push-pull factors, what the experience
              was upon… how they came to Canada, what they did once they arrived in Canada and
              whether there was any discrimination towards them. So, we looked at different
              narratives for these, I guess, characteristics that I wanted to see in their piece and
              in their interview as well. – Kelly
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L’enseignante souhaite que les élèves explorent l’expérience des migrants après leur
          arrivée au Canada, en abordant des aspects comme la discrimination, l’accès au travail et
          les activités qu’ils ont menées, tout en reliant ces éléments aux facteurs poussant au
          départ et à ceux attirant vers le Canada. Malgré le grand potentiel d’apprentissage
          qu’offre cette activité d’enquête en matière d’inclusion et de justice épistémique, elle
          avoue ne pas pouvoir le réaliser avec tous ses groupes d’élèves dont certains ont besoin
          de plus de temps pour couvrir le programme et se préparer à l’épreuve
          ministérielle:
I can’t really do [this project] with the kids who
              struggle just with basic literacy. It’s, I guess, it’s the reality of teaching in a
              public high school. But what would be nice is if the curriculum could be different and
              the exam could be different so that all students would have access to that. Because
              even in my own teaching, I’m discriminating because the academically stronger kids get
              to benefit and the academically weaker kids don’t. And so, yeah, so now you’re
              bringing up some big questions, so, I’m really critiquing my own practice here. You’re
              giving me a lot of work to do over the next few years of my career.
              – Kelly
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Cette réflexion sur ses pratiques amène Kelly à voir les lacunes de celles-ci par
          rapport à ses visées de formation. 
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Dans la réflexion entourant l’inclusion des expériences des Autochtones, Kelly
          manifeste des intentions que nous pouvons associer à la finalité de la transformation,
          mais qui ne prennent pas encore forme dans ses pratiques au moment de l’entretien. Elle
          mentionne entre autres vouloir éviter de réduire les expériences historiques des Premières
          Nations à celles de victimes ayant subi les événements de l’histoire. Kelly dit adopter
          une posture critique dans sa réflexion sur la manière d’enseigner l’histoire des
          pensionnats pour Autochtones. Nous pourrions associer cette posture déclarée à une volonté
          de décentrer la trame du récit, ce qui nécessite de confronter ses représentations de
          l’histoire coloniale. 

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
51 
L’analyse des propos des trois personnes enseignantes révèle une volonté commune
          d’inclure la diversité des expériences et des perspectives historiques, mais selon des
          modalités et des finalités qui varient. 

52 
Chez Maude, l’inclusion se traduit principalement par l’addition et la contribution,
          avec des ajouts ponctuels de contenus sur des groupes minorisés et la valorisation de
          leurs apports, tout en restant inscrite dans la trame politique dominante. Elle souligne
          par ailleurs l’importance du choix des mots et de leurs effets sur les élèves. Elle
          manifeste aussi un effort de recontextualisation par la mobilisation de sources variées,
          mais les finalités de transformation et d’autonomisation demeurent peu présentes, freinées
          par les contraintes du programme et de l’examen. 
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Yves adopte une posture prudente, centrée sur l’addition et la contribution, en
          privilégiant les groupes reconnus comme ayant marqué la société et en cherchant à
          rapprocher l’enseignement du vécu des élèves. Ses pratiques incluent des liens avec des
          enjeux contemporains et des activités terrain, ce qui ouvre la voie à une transformation
          partielle par le questionnement critique et la remise en cause des représentations
          sociales. Il recourt aussi à la recontextualisation en donnant voix aux Autochtones, mais
          ses choix restent limités par le cadre du programme prescrit et les préjugés sociaux des
          élèves et de la société dans sa région. 
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Kelly, pour sa part, conçoit l’inclusion comme un moyen de valider les expériences
          des élèves et de leur donner sens. Ses pratiques relèvent de l’addition, de la
          contribution et des efforts de recontextualisation à travers des projets d’histoire orale
          favorisant la multiperspectivité. Elle exprime une réflexion critique sur ses propres
          pratiques et sur les contraintes institutionnelles, ce qui témoigne d’une intention de
          tendre vers la transformation, notamment dans l’enseignement des expériences autochtones,
          bien que cela ne se concrétise pas encore. 
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Les constats issus de l’analyse du discours et des pratiques déclarées des trois
          personnes enseignantes éclairent les défis et les percées dans la recherche de justice
          épistémique et d’équité en enseignement de l’histoire. D’abord, la justice épistémique ne
          se réduit pas à rendre visible des voix marginalisées, elle suppose la reconnaissance et
          la légitimité des savoirs issus de diverses perspectives (Fricker, 2007; Moisan et
          Gosselin, 2025). Or, les pratiques déclarées relèvent principalement de l’addition et de
          la contribution, ce qui traduit une volonté d’ouverture mais sans remise en cause profonde
          du récit dominant. Les pratiques de recontextualisation – par l’usage de sources
          autochtones ou de projets d’histoire orale – constituent des avancées vers cette justice,
          mais elles demeurent ponctuelles et fragilisées par les contraintes du programme et des
          examens. Ces contraintes maintiennent une hiérarchie des savoirs où les récits dominants
          conservent leur centralité, limitant ainsi la portée transformative des pratiques (Young,
          1990; Moisan et Saussez, 2019). 
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Sur le plan de l’équité, les trois personnes enseignantes cherchent à ce que les
          élèves se reconnaissent dans le récit historique, ce qui favorise la représentativité et
          la validation identitaire, rejoignant ainsi Fraser (2008) selon laquelle la justice
          implique à la fois redistribution du pouvoir et reconnaissance. Kelly insiste
          particulièrement sur cette dimension, affirmant que l’histoire doit aider les élèves à
          «trouver du sens» et à se sentir inclus. Toutefois, des inégalités d’accès persistent:
          certaines activités inclusives, comme les projets d’enquête ou d’histoire orale, ne sont
          offertes qu’aux élèves plus forts académiquement, ce qui crée une tension entre
          l’intention d’équité et la réalité des contraintes pédagogiques. De plus, les préjugés et
          stéréotypes présents dans la société et chez les élèves constituent un frein à
          l’inclusion, obligeant les enseignants à mettre en place des stratégies spécifiques pour
          les déconstruire.

57 
En somme, ces constats montrent que la recherche de justice et d’équité en
          enseignement de l’histoire ne peut se limiter à l’ajout de contenus. Elle exige un passage
          vers des finalités de transformation et d’autonomisation, impliquant une décentration du
          récit dominant, une réflexion critique sur les absences et les rapports de pouvoir, ainsi
          qu’une adaptation des conditions d’accès aux savoirs pour tous les élèves. Sans ces
          changements, l’inclusion risque de demeurer superficielle. 

58 
Il va de soi que les résultats présentés dans ce texte n’ont pas une visée de
          généralisation, mais permettent de comprendre la complexité des enjeux et défis que pose
          un enseignement de l’histoire inclusif et équitable. Davantage de recherches en didactique
          sont ainsi nécessaires pour documenter ce projet d’inclusion et d’équité et pour soutenir
          les personnes enseignantes qui évoquent des intentions de formation ambitieuses, qu’elles
          peinent à concrétiser dans le contexte actuel et les contraintes structurelles du métier
          d’enseignant d’histoire au Québec.
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[1] Selon la Vitrine linguistique de l’OQLF: «L’autonomisation est un processus par
          lequel une personne, ou un groupe social, acquière la maîtrise des moyens qui lui
          permettent de se conscientiser, de renforcer son potentiel et de se transformer dans une
          perspective de développement, d’amélioration de ses conditions de vie et de son
          environnement.» https://vitrinelinguistique.oqlf.gouv.qc.ca/fiche-gdt/fiche/1298948/autonomisation
[2] Projet La pluralité des expériences historiques dans le passé national et son
          enseignement: représentations des historiens, des enseignants et des futurs enseignants du
          secondaire, Conseil de recherches en sciences humaines du Canada, subvention Savoir
          (2017-2023).
[3] Le questionnaire ne suggérait aucune perspective en particulier, mais une question
          sur les perspectives autochtones était posée à la toute fin de l’entrevue. Toutes les
          personnes ont abordé le sujet avant même que cette question sur les autochtones ne soit
          posée.
[4] En région renvoie à l’extérieur de Montréal et Québec.
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Résumé
L’enseignement de l’orthographe lexicale constitue un défi en raison de l’opacité du français et de la diversité des besoins des élèves. Bien que des adaptations pédagogiques soient nécessaires pour soutenir tous les élèves, les pratiques mises en oeuvre demeurent peu documentées. Cet article vise à présenter les pratiques d’adaptation prenant en compte les besoins des élèves lors de cet enseignement. L’analyse d’observations et d’entretiens menés dans le cadre d’une recherche action auprès de cinq personnes enseignantes met en évidence des adaptations portant sur le regroupement des élèves, le matériel d’enseignement et les méthodes et stratégies d’enseignement en plus d’accommodements et d’ajustements au niveau conceptuel. Toutefois, la prise en compte des langues parlées par les élèves et l’utilisation des outils technologiques restent un défi pour elles. 
Mots clés : pratique d’adaptation, orthographe lexicale, diversité, observation, primaire

Abstract
Adaptive practices used in teaching lexical spelling to meet students’ diverse needsTeaching lexical spelling is a challenge due to the complexity of the French language and the diversity of students’ needs. Although pedagogical adaptations are necessary to support all students, the practices implemented remain poorly documented. This article aims to present adaptive practices that take students’ needs into account when teaching lexical spelling. An analysis of observations and interviews conducted during an action research study with five teachers highlights adaptations related to student grouping, teaching materials and teaching methods and strategies, in addition to accommodations and adjustments at the conceptual level. However, taking into account the languages spoken by students and the use of technological tools remains a challenge for these teachers. 
Keywords : adaptative practices, lexical spelling, diversity, observation, primary school

Resumen
Prácticas de adaptación implementadas durante la enseñanza de la ortografía léxica para responder a la diversidad de necesidades del alumnadoLa enseñanza de la ortografía léxica constituye un desafío debido a la opacidad del francés y a la diversidad de necesidades del alumnado. Si bien las adaptaciones pedagógicas son necesarias para apoyar a todos los alumnos, las prácticas implementadas en este ámbito siguen estando poco documentadas. Este artículo tiene como objetivo presentar las prácticas de adaptación que tienen en cuenta las necesidades del alumnado durante la enseñanza de la ortografía léxica. El análisis de observaciones y entrevistas realizadas en el marco de una investigación-acción con cinco docentes pone de relieve adaptaciones relacionadas con el agrupamiento del alumnado, los materiales de enseñanza y los métodos y estrategias de enseñanza, además de adecuaciones y ajustes de carácter conceptual. No obstante, la consideración de las lenguas habladas por el alumnado y el uso de herramientas tecnológicas continúan representando un desafío para las docentes.
Palabras clave : prácticas de adaptación, ortografía léxica, diversidad, observación, educación primaria
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 1. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’apprentissage de l’écriture, qui occupe une place importante dans les programmes de formation du primaire au Québec, mais aussi ailleurs dans la francophonie (Gouvernement du Québec, 2011, 2025a; Simard et al., 2019), peut représenter un défi pour plusieurs élèves. En effet, l’acte d’écrire est complexe, puisqu’il nécessite la mise en oeuvre simultanée de plusieurs ressources associées aux composantes rédactionnelles, orthographiques et graphomotrices (Morin et al., 2009). Les élèves doivent notamment posséder des connaissances sur le sujet de leur texte, connaître les caractéristiques du genre de texte à produire, élaborer des phrases syntaxiquement correctes qui mettent en mots leurs idées, orthographier adéquatement les mots choisis, effectuer les accords nécessaires et exécuter le geste graphomoteur pour tracer les lettres. L’automatisation de ces tâches se fait de manière progressive sur une période qui peut être longue et entraîne parfois une surcharge cognitive chez les personnes scriptrices novices (Kellogg, 1996). Dans le cadre de cet article, nous nous attarderons plus spécifiquement à l’orthographe lexicale qui fait partie de l’acte d’écrire. Sa maîtrise permet de libérer les ressources cognitives nécessaires pour l’écriture de textes plus complexes qui est demandée dès le deuxième cycle du primaire. Or, les élèves du primaire rencontrent différentes difficultés lors de l’apprentissage de l’orthographe lexicale (Boivin et Pinsonneault, 2018; Graham et Harris, 2011; Lefrançois et al., 2008). Par exemple, l’étude de Boivin et Pinsonneault (2018) réalisée auprès de 250 élèves de 4e année du primaire a montré que ces derniers font, lors de l’épreuve ministérielle d’écriture, en moyenne 4,11 erreurs d’orthographe grammaticale et 5,56 erreurs d’orthographe lexicale aux 100 mots. 

2 
En orthographe française, ces difficultés peuvent être expliquées par l’opacité de la langue. Cette opacité varie selon les différentes langues en fonction des possibilités de transcription des différents phonèmes (plus petite unité de la chaîne sonore) et de la présence de lettres muettes (Seymour et al., 2003). En français, il y a 26 lettres pour représenter les 36 phonèmes de la langue. Toutefois, plusieurs combinaisons sont possibles pour orthographier certains phonèmes. C’est le cas des graphèmes «s», «ss», «c», «ç» et «t» pour représenter le phonème [s]. Il y a près de 130 graphèmes pour représenter les 36 phonèmes de la langue française (Catach, 2012). De plus, des lettres muettes porteuses de sens, nommées morphogrammes, sont présentes à l’écrit. On peut penser à la lettre «t» dans le mot «chocolat» qui permet de l’associer à d’autres mots de la même famille morphologique, comme «chocolatier» et «chocolaterie». Cette opacité de la langue française entraîne une diversité d’erreurs de la part des élèves, dont l’oubli de certaines lettres muettes non porteuses de sens, comme dans le mot «harico»* et le choix du mauvais graphème tel que «en» au lieu de «an» dans le mot «plen»*. 

3 
Il est donc nécessaire d’enseigner l’orthographe lexicale tout au long du primaire à l’aide de différentes pratiques. En effet, l’autoapprentissage par la lecture et l’étude individuelle des mots à la maison ne permettent pas, à eux seuls, de garantir la maîtrise de l’orthographe (Daigle et Bastien, 2015). Les recherches montrent que le développement des compétences orthographiques requiert un enseignement formel pour l’ensemble des élèves de la classe ordinaire hétérogène ayant des besoins diversifiés (Montésinos-Gelet et al., 2013). Les classes québécoises sont considérées comme hétérogènes, puisqu’elles accueillent des élèves ayant des besoins divers. À cet égard, la Politique de l’adaptation scolaire Gouvernement du Québec (1999) promeut l’intégration du plus grand nombre d’élèves, dont ceux handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (HDAA) dans les classes ordinaires et que des pratiques adaptées soient mises en place dans les différentes matières scolaires pour favoriser la réussite de tous. Avec cette politique, le système scolaire québécois préconise l’inclusion des élèves. Selon le rapport annuel de l’Office des personnes handicapées du Québec, 21,1 % des élèves du primaire du Québec sont considérés comme HDAA (Gouvernement du Québec, 2025b). Parmi ces élèves, 84,0 % d’entre eux sont scolarisés en classe ordinaire. Ces élèves ont des profils variés et peuvent rencontrer une diversité de besoins qui ont des répercussions sur les apprentissages. Le personnel enseignant doit alors adapter ses pratiques pour soutenir les élèves et répondre à leurs besoins particuliers dans les différentes disciplines scolaires et les compétences leur étant associées, dont l’orthographe. 

4 
Malgré l’importance de l’adaptation des pratiques enseignantes aux besoins des élèves, peu de recherches ont documenté spécifiquement ces adaptations en orthographe lexicale en contexte francophone. Les résultats de l’enquête par questionnaire de Daigle et Bastien (2015) réalisée auprès de 338 personnes intervenantes scolaires québécoises et de celle de Mansour (2012) menée auprès de 490 personnes enseignantes du premier cycle du primaire montrent que les personnes participantes proposent peu d’adaptation lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale. Elles préconisent principalement l’enseignement en grand groupe lorsqu’elles traitent de ce contenu. Tout comme dans les résultats portant sur l’adaptation des pratiques de manière plus générale (Fuchs et al., 1995; McLeskey et Waldon, 2002), ceux de Villeneuve-Lapointe (2019) traitant des pratiques différenciées en orthographe lexicale de sept enseignantes de deuxième cycle du primaire montrent que les personnes enseignantes mettent de l’avant des adaptations qui touchent les conditions de pilotage de la tâche. Par exemple, le soutien offert aux élèves fait l’objet de davantage d’adaptation de la part des personnes enseignantes lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale.

5 
En contexte anglophone, les résultats d’enquêtes montrent davantage d’adaptation des pratiques en orthographe lexicale. Par exemple, les résultats de l’enquête de Graham et son équipe (2008) réalisée auprès de 169 personnes enseignantes de la première à la troisième année du primaire aux États-Unis montrent que près de 58 % d’entre elles proposent des adaptations, notamment en offrant davantage de soutien aux élèves en difficulté et en modifiant la liste de mots que les élèves doivent apprendre. Les résultats de l’enquête de McNeil et Kirk (2014) réalisée auprès de 405 personnes enseignantes du primaire en Nouvelle-Zélande montrent également une adaptation du nombre de mots que les élèves doivent apprendre. 

6 
Or, les adaptations mises en oeuvre par les personnes enseignantes lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale au Québec demeurent peu connues (Villeneuve-Lapointe, 2019). Nootens et Debeurme (2010) soulignent d’ailleurs l’importance de «dresser un portrait rigoureux et plus détaillé desdites pratiques, permettant l’acquisition d’un corps de connaissances suffisant sur la question» (p. 139). Ce corpus est nécessaire pour faire connaître des pratiques d’adaptation soutenant la diversité des besoins des élèves de la classe ordinaire et pour proposer des recherches futures s’appuyant sur ces pratiques afin de vérifier leur efficacité et, au besoin, encourager leur transformation. 

7 
Ces constats ont mené à l’élaboration d’une recherche-action de plus grande envergure portant sur l’enseignement intégré de l’orthographe lexicale au deuxième cycle du primaire (Villeneuve-Lapointe, 2022-2025). Dans le cadre de cette recherche, les personnes participantes étaient amenées à mettre en oeuvre différentes pratiques où l’enseignement de l’orthographe lexicale était intégré à des activités de lecture ou d’écriture afin de favoriser le transfert des apprentissages. La diversité des besoins des élèves présents dans les classes des personnes participantes teintait les discussions du groupe. Les observations et les entretiens réalisés ont permis de répertorier les adaptations mises en oeuvre auprès des élèves des différentes classes.

8 
L’objectif du présent article est de présenter les pratiques d’adaptation déclarées et observées prenant en compte les besoins des élèves dans le cadre de l’enseignement de l’orthographe lexicale. 

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
9 
Dans cette section, l’orthographe lexicale française est d’abord définie. Ensuite, une définition des pratiques d’adaptation est proposée et les adaptations en orthographe lexicale recensées sont présentées.

 2.1 L’orthographe lexicale [image: Retour au plan de l'article]
10 
L’orthographe française est considérée par Catach (2012) comme un plurisystème permettant de transcrire les sons ou les mots d’une langue à l’aide du système de transcription graphique adopté à une époque donnée. Ce système prend en compte la phonologie, la morphologie, la syntaxe et le lexique. Cette définition met en lumière la nature multidimensionnelle de l’orthographe, qui ne se limite pas à une simple correspondance entre sons et lettres, mais qui mobilise des connaissances linguistiques variées.

11 
Daigle et Montésinos-Gelet (2013) exposent trois principes sous-tendent l’orthographe française en s’appuyant sur les travaux de Catach (2012). D’abord, le principe phonogrammique fait référence à la transcription des phonèmes de la chaîne orale par des phonogrammes correspondant à une ou plusieurs lettres. Par exemple, le phonème [o] peut être représenté par les phonogrammes «o», «au» et «eau». Ensuite, le principe morphogrammique permet de représenter à l’écrit des relations de sens entre les mots à l’aide de lettres nommées morphogrammes qui ne sont pas toujours audibles. C’est le cas de la lettre «t» dans le mot «achat» qui est également présent dans «acheter» et «acheteur». Enfin, le principe visuogrammique (faisant référence aux propriétés visuelles) correspond à huit phénomènes visuo-orthographiques (Daigle et Montésinos-Gelet, 2013). Premièrement, les règles de positionnement correspondent à certaines règles présentes dans la langue française, comme la lettre «g» qui est associée au phonème [ʒ] uniquement lorsqu’elle est placée devant les lettres «e» et «i» et au phonème [g] lorsqu’elle est située devant une autre lettre. Deuxièmement, la légalité orthographique définit les combinaisons de lettres autorisées ou interdites dans la langue, par exemple l’impossibilité de commencer un mot par une consonne double. Troisièmement, la multigraphémie renvoie à la possibilité qu’un même phonème soit représenté par plusieurs graphèmes. C’est notamment le cas du phonème [ã] qui peut s’orthographier «en» et «an». Quatrièmement, les lettres muettes, telles que le «s» dans «jamais», n’ont pas de valeur phonologique ni morphologique, mais participent à la structure orthographique du mot. Cinquièmement, les irrégularités orthographiques concernent les mots contenant des graphèmes atypiques ou imprévisibles, comme «monsieur» ou «stress» qui sont empruntés de l’anglais. Sixièmement, les logogrammes permettent de distinguer des mots de même prononciation en proposant une orthographe différente, tels que «pin» et «pain». Septièmement, l’idéogrammie fait référence à l’utilisation de signes graphiques, comme le trait d’union dans «peut-être», qui le distingue de l’expression verbale «peut-être». Finalement, le respect des frontières lexicales concerne les erreurs de segmentation observées chez les jeunes scripteurs ou les scripteurs en difficulté, comme «lavion» au lieu de «l’avion». Le principe visuogrammique rend l’orthographe lexicale française d’autant plus complexe à maîtriser pour les jeunes scripteurs. En ce sens, elles doivent faire l’objet d’un enseignement adapté aux besoins des élèves.

 2.2 Les pratiques d’adaptation [image: Retour au plan de l'article]
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Avant de décrire plus précisément les pratiques d’adaptation, il est important de définir les pratiques enseignantes. Selon Altet et al. (2012), les pratiques enseignantes peuvent être définies comme «la manière de faire singulière d’une personne, sa façon réelle, propre, d’exécuter une activité professionnelle dans une institution d’enseignement» (p. 13). En s’appuyant sur cette définition, il est possible de conclure que les pratiques enseignantes s’actualisent dans un contexte précis et diffèrent entre les individus. Les pratiques enseignantes incluent le temps en classe en présence des élèves, mais également la préparation de la personne enseignante et les actions réalisées par la suite (Altet, 2002; Dupin de Saint-André et al., 2010; Marcel et Merini, 2012). Pour avoir un portrait clair des pratiques, il est donc nécessaire de réaliser des observations en classe ainsi que des entretiens avec les personnes enseignantes (Altet, 2002).
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Afin de décrire les pratiques d’adaptation observées et déclarées, le modèle de Nootens et Debeurme (2010) est utilisé (voir figure 1). 

[image: Modèle d’analyse proposé par Nootens et Debeurme (2010, p. 137)] Figure 1 Modèle d’analyse proposé par Nootens et Debeurme (2010, p. 137)

 [Voir la liste des
            figures] 
14 
Selon ce modèle, l’environnement de la classe peut faire l’objet d’adaptations planifiées et mises en oeuvre dans l’action pour répondre aux différents besoins des élèves. Cet environnement englobe l’organisation de la classe, les modalités de regroupement des élèves, le matériel pédagogique ainsi que les méthodes et stratégies d’enseignement. Des adaptations génériques s’adressant à l’ensemble du groupe hétérogène peuvent être proposées pour l’un ou l’autre des aspects de l’environnement selon les besoins des élèves. Par exemple, pour adapter une pratique en orthographe lexicale, une personne enseignante pourrait proposer aux élèves de sa classe différents outils de référence lors de l’écriture d’un texte: dictionnaires alphabétiques traditionnels et dictionnaires phonologiques. Cette adaptation générique du matériel pédagogique donnerait la possibilité aux élèves de choisir l’outil qui leur convient le mieux dans la situation. Une autre adaptation générique liée aux méthodes et stratégies d’enseignement en orthographe lexicale serait de faire du coenseignement avec l’orthopédagogue comme proposé par Gravel et Trépanier (2010). Ainsi, le soutien de l’orthopédagogue s’adresse à tous les élèves de la classe lors de l’enseignement d’une notion orthographique.
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Des adaptations spécifiques sont aussi possibles pour les différents aspects de l’environnement. Celles-ci permettent de répondre à un besoin particulier d’adaptation ou d’apprentissage d’un élève en particulier. Par exemple, l’utilisation d’un logiciel prédicteur de mots en situation d’écriture est une adaptation spécifique du matériel pédagogique pour un élève dysorthographique. Les adaptations spécifiques permettent la réalisation d’accommodations, d’ajustements conceptuels, d’enseignement en parallèle et d’enseignement coïncident. Les accommodements facilitent l’apprentissage sans modifier le niveau de difficulté, tandis que les ajustements conceptuels interviennent sur la tâche et son évaluation. L’enseignement parallèle est réalisé lorsque deux programmes de formation différents sont utilisés dans la classe, bien que les activités portent sur un même thème. L’enseignement coïncident permet lors d’une activité sur une thématique de faire collaborer deux élèves n’ayant pas le même programme. 
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Dans une recension de Villeneuve-Lapointe et son équipe (2018), différentes adaptations lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale ont été détaillées. D’abord, les personnes enseignantes peuvent proposer des méthodes alternatives pour orthographier les mots, que ce soit à l’oral, à l’écrit ou à l’ordinateur avec ou sans logiciel prédicteur de mots (Lange et al., 2006; Lévesque et Gate, 2014). De plus, une variation des méthodes d’évaluation est possible en utilisant plusieurs minitests sur une même notion ou en offrant des choix de réponse aux élèves (Amtmann et al., 2008; Daigle et al., 2015; Graham et al., 2008; Johnston, 2001). En utilisant des minileçons sur des notions orthographiques spécifiques ou des aide-mémoires personnalisés, une adaptation aux besoins spécifiques d’un élève ou d’un sous-groupe d’élèves est possible (Allal et al., 1999; Amtmann et al., 2008; Graham et al., 2008). L’utilisation de jeux d’orthographe permet aussi d’adapter son enseignement selon les auteurs recensés (Graham et al., 2008; McNeill et Kirk, 2014). Ensuite, des adaptations sont possibles en variant les regroupements des élèves (individuel, dyade, équipe) lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale (Daigle et Bastien, 2015; Graham et al., 2008; Mansour, 2012; McNeill et Kirk, 2014). L’intervention d’une personne spécialiste, comme l’orthopédagogue, ainsi que la mise en place de tutorat ou de rencontres avec les parents sont des pratiques qui permettent également de répondre aux besoins diversifiés des élèves lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale (Berninger et al., 2000; Chapleau, 2013; Daigle et Bastien, 2015; Graham et al., 2008; Lévesque et al., 2013; McNeill et Kirk, 2014). Enfin, les personnes enseignantes peuvent proposer une adaptation des notions orthographiques enseignées, des stratégies présentées ou des mots à apprendre (Amtmann et al., 2008; Chapleau, 2013; Daigle et al., 2015; Goodwin et Ahn, 2010; Graham et al., 2008; McNeill et Kirk, 2014; Mansour, 2012). 
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Afin de présenter les pratiques déclarées et observées prenant en compte les besoins des élèves ainsi que les enjeux liés à cette diversité dans le cadre de l’enseignement de l’orthographe lexicale, le présent article décrira 1) les besoins des élèves concernant l’orthographe lexicale identifiés par les personnes enseignantes, 2) les adaptations générales à l’intention du groupe hétérogène et 3) les adaptations spécifiques à l’intention d’un élève.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Les données présentées dans cet article proviennent d’une recherche-action, telle que définie par Guay et Gagnon (2021), qui s’est déroulée sur deux années scolaires. Un partenariat a été établi entre l’équipe de recherche et l’équipe-école pour laquelle des enjeux étaient remarqués par rapport aux résultats en écriture des élèves. Les personnes enseignantes soulevaient, entre autres, un manque quant au doute orthographique des élèves et leur difficulté à transférer les notions orthographiques en contexte de production écrite. Dans le cadre de cette recherche-action, un dispositif de formation et d’accompagnement sur l’enseignement intégré de l’orthographe lexicale a été élaboré et déployé auprès d’une équipe interprofessionnelle composée de personnes enseignantes du deuxième cycle du primaire, de personnes enseignantes d’adaptation scolaire et d’une orthopédagogue. Celui-ci comprenait six journées de formation ainsi que deux séances d’observation en classe lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale. Les formations visaient l’approfondissement des connaissances relatives aux constituants de l’orthographe française et à la présentation de pratiques, comme les orthographes approchées (Charron et al., 2018), qui étaient expliquées et modélisées. Chaque journée incluait des temps de réflexion sur l’appropriation et l’adaptation de ces pratiques au contexte professionnel des personnes participantes, de même qu’un suivi des objectifs personnels fixés d’une rencontre à l’autre. Enfin, les observations en classe donnaient lieu à des rétroactions individualisées auprès des personnes enseignantes (Villeneuve-Lapointe et al., 2025).

 3.1 Personnes participantes [image: Retour au plan de l'article]
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Les données présentées dans l’article proviennent de cinq personnes enseignantes (quatre femmes et un homme) d’une même école en milieu défavorisé (IMSE = 10) [1]. Trois d’entre elles enseignaient en troisième année du primaire et les deux autres en quatrième année. Elles avaient entre six et plus de 20 années d’expérience en enseignement et étaient toutes titulaires d’un baccalauréat en éducation au préscolaire et en enseignement au primaire. Une des enseignantes de 3e année avait également obtenu un diplôme d’études supérieures spécialisées de 2e cycle. Pour assurer l’anonymat de ces personnes enseignantes, elles sont désignées par un code alphanumérique allant de E1 à E5. 

 3.2 Collecte et analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Deux observations non participantes d’une durée variant entre 45 minutes et une heure ont été réalisées dans chacune des classes lors de la deuxième année d’accompagnement du projet. Une observation a eu lieu à l’automne et l’autre à l’hiver. Les observations ont été réalisées par deux chercheuses. Des photographies ont été prises lors des observations et une grille d’observation a été utilisée. Cette grille est divisée en trois sections: les pratiques mises en oeuvre en orthographe, la prise en compte des principes d’enseignement présentés dans le cadre de l’accompagnement offert et les adaptations mises de l’avant. Dans le cadre du présent article, seule la section sur les adaptations est analysée. Cette partie proposait différents indicateurs associés aux différentes adaptations recensées dans l’étude de Villeneuve-Lapointe et al. (2018) en plus de proposer un espace pour noter la mise en oeuvre de ces adaptations. La grille d’observation permettait également de rédiger une description détaillée des séances observées. 

21 
De plus, un entretien individuel semi-dirigé d’environ 30 minutes a été réalisé avec les personnes participantes à la fin du projet de recherche. Cet entretien comprenait également trois parties: les pratiques en orthographe lexicale, les besoins particuliers et les défis rencontrés ainsi que le dispositif de formation et d’accompagnement offert. Les parties concernant les pratiques en orthographe lexicale et les besoins particuliers et les défis rencontrés sont utilisées pour répondre à l’objectif de cet article. Des questions telles que «Comment pourriez-vous décrire les besoins en orthographe lexicale des élèves de votre classe?» et «Comment composez-vous avec cette diversité de besoins lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale?» étaient posées dans le cadre de l’entretien.

22 
Une transcription des entrevues sous forme de verbatim a été produite. Une analyse de contenu dirigée (Hsieh et Shannon, 2005) a été réalisée pour les notes inscrites dans la grille d’observation en lien avec la mise en oeuvre des adaptations ainsi que les verbatim. Des codes associés aux besoins des élèves, aux trois principes de l’orthographe lexicale française proposés par Daigle et Montrésinos-Gelet (2013) ainsi qu’aux dimensions permettant des adaptations générales et spécifiques du modèle de Nootens et Debeurme (2010) (p. ex., adaptation générale du matériel d’enseignement et d’apprentissage et adaptation spécifique de l’organisation de la classe) ont été utilisés. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de présenter les pratiques déclarées et observées prenant en compte les besoins des élèves ainsi que les enjeux liés à cette diversité dans le cadre de l’enseignement de l’orthographe lexicale, les besoins identifiés par les personnes enseignantes sont d’abord présentés. Ensuite, tant les adaptations générales à l’intention du groupe hétérogène que celles spécifiques à l’intention d’un élève sont traitées.

 4.1 Besoins des élèves identifiés par les personnes enseignantes [image: Retour au plan de l'article]
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Lors des entretiens, les cinq personnes participantes ont déclaré que certains élèves de
          leur classe avaient des besoins particuliers en orthographe lexicale. Elles ont affirmé
          avoir entre deux et quatre élèves ayant une autre langue maternelle que le français dans
          leur classe respective et que l’apprentissage de l’orthographe lexicale était un défi pour
          eux. Pour soutenir ces élèves, un service de soutien à l’apprentissage du français leur
          était offert spécifiquement. Par exemple, la participante E2 mentionne «J’ai des élèves en francisation, dont une qui vient d’arriver et qui
          parle pas du tout le français». Dans le centre de services scolaire où a eu
          lieu la recherche, les élèves issus de l’immigration ne maîtrisant pas le français sont
          intégrés automatiquement en classe ordinaire sans être dirigés vers une classe
          d’intégration linguistique. Le service de soutien à l’apprentissage du français se fait
          principalement à l’extérieur de la classe à certaines périodes précises de la semaine.
          Cette alternance entre les quelques périodes de soutien et le temps en classe représente
          un défi du point de vue organisationnel, comme le précise l’enseignante E3 qui affirme que
          «des fois, ils sortent en francisation, ils reviennent dans
          la classe. C’est difficile de composer avec tout ça. Ce n’est pas
          évident».
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De plus, quatre personnes participantes indiquent que d’autres élèves de leur classe rencontrent des difficultés d’apprentissage spécifiques en orthographe lexicale. Quatre personnes participantes déclarent qu’un ou plusieurs élèves de leur classe ont reçu un diagnostic de dyslexie-dysorthographie. Deux d’entre elles disent également qu’un élève de leur classe a un trouble de langage qui entraîne des difficultés en orthographe. Une dernière personne participante signale qu’un élève de sa classe a un retard d’apprentissage qui mène à des difficultés en orthographe lexicale. 
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Ces différents besoins déclarés les amènent à mettre en place des adaptations générales et spécifiques qui sont présentées dans les sections suivantes.

 4.2 Adaptations générales déclarées et mises en oeuvre [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, en ce qui concerne les adaptations générales à l’intention du groupe hétérogène, trois personnes participantes ont déclaré adapter les regroupements des élèves. La participante E1 déclare regrouper les élèves dans des équipes hétérogènes afin que les élèves en difficulté puissent recevoir du soutien des élèves plus forts lors des activités en orthographe lexicale. De leur côté, les personnes enseignantes E3 et E5 les rassemblent selon leurs forces et leurs défis, favorisant ainsi des regroupements homogènes. Lors des observations, cette variation dans les groupements a été constatée. Par exemple, lors de la deuxième observation, l’enseignant E5 propose une dictée coopérative aux élèves. Il leur demande de se regrouper avec leur partenaire habituel afin de corriger la phrase qu’ils ont écrite dans un premier temps de manière individuelle. Ce participant a créé ces regroupements en tenant compte des forces et défis des élèves en orthographe. Les deux élèves de sa classe ayant droit au service de soutien à l’apprentissage du français sont ainsi regroupés dans la même équipe et les élèves ayant une facilité en orthographe sont placés ensemble. Cela lui permet d’intervenir plus spécifiquement auprès des dyades ayant des besoins plus prononcés en orthographe.
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Quatre personnes enseignantes affirment avoir adapté les méthodes et les stratégies d’enseignement. Les personnes participantes E1, E2 et E5 déclarent adapter l’étayage offert aux élèves lors de leurs pratiques en orthographe lexicale. Pour ce faire, des défis à leur portée sont proposés aux différents élèves de la classe et l’aide offerte pour relever ces défis varie selon les besoins des élèves. Lors des observations, cet étayage est observé dans les différentes classes. Par exemple, lors de la première observation, l’enseignante E2 offre un soutien plus grand à deux élèves lors de l’écriture des mots de la semaine. Elle les aide à étirer le son des mots à écrire pour qu’ils puissent identifier tous les phonèmes les composant. L’étayage proposé permet ainsi de soutenir les élèves dans le développement du principe phonogrammique en décortiquant tous les phonèmes de la chaîne orale et en facilitant le choix des phonogrammes. De plus, elle questionne ces deux mêmes élèves pour les soutenir dans l’identification de certaines particularités des mots, comme l’accent circonflexe dans les mots «drôle» et «côte». Ces interventions permettent alors l’acquisition du principe visuogrammique. Pour sa part, l’enseignante E3 propose des entretiens orthographiques aux élèves. Lors de ces entretiens, elle affirme qu’elle accompagne plus spécifiquement chacun des élèves et leur propose, comme ses collègues, des défis en fonction du développement de leurs connaissances orthographiques. 
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Bien qu’aucune enseignante ne déclare des adaptations en lien avec l’organisation de classe, les observations ont permis de constater ce type d’adaptation dans la classe de quatre personnes enseignantes (E1, E3, E4 et E5). Par exemple, l’enseignante E1 modifie l’aménagement de sa classe lors de la deuxième observation pour permettre à certains élèves de travailler au sol, d’autres à leur bureau et quelques-uns à une table avec elle. Ces adaptations bien que non spécifiques à l’orthographe lexicale ont été observées lors de l’enseignement d’une notion orthographique.
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Enfin, une seule participante a affirmé faire des adaptations liées au matériel d’enseignement et d’apprentissage lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale. L’enseignante E4 propose aux élèves différents outils pour les aider dans la correction de l’orthographe lexicale des mots produits: dictionnaires alphabétiques, phonétiques et visuels. Ces derniers dictionnaires sont principalement utiles selon la participante pour les élèves apprenant le français, mais elle mentionne que les autres élèves de la classe peuvent également les utiliser. Les dictionnaires phonétiques visent le soutien aux élèves pour l’écriture des phonèmes multigraphémiques (principe visuogrammique) puisque tous les mots débutant par un même phonème sont regroupés, et ce, bien qu’ils commencent par des lettres différentes. C’est le cas des mots «encore», «ancre», «enquête» et «ankylosé» qui sont tous dans la section [ank.] dans ce dictionnaire. Ces mots seraient dans des sections distinctes d’un dictionnaire alphabétique et nécessiteraient des recherches beaucoup plus approfondies et longues pour vérifier leur graphie. Pour ce qui est de l’adaptation du matériel observée en classe, un autre enseignant en a proposé, bien qu’il ne l’ait pas indiqué dans l’entretien. En effet, la première observation dans la classe de l’enseignant E5 a permis de constater qu’il proposait aux élèves différents supports d’écriture: tableau blanc effaçable, pâte à modeler, papier, fenêtre de la classe, ordinateur, etc. Les élèves avaient la possibilité de choisir le support d’écriture qui leur convenait pour l’activité en orthographe lexicale proposée.

 4.3 Adaptations spécifiques déclarées et mises en oeuvre [image: Retour au plan de l'article]
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Les adaptations spécifiques discutées dans les entretiens et observées visent à la fois des accommodements et des ajustements du niveau conceptuel lié à la tâche et à son évaluation. 
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D’abord, toutes les personnes participantes traitent, dans les entretiens, d’adaptation dans les regroupements pour répondre aux besoins spécifiques des élèves en orthographe lexicale. Des services de soutien à l’apprentissage du français à l’extérieur de la classe pour certains élèves allophones sont déclarés par l’ensemble des personnes participantes. Pour ces adaptations, une enseignante-ressource rencontre les élèves ne parlant pas le français à l’extérieur de la classe et propose un enseignement spécifique sur certaines notions orthographiques qui ne sont pas traitées dans la classe. Il est donc question d’adaptation visant un ajustement du niveau conceptuel. De plus, deux enseignantes indiquent lors des entretiens que l’orthophoniste intervient auprès de certains élèves à l’extérieur de la classe pour soutenir l’acquisition du principe phonogrammique. Les observations ont permis de constater que certains élèves des différents groupes quittent la classe pour obtenir des services de soutien à l’apprentissage du français. Bien que les personnes participantes n’en aient pas parlé lors des entretiens, les observations ont également permis de constater que certains professionnels venaient aussi soutenir les besoins spécifiques de certains élèves dans la classe. Lors de la première observation dans la classe du participant E5, l’enseignante offrant du soutien linguistique à deux élèves était présente en classe et leur offrait une aide proximale dans l’activité vécue en grand groupe. Durant cette activité, les élèves devaient repérer les caractéristiques orthographiques des mots qu’ils avaient à apprendre durant la semaine. Ensuite, ils avaient accès à des jeux orthographiques. Elle renforçait l’apprentissage des différents principes en orthographe, mais priorisait le principe phonogrammique en étirant les différents sons des mots. Ainsi, un accommodement était visé durant cette activité.
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Ensuite, trois personnes enseignantes (E1, E4 et E5) déclarent faire des adaptations
          spécifiques en ce qui a trait au matériel d’enseignement et d’apprentissage. Un ou
          plusieurs élèves de ces classes ont accès à des outils technologiques lors des périodes
          d’écriture. L’enseignante E4 affirme d’ailleurs qu’elle encourage certains élèves ayant
          des difficultés spécifiques d’apprentissage à utiliser le logiciel prédicateur de mots
          Lexibar sur leur portable, puisque «c’est aidant pour eux
          dès qu’ils commencent à écrire un mot, bien le mot apparaît. Puis, ils doivent quand même
          faire une petite analyse pour voir lequel choisir». Cette adaptation a
          également été observée. Dès que l’élève commence à inscrire certaines lettres, ce logiciel
          propose notamment aux élèves différents mots avec un pictogramme. Tout comme dans les
          dictionnaires phonétiques, le logiciel prend en compte la phonologie de la lettre
          inscrite. Lors de la deuxième observation, les élèves de la classe de E5 ont réalisé une
          dictée coopérative, deux élèves ont utilisé leur ordinateur portable avec ce logiciel. 
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Finalement, une enseignante indique qu’elle propose un contenu modifié, ce qui correspond à un ajustement du niveau conceptuel. En effet, la participante E1 propose des notions et des outils du premier cycle à un élève ayant des difficultés particulières en orthographe. Dans son enseignement à cet élève, elle met l’accent sur l’apprentissage des correspondances entre les phonèmes et graphèmes qui est associé au principe phonogrammique.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats présentés dans cet article ont permis de montrer les pratiques d’adaptation déclarées et observées prenant en compte les besoins des élèves lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale. La discussion permet de mettre en relation les adaptations présentées avec le cadre de Nootens et Debeurme (2010), de mettre en lumière les défis particuliers que les personnes enseignantes rencontrent lorsqu’elles interviennent auprès des élèves allophones ne maîtrisant pas le français et auprès des élèves ayant accès à des outils technologiques et d’expliciter les connaissances orthographiques principalement visées par les adaptations. Cette section se termine par la présentation des limites de la recherche.
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Lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale, les résultats de la recherche-action montrent la prise en compte de l’hétérogénéité des élèves par les personnes enseignantes lors de l’enseignement de l’orthographe lexicale. Des adaptations générales à l’intention du groupe hétérogène et spécifiques à l’intention d’un élève ont été présentées (Nootens et Debeurme, 2010). Des adaptations aux regroupements des élèves, au matériel d’enseignement et d’apprentissage, à l’organisation de la classe ainsi qu’aux méthodes et stratégies d’enseignement ont été déclarées et observées. De plus, des adaptations spécifiques ont mené à des accommodements et à des ajustements au niveau conceptuel, comme l’enseignante E1 qui adapte le contenu en orthographe pour un élève de sa classe en lui proposant des apprentissages du premier cycle, et non du deuxième cycle. Tout comme dans les résultats de (Villeneuve-Lapointe, 2019), les personnes participantes ont davantage adapté les conditions de pilotage de la tâche. 
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Bien que les personnes participantes adaptent certaines de leurs pratiques pour répondre à la diversité de besoins des élèves de leur classe, cela reste un défi pour elles. Il est possible de croire que le manque de temps, de soutien et de ressources matérielles peut expliquer cette difficulté. Rappelons d’ailleurs que l’inclusion des élèves ayant une variété de besoins en classe ordinaire rend la tâche enseignante plus complexe. Alors, toutes les adaptations adoptées par les personnes enseignantes ayant participé à ce projet de recherche-action sont inspirantes afin d’offrir un enseignement adapté de l’orthographe lexicale. 
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La présence d’un nombre plus important d’élèves allophones ne maîtrisant pas le français dans les classes des personnes participantes les a menées à adapter progressivement leurs pratiques. Cette adaptation peut aussi provenir de décisions administratives, comme le fait d’embaucher des personnes enseignantes de soutien linguistique au lieu de créer des classes d’intégration linguistique au sein du centre de services. Nos observations ont permis de constater qu’un soutien linguistique était offert à l’extérieur ou à l’intérieur de la classe. L’alternance entre les périodes de soutien linguistique hors classe et les activités en classe ordinaire crée une discontinuité pédagogique qui peut nuire à l’enseignement de l’orthographe lexicale. En effet, un enseignement de certains visuogrammes se fait en classe par la personne enseignante pendant que certains élèves se trouvent en soutien linguistique à l’extérieur de la classe où quelques phonogrammes peuvent être enseignés. Lors de leur retour en classe, ces élèves n’ont pas acquis les mêmes connaissances que les autres élèves de la classe. Ainsi, cela peut créer une discontinuité pédagogique. C’est aussi le cas avec certains services offerts à l’extérieur de la classe. On peut penser au service d’orthophonie déclaré par une personne enseignante ou au service d’orthopédagogie qui ne se fait pas toujours en classe. Pour ce qui est des services aux élèves offerts en classe, le coenseignement observé dans la classe de E5, où une enseignante de soutien linguistique est intervenue auprès d’élèves ciblés durant l’activité, est d’ailleurs préconisé par Gravel et Trépanier (2010), puisqu’il permet aux élèves d’obtenir une aide supplémentaire tout en participant aux activités de la classe. 

39 
Outre ces services aux élèves, nous avons constaté que la langue première des élèves ne maîtrisant pas le français n’était pas prise en compte par les titulaires de classe. L’enquête menée par Daigle et Bastien (2015) au tournant des années 2010 révélait que la perspective interlangue était une des pratiques les moins fréquemment utilisées par les personnes enseignantes au primaire. Les entretiens et les observations réalisées dans le cadre de notre recherche abondent dans le même sens près d’une décennie plus tard. Dans une revue systématique récente portant sur les pratiques d’enseignement et d’évaluation de l’écriture, incluant une recherche spécifique sur l’orthographe lexicale, il est également noté que seules trois études québécoises publiées sous la forme d’articles scientifiques ou de rapports de recherche se sont intéressées à la question des approches plurilingues en écriture (Laurence, 2025). En ce sens, il serait tout à fait normal que ces approches soient peu connues du milieu scolaire. Or, les travaux sur l’orthographe grammaticale de Maynard (2021) soutiennent que cette perspective plurilingue aurait le potentiel d’engager les élèves cognitivement et affectivement dans l’apprentissage de la langue d’accueil. De plus, les élèves auraient tendance à respecter davantage la forme normée des mots en français, même s’ils sont appelés à faire des liens avec d’autres langues. Ainsi, des recherches-actions permettant de former les personnes enseignantes à l’inclusion des différentes langues parlées par les élèves afin de faire des ponts entre la langue d’enseignement et la langue première des élèves seraient nécessaires pour que cette façon d’enseigner l’orthographe lexicale soit davantage connue. Cette façon de prendre en compte la diversité linguistique des élèves, qui maîtrisent ou non le français, permettrait de les inclure davantage dans les activités quotidiennes de la classe.

40 
En ce qui concerne les outils technologiques, il a été mentionné par une personne
          enseignante (E4) que ceux-ci offraient une certaine aide aux élèves quant à l’orthographe
          lexicale des mots. Dans nos observations, il a été possible de constater que, lorsque les
          élèves étaient trop loin de la norme en début de mot, par exemple écsmins* au lieu
          d’«examen», le logiciel n’était pas en mesure de trouver la bonne graphie du mot. Ainsi,
          il est nécessaire de rappeler que les logiciels prédicteurs peuvent être une aide
          précieuse pour les élèves, notamment pour libérer des ressources cognitives et de les
          dégager du geste graphomoteur (Villeneuve-Lapointe et al., 2018). Toutefois, ces derniers
          ne sont pas miraculeux et, malgré leur utilisation, un enseignement de l’orthographe
          lexicale demeure essentiel afin de permettre à ces élèves de progresser. 
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Dans les adaptations mises en oeuvre, l’acquisition ou la consolidation de principe phonogrammique était souvent visée. Les accommodements et les ajustements au niveau conceptuel constatés visaient également ce type de connaissances. Il semblerait que la maîtrise des connaissances phonologiques en orthographe lexicale ne soit pas atteinte pour l’ensemble des élèves au deuxième cycle du primaire. Au Québec, l’apprentissage des correspondances graphèmes-phonèmes est censé majoritairement être réalisé à la fin du 1er cycle du primaire (Gouvernement du Québec, 2011). La présente recherche, selon les pratiques adoptées par les personnes enseignantes participantes, montre que ce n’est pas nécessairement le cas. 
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Les résultats présentés dans cet article comprennent des limites. L’échantillon dont il est question dans cet article est restreint (n = 5) bien qu’un plus grand nombre de personnes enseignantes ait participé au projet de recherche, soit une orthopédagogue et trois enseignantes en adaptation sociale et scolaire. Cette publication concernait seulement les personnes enseignantes en classe ordinaire. L’échantillon initial de la recherche s’est donc vu quelque peu réduit. Cet échantillon plus modeste nous a toutefois permis d’aller en classe à deux reprises pour chacune des personnes enseignantes et d’avoir des données liées à l’entrevue, ce qui permet de documenter à la fois les pratiques constatées et déclarées des enseignantes. De plus, il ne faut pas écarter le biais de la désirabilité sociale. En effet, la posture des chercheuses qui étaient également accompagnatrices des personnes participantes peut les avoir amenées à ajuster leurs pratiques principalement lors des collectes de données sans que ces adaptations soient stabilisées dans leurs pratiques.
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Les résultats de cet article montrent que les personnes enseignantes mettent en oeuvre diverses adaptations pour soutenir l’apprentissage de l’orthographe lexicale dans des classes hétérogènes du deuxième cycle du primaire. Les adaptations générales décrites prennent en compte l’hétérogénéité de la classe et visent à soutenir l’acquisition des connaissances phonologiques et visuoorthographiques. Les adaptations spécifiques, comme l’utilisation de logiciels prédicteurs de mots ou le recours à des contenus modifiés, témoignent d’une volonté d’offrir un enseignement plus adapté aux besoins particuliers d’apprentissage. Toutefois, la discontinuité pédagogique liée aux services de soutien linguistique, d’orthopédagogie et d’orthophonie offerts hors classe par une enseignante ressource entraîne des enjeux. De plus, le peu de prise en compte des langues premières des élèves allophones reste une réalité dans ces classes. Il serait pertinent de développer des recherches-actions centrées sur l’intégration des approches plurilingues dans l’enseignement de l’orthographe, afin de mieux soutenir les élèves dont le français est une langue additionnelle. Par ailleurs, une étude plus approfondie de l’effet des outils technologiques sur le développement orthographique des élèves, en lien avec un enseignement explicite, offrirait des pistes prometteuses pour mettre en place des pratiques adaptées et efficaces.
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[1] Il s’agit de l’indice de milieu socioéconomique utilisé par le ministère de
          l’Éducation du Québec pour catégoriser le niveau de défavorisation des écoles. L’indice
          varie de 1 (le plus favorisé) à 10 (le plus défavorisé). 



 Liste des figures [image: Retour au plan de l'article]
[image: Modèle d’analyse proposé par Nootens et Debeurme (2010, p. 137)]

 [Aller au texte] 

 © Myriam  Villeneuve-Lapointe et Stéphanie  Laurence, 2026
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.fr
La place du plurilinguisme dans les écoles francophones de l’Ontario : une exploration des croyances et des pratiques pédagogiques du personnel enseignant
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. Problématique
	3. Cadre conceptuel	3.1 Les croyances
	3.2 Le plurilinguisme, un pas vers une approche inclusive…	3.2.1 Les approches plurilingues
	3.2.2 L’approche interculturelle




	4. Méthodologie	4.1 Les instruments
	4.2 L’analyse des données


	5. Les résultats et la discussion	5.1 La place des répertoires linguistiques des élèves selon les croyances des
        enseignants
	5.2 Les liens entre la langue d’origine et la langue cible selon les croyances du
        personnel enseignant
	5.3 L’utilisation des langues d’origine comme lien avec la langue cible selon les
        croyances du personnel enseignant


	6. Conclusion
	Notes
	Bibliographie
	Liste des figures
	Liste des tableaux

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 28, Numéro 1, 2026

La place du plurilinguisme dans les écoles francophones de l’Ontario : une exploration des croyances et des pratiques pédagogiques du personnel enseignant
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1128146ar
 DOI 10.7202/1128146ar

Carole Fleuret
Université d’Ottawa


Joël Thibeault
Université d’Ottawa


Gwenaëlle Peyret
Université d’Ottawa


Francis Bangou
Université d’Ottawa


Résumé
Cet article explore les croyances du personnel enseignant en contexte francophone minoritaire ontarien au regard du plurilinguisme et de la place qui lui est accordée dans ses pratiques pédagogiques. Pour ce faire, nous avons eu recours à un questionnaire en ligne, rempli par des enseignantes et des enseignants de l’Ontario (n = 87) de classe ordinaire ou des programmes d’aide en français. Les résultats soulignent que la plupart d’entre eux estiment que la mobilisation des répertoires linguistiques des élèves en classe est importante. Cependant, certains ne font que rarement, voire jamais, de liens avec les langues des élèves. On remarque aussi un certain écart entre des croyances positives à l’égard de la diversité et des pratiques pédagogiques qui demeurent partiellement plurilingues.
Mots clés : francophonie ontarienne, croyances, plurilinguisme, enseignants, pratiques pédagogiques 

Abstract
The role of plurilingualism in Ontario’s French-language schools: an exploration of teachers’ beliefs and pedagogical practicesThis article explores the beliefs of teachers in Ontario’s Francophone minority context regarding plurilingualism and the role it plays in their teaching practices. To this end, we used an online questionnaire completed by Ontario teachers (n = 87) from regular classrooms or French-language support programs. The results highlight that most of them believe that drawing on students’ linguistic repertoires in the classroom is important. However, some rarely, if ever, make links with students’ languages. A noticeable gap can also be observed between positive beliefs about diversity, on the one hand, and teaching practices that remain only partly plurilingual, on the other.
Keywords : Francophone community of Ontario, beliefs, plurilingualism, teachers, teaching practices

Resumen
El lugar del plurilingüismo en las escuelas francófonas de Ontario: una exploración de las creencias y las prácticas pedagógicas del profesoradoEste artículo explora las creencias del profesorado en el contexto de la francofonía minoritaria de Ontario respecto del plurilingüismo y del lugar que este ocupa en sus prácticas pedagógicas. Para ello, se utilizó un cuestionario en línea respondido por docentes de Ontario (n = 87) que impartían clases en aulas ordinarias o en programas de apoyo en francés. Los resultados muestran que la mayoría considera importante movilizar los repertorios lingüísticos del alumnado en el aula. Sin embargo, algunos establecen pocas o ninguna relación con las lenguas de sus estudiantes. También se observa una cierta discrepancia entre las creencias favorables hacia la diversidad lingüística y unas prácticas pedagógicas que siguen siendo solo parcialmente plurilingües.
Palabras clave : francofonía ontariana, creencias, plurilingüismo, profesorado, prácticas pedagógicas
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1 
L’Ontario est la province canadienne qui accueille le plus d’immigrants. En 2023,
          l’Ontario a admis 43,8 % de tous les immigrants du Canada, soit 206 834 individus
          (Ministère des Finances, 2024). À elles seules, les populations des communautés
          ethnoculturelles provenant de l’immigration représentent aujourd’hui plus de 20 % de la
          population francophone de la province; l’Afrique (45 %) se trouve en première position,
          suivie de l’Europe (22 %), puis de l’Asie (18 %) et des Amériques (15 %) (Ministère des
          Affaires francophones [MAF], 2025). Bien que l’objectif gouvernemental [1] concernant le nombre de francophones ait été dépassé en 2024, il
          demeure que le français reste une langue minoritaire avec 4,6 % de locuteurs (MAF,
          2025).

2 
Dans cet article, après avoir défini ce qu’est une ou un francophone selon la
          définition gouvernementale, nous présenterons brièvement les différentes politiques mises
          en place jusqu’à ce jour relativement à l’inclusion des nouveaux arrivants en Ontario.
          Puis, nous aborderons les croyances du personnel enseignant à l’égard de la diversité
          ethnolinguistique et des pratiques pédagogiques mises en place dans un contexte inclusif
          et équitable, notamment les approches plurilingues.

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
3 
En 2009, le gouvernement de l’Ontario adoptait une «nouvelle» définition de
          «francophone» pour mieux refléter la diversité de la population et pour prétendre à une
          vision plus inclusive. Ainsi les francophones sont-ils
les personnes pour lesquelles la langue maternelle est le français, de même que
              les personnes pour lesquelles la langue maternelle n’est ni le français ni l’anglais,
              mais qui ont une bonne connaissance du français comme langue officielle et qui
              utilisent le français à la maison. (Ministère des Affaires francophones, 2024)



4 
Cette nouvelle définition vise à laisser une plus grande place aux communautés
          culturelles et aux foyers mixtes que la précédente. De plus, selon le MAF (2025), cette
          perspective vise aussi à renforcer le sentiment d’appartenance des nouveaux arrivants en
          leur permettant de se reconnaître et de participer pleinement à la vie culturelle, sociale
          et économique de la province en français. De notre côté, nous constatons une plus grande
          légitimité accordée aux francophones nouveaux arrivants, ce qui est une bonne chose, mais
          il faut voir maintenant si cette reconnaissance linguistique et culturelle s’invite en
          salle de classe par le personnel enseignant. 

5 
Dans la mesure où le français est une langue minoritaire en Ontario, les enfants de
          ces nouveaux arrivants vont apprendre ou parfaire leurs connaissances du français dans un
          contexte où, socialement, il n’est pas la langue dominante. 

6 
Jusqu’à maintenant, le ministère de l’Éducation de l’Ontario [MEO] proposait deux
          programmes [2] d’aide en français pour les nouveaux
          arrivants. Le premier, Le programme d’actualisation en français, communément appelé ALF, a
          vu le jour en 2010 et visait des élèves qui parlaient anglais ou une autre langue
          dominante dans le milieu familial. Le second, Le programme d’appui aux nouveaux arrivants,
          familièrement appelé PANA, a aussi vu le jour en 2010. Il s’adressait majoritairement aux
          élèves qui viennent des anciennes colonies belge et française, donc des élèves africains,
          pour qui la langue d’enseignement ou d’administration publique est le français.

7 
Depuis 2009, il y a une véritable volonté politique en Ontario concernant l’équité
          et l’éducation inclusive, qui s’illustre par différentes politiques ou différents plans
          mis en place jusqu’à aujourd’hui, nous en retracerons brièvement l’évolution pour bien
          situer nos propos. On retrouve, tout d’abord, La stratégie ontarienne d’équité et
          d’éducation inclusive, première politique qui posait les jalons d’un discours visant à
          lutter contre les biais et la discrimination. Puis, en 2012, le projet de loi, appelé
          loi 13, visait à modifier la loi sur l’éducation pour mettre un accent plus important sur
          l’école, comme un milieu sécuritaire et inclusif où les élèves ne «peuvent atteindre leur
          plein potentiel dans un milieu où ils ne se sentent pas en sécurité ou à l’abri de
          l’intimidation» (Bureau de l’Assemblée législative de l’Ontario, 2012).

8 
En 2014, dans la continuité de ce qui a été fait dans la précédente politique en
          2009, ce nouveau document, intitulé Équité et éducation
          inclusive dans les écoles de l’Ontario. Lignes directrices pour l’élaboration et la mise
          en oeuvre de politiques. Comment tirer parti de la diversité, propose de
          nouveaux objectifs [3] qui visent à renforcer ce qui est déjà
          mis en place dans les établissements scolaires. Pour ce faire, le MEO met de l’avant un
          certain nombre de lignes directrices qui ont pour but d’aider les conseils
          scolaires [4] à mettre en place des stratégies, à réviser ou
          encore à implanter leurs propres politiques visant le rendement des élèves et leur
          bien-être.

9 
Enfin, en 2017, le MEO sort son plan triennal sur l’équité. Il vise une nouvelle
          approche, soit la pédagogie sensible à la culture, qui se définit comme suit: 
Une pédagogie sensible à la culture reconnaît que les élèves apprennent d’une
              façon qui est directement liée au milieu d’origine, à la langue, à la structure
              familiale et à l’identité sociale ou culturelle. Cette forme de pédagogie ne se
              contente pas de reconnaître l’individualité, elle la nourrit intentionnellement pour
              créer et favoriser des conditions propices à l’apprentissage. (MEO, 2017,
              p. 16)



10 
On note aussi que, déjà, dans la stratégie d’équité de 2009 du MEO, le rendement
          occupe une place de choix et aborde d’entrée de jeu, avec une vision déficitaire, les
          différents groupes qui représentent la population scolaire: 
[N]otre gouvernement a la ferme intention de monter la barre en matière de
              rendement des élèves et de réduire les écarts de rendement. Les nouveaux immigrants,
              les enfants de familles à faible revenu, les Autochtones, les garçons et les élèves en
              difficulté d’apprentissage ne sont que quelques exemples de groupes courant des
              risques d’avoir un faible rendement. (MEO, 2009, p. 5)



11 
Cette vision sur les caractéristiques des groupes d’élèves qui les composent demeure
          stigmatisante. Draelants (2019), entre autres, souligne que ce genre de regroupements est
          loin d’être neutre, car il tend à favoriser les clivages à partir d’implicites. Pour sa
          part, Gorski (2016) critique cette idéologie déficitaire qui tend à attribuer toutes
          sortes de problèmes ou de déficits culturels ou moraux aux différents groupes. Toujours
          selon Gorski, cette ligne de pensée renforce les stéréotypes et donne du pouvoir de
          justification aux instances gouvernementales quant aux inégalités scolaires. De cette
          façon, le problème relève de l’individu et non du système. En d’autres mots, il est donc
          important d’envisager une école inclusive comme «le projet d’une école à la fois régulière
          et adaptée aux besoins de tous les élèves qui la fréquente […]» (Bélanger et al., 2017,
          p. 139).

12 
Cependant, en contexte minoritaire ontarien, en raison de conflits douloureux, pour
          affirmer la pérennité de la francophonie, la communauté franco-ontarienne a durement lutté
          pour ne pas être assimilée à l’anglais (Thibeault et Fleuret, 2020). Ce passé a laissé des
          relents amers qui peuvent conduire le personnel enseignant à être en réaction à l’égard
          d’autres langues que le français. Par conséquent, il tend à demeurer centré sur des
          pratiques monolingues et ethnocentrées (Thibeault et Fleuret, 2020). C’est d’ailleurs,
          ici, que s’illustre la complexité de l’enseignement du français de scolarisation en milieu
          minoritaire par une pression permanente exercée entre les choix politiques à considérer et
          la pérennité du fait français au sein des établissements scolaires. 

13 
En résumé, la volonté du gouvernement de l’Ontario et du ministère de l’Éducation
          quant à la prise en compte de la diversité ethnoculturelle s’affirme par la volonté de
          mettre en place une éducation équitable et inclusive. La «nouvelle» définition d’une
          locutrice ou d’un locuteur francophone est cohérente avec la volonté d’inclure davantage
          les nouveaux arrivants dans la vie sociale et économique, malgré la peur de l’assimilation
          du groupe francophone par l’hégémonie anglaise ressentie dans les écoles. 

14 
Au regard de tout cela, on peut se questionner sur la façon, dans une perspective
          inclusive, dont les différents habitus [5] des élèves sont
          considérés dans les pratiques pédagogiques pour répondre à leurs besoins. En d’autres
          mots, notre objectif est de décrire la façon dont est prise en compte la diversité
          linguistique dans les écoles francophones de l’Ontario.

 3. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
15 
Le rôle et la portée de l’école sur les comportements sont importants dans le milieu
          scolaire, car c’est un lieu de rencontre d’élèves aux parcours de socialisation multiples
          et aux bagages différents (Auger et Le Pichon, 2021), où les mises en relation sont
          continuellement négociées. C’est aussi un endroit où le personnel enseignant agit comme un
          passeur culturel (Zakhartchouk, 1999); il n’est plus seulement celui qui transmet ou qui
          échange avec les élèves, non, c’est aussi celui qui les ouvre à la culture, au monde, et
          qui, à son tour, s’ouvre à celui des apprenants qui composent sa classe. Une telle posture
          fait inévitablement écho à ses croyances dans ce qu’il envisage comme dynamique de classe,
          comme gestes professionnels ou encore comme choix pédagogiques.

 3.1 Les croyances [image: Retour au plan de l'article]
16 
En psychologie, Fontaine (2003) les définit comme «un acte de l’esprit consistant à
          affirmer la réalité ou la vérité d’une chose… en l’absence de certitude attestée par
          l’existence d’une preuve» (cité par Matot, 2005, p. 113). En éducation, il est reconnu que
          les croyances sont de bons indicateurs dans la prise de décisions, ce qui, par conséquent,
          influence les pratiques pédagogiques (Brodeur et al., 2003). En effet, selon les autrices,
          trois composantes sont liées à la croyance. La première, cognitive, fait référence aux
          savoirs détenus par la personne. La seconde, affective, a trait à tout ce qui touche aux
          conditions qui peuvent susciter la dimension affective (négative ou positive) au regard de
          l’objet de croyance en question. Enfin, la dernière, la conative, est liée au pouvoir que
          l’individu a sur la croyance qui l’amène à envisager des actions. Comme le mentionnent les
          chercheuses, les croyances fluctuent d’une personne à une autre en fonction de la place
          accordée à la croyance sur le plan de l’importance qu’on lui accorde.

17 
Dans la salle de classe, les croyances sont aussi portées par l’enseignante ou
          l’enseignant, puisque son éthos, c’est-à-dire sa personnalité, influencera ses gestes
          professionnels. En plus de son habitus primaire, être enseignant, c’est aussi appartenir à
          un habitus professionnel qui est construit sur des gestes et des valeurs qui forment une
          identité professionnelle (Alin, 2010). En Ontario, les rapports de domination entre les
          groupes majoritaire et minoritaire restent toujours prégnants, et il devient alors
          difficile pour l’enseignant d’agir en tant qu’acteur social pour préserver la pérennité du
          français (Bélanger et Dulude, 2020) et accueillir la diversité linguistique et culturelle
          au sein de sa classe; face à ce constat, il devient alors difficile de faire de la place
          aux autres langues et aux autres cultures.

18 
Dans un tel contexte sociolinguistique, il est important d’examiner les croyances du
          personnel enseignant, car, en tant qu’individu, il transmet, entre autres, des normes
          culturelles, relationnelles, voire émotionnelles, qui reflètent sa propre culture
          éducative. D’ailleurs, Kanouté et al. (2016) insistent sur l’importance d’une empathie
          professionnelle chez le personnel enseignant pour édifier des liens sécurisants avec les
          élèves en salle de classe et pour sortir des écueils dichotomiques traditionnels
          «Eux-Nous» qui tendent à folkloriser la diversité plus qu’à l’inclure (Auger et Fleuret,
          2021). De cette façon, à leur tour, les élèves prendront des risques cognitifs quant à
          leur apprentissage de la langue de l’école (Kanouté et al., 2016).

19 
En d’autres mots, ce microsystème que représente la classe fait appel à un
          vivre-ensemble qui demeure complexe, car il est teinté de règles, de normes, de
          programmes, de politiques imprégnés de la culture scolaire et de la personnalité du
          personnel enseignant dans un contexte francophone minoritaire. Il est donc important de
          sensibiliser, voire de fissurer leurs croyances qui peuvent tendre à réifier les langues
          et leurs locutrices et locuteurs dans la salle de classe. Pour dépasser l’idéologie
          monolingue, il est nécessaire de s’interroger sur les notions de langues et de norme
          (Canut et Guellouz, 2018) et sur des approches didactiques qui recouvrent davantage la
          prise en compte de la diversité ethnolinguistique.

 3.2 Le plurilinguisme, un pas vers une approche inclusive… [image: Retour au plan de l'article]
20 
La volonté d’inclure la diversité ethnolinguistique dans les écoles francophones de
          l’Ontario se reflète aussi dans la refonte du nouveau programme de français (Ministère de
          l’Éducation de l’Ontario, 2023), car, pour la première fois, il est question de
          plurilinguisme et des pratiques mises en oeuvre par le personnel enseignant pour favoriser
          un milieu d’apprentissage inclusif.

21 
En contexte franco-ontarien, le fait de parler de plurilinguisme est en soi déjà une
          avancée notable, car cela sous-entend officiellement la légitimité d’autres langues que le
          français dans les pratiques pédagogiques et cette avancée sous-entend, aussi, une place
          accordée à l’anglais, ce qui est hautement symbolique compte tenu du contexte
          sociolinguistique qui prévaut. Rappelons que l’enseignement du français a longtemps été
          interdit, la finalité étant d’imposer le recours exclusif à la langue anglaise.

 3.2.1 Les approches plurilingues [image: Retour au plan de l'article]
22 
Ces approches dites plurilingues nous apparaissent être une avenue incontournable
          dans une perspective inclusive, car elles permettent de donner un statut équivalent aux
          langues des élèves dans la salle de classe et elles leur permettent aussi d’utiliser leur
          langue comme une ressource pour soutenir leur apprentissage du français de scolarisation
          et les normes scolaires.

23 
La voix des élèves est entendue et leur capital langagier et culturel reconnu, ce
          qui nous éloigne d’une séparation stricto sensu
          des langues pour plutôt privilégier leur mise en relation.

24 
Les approches plurilingues [6], initialement
          développées et structurées dans la francophonie européenne, dans une perspective de choix
          social et de visées politiques [7] (Candelier, 2023),
          demeurent, selon nous, aujourd’hui essentielles pour aborder autrement le rapport aux
          savoirs à transmettre dans les pratiques pédagogiques afin de mieux répondre aux besoins
          des élèves. Il est largement reconnu aujourd’hui dans le champ de la didactique des
          langues et des cultures que les répertoires plurilingues servent de levier dans
          l’apprentissage du français de scolarisation (Bullock, 2020; Dagenais, 2020). 

25 
Les travaux européens ont permis une prise de conscience quant à l’apprentissage des
          langues. Pour Coste et al. (1997), il s’agit de délaisser cette vision traditionnelle de
          l’addition de plusieurs monolinguismes disjoints et additionnels pour tendre vers une
          compétence plurielle qui évoque un répertoire linguistique dans lequel interagissent les
          connaissances d’un locuteur à l’égard des langues qu’il connaît.

26 
Ce constat a conduit une kyrielle de chercheurs en Europe [8], notamment (p. ex.: Candelier, 2008; Dabène, 2004; Moore, 2006), à mener des
          travaux sur les différents facteurs contextuels sollicités dans l’acquisition langagière
          en contexte de plurilinguisme (Coste, 2013). En Amérique du Nord, pensons, entre autres,
          aux travaux de Cummins (1979, 2000) qui ont apporté un éclairage central sur
          l’interdépendance des langues. Le chercheur a fait émerger l’hypothèse de
          l’interdépendance des langues, à savoir que les connaissances développées dans une langue
          sont transférables dans l’acquisition d’une autre langue par l’entremise de transferts
          cognitifs et métalinguistiques. 

 3.2.2 L’approche interculturelle [image: Retour au plan de l'article]
27 
Nous avons fait le choix de présenter l’approche interculturelle, car, à nos yeux,
          elle représente le terreau sur lequel les langues et les cultures se côtoient. En d’autres
          mots, elles dérogent d’une idéologie monolingue et normative pour tendre vers une
          reconnaissance de la diversité ethnolinguistique envisagée comme un apport cognitif et
          social (Bialystok, 2023). Toutefois,
le passage de la différence à la diversité, du pluralisme à la pluralité, du
              multiculturalisme à l’interculturalité ne relève pas d’une simple évolution
              sémantique, mais suggère un changement profond de perspective. (Pretceille, 2015,
              p. 252)



28 
La citation de Pretceille (2015) mise en exergue appelle de l’importance de
          reconnaître l’Autre, de modifier, voire de changer de posture (il s’agit pour nous de
          repenser l’approche didactique et pédagogique) nécessaire à un vivre-ensemble où la pensée
          devient plurielle. 

29 
Envisager les écologies de la classe, c’est-à-dire les dynamiques entre les élèves
          et le personnel enseignant, les interactions dans une culture commune, c’est reconnaître,
          dans une démarche empathique et inclusive, la singularité de chaque élève et, pour
          certains, l’histoire de leur parcours migratoire. C’est aussi envisager la création d’une
          francophonie dans et par la diversité (Gérin-Lajoie, 2020). Toutefois, avec l’engouement
          actuel des politiques éducatives autour du plurilinguisme des élèves et de leur famille,
          il convient de ne pas réduire la question de la pluralité à une vision purement
          linguistique (Fleuret et Bullock, 2025). Les approches plurilingues s’inscrivent dans la
          philosophie des premiers travaux européens, qui impliquent une perspective humaniste dans
          des pratiques pédagogiques qui n’instrumentalisent ni n’essentialisent les langues et les
          cultures des élèves (Bullock et Fleuret, 2025). Il est donc question d’un fragile
          équilibre qu’il convient de maintenir.

30 
En contexte francophone minoritaire, cet équilibre est encore plus délicat compte
          tenu de la place du français. Malgré tout, chez les enseignantes et les enseignants, on
          commence à envisager les approches plurilingues comme des alliés à l’apprentissage de la
          langue de scolarisation. D’ailleurs, Thibeault et al. (2022) ont mené une étude auprès de
          trois enseignantes du secondaire qui mettent en oeuvre des pratiques plurilingues en
          grammaire. Les résultats montrent que les enseignantes ajustent leurs façons de
          l’enseigner pour la rendre signifiante et, ainsi, prendre en compte les répertoires
          langagiers des élèves. L’exemple de cette étude souligne l’importance de partir des
          besoins des élèves pour adapter les savoirs à transmettre. En d’autres mots, en utilisant
          le répertoire de l’élève comme levier aux savoirs à transmettre en grammaire,
          l’enseignant, par les gestes posés et ajustés, rend signifiants les apprentissages.
        

31 
Dans le même ordre d’idées, une autre recherche menée par Thibeault et al. (2025)
          visait l’utilisation d’approches plurilingues dans l’enseignement du vocabulaire dans les
          écoles francophones de l’Ontario. Plus précisément, les chercheuses et les chercheurs, par
          l’entremise d’entretiens semi-structurés, ont mis en lumière les pratiques pédagogiques de
          trois enseignantes expérimentées de différents niveaux scolaires. Cette étude met en
          évidence la valeur du plurilinguisme pour aborder des concepts clés, tels que les mots
          apparentés ou les expressions idiomatiques. Elle souligne également que son utilisation
          permet de créer des ponts entre l’école et la famille par l’entremise de l’aide parentale
          apportée pour mettre en place les activités. Ainsi peut-on constater la dimension
          inclusive des répertoires linguistiques des familles dans les environnements proposés tout
          en assurant une place au français de scolarisation.

32 
Quelquefois, il existe des ambivalences entre la reconnaissance de la diversité et
          l’apprentissage du français de scolarisation qui restent présentes dans les milieux,
          qu’ils soient majoritaires ou minoritaires. Fleuret et Auger (2019) ont mené une étude
          intersite qui visait, notamment, à explorer la prise en compte de la diversité dans les
          pratiques d’enseignantes (n = 8) en Ontario et en France. Les enseignantes ont été formées
          à la littérature de jeunesse (albums plurilingues, reflétant la diversité de lieux ou de
          personnages) et à l’approche interculturelle. Les résultats montrent que le discours et
          les comportements du personnel enseignant sont contradictoires. Si les albums de
          littérature de jeunesse leur permettent de s’autoriser et d’autoriser les langues et les
          cultures des élèves durant des activités pédagogiques, la plupart des séquences
          didactiques réalisées consistent à parler de langues et de cultures en omettant celles des
          élèves alors qu’elles pourraient être utilisées comme ressource potentielle.

33 
En somme, ces recherches apportent un éclairage intéressant sur la prise en compte
          de la diversité et des répertoires linguistiques au sein de pratiques pédagogiques, car il
          y en a peu qui ont été menées en contexte minoritaire ontarien. De plus, il n’existe pas,
          à notre connaissance, d’études menées en milieu minoritaire sur les croyances du personnel
          enseignant à l’égard du plurilinguisme. Aussi, ces études, principalement qualitatives et
          à petite échelle, ne permettent pas de brosser un portrait à la hauteur de la province. À
          partir de ce constat, nous avons souhaité explorer davantage ce qu’il en est en contexte
          francophone minoritaire ontarien. Pour ce faire, nous avons retenu la question de
          recherche suivante: quelles sont les croyances du personnel enseignant en Ontario
          francophone quant à la prise en compte du plurilinguisme dans ses pratiques
          d’enseignement?

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
34 
Pour répondre à notre question, nous avons recouru à un questionnaire en ligne
          auprès de 87 répondantes et répondants, soit 8 hommes et 79 femmes. Le nombre d’années
          d’expérience en enseignement est illustré dans le tableau 1 ci-dessous. Comme on peut le
          constater, nous avons une répartition du nombre d’années d’expérience en enseignement des
          enseignants et du nombre d’enseignants qui est assez équilibrée. 

[image: Le nombre d’années d’expérience en enseignement du personnel enseignant] Tableau 1 Le nombre d’années d’expérience en enseignement du
            personnel enseignant

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le tableau 2 ci-dessous illustre la diversité des postes occupés par le personnel
          enseignant, que ce soit par choix personnel ou par obligation. Dans les deux programmes
          d’aide en français (ALF et PANA), on voit que le choix administratif demeure la raison
          souvent évoquée.

[image: L’expérience professionnelle des répondantes et des répondants en fonction des programmes scolaires durant leur carrière9] Tableau 2 L’expérience professionnelle des répondantes et des
            répondants en fonction des programmes scolaires durant leur carrière [9]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.1 Les instruments [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons conçu un questionnaire qui a été validé, pour le contenu, auprès de deux
          experts. Nous avons réajusté certaines questions qui étaient un peu longues. Puis, nous
          avons fait une étude pilote auprès de deux enseignants ALF. Nous avons, là aussi, réajusté
          quelques contenus en fonction de leurs commentaires. Le questionnaire était composé de
          quatre parties: 
1) une partie sociodémographique; 
2) une partie sur les pratiques d’enseignement et sur la mobilisation des
          répertoires linguistiques des élèves nouveaux arrivants. Dans cette section, les
          répondants devaient choisir entre «important» ou «pas important» pour savoir si les élèves
          devaient mobiliser leur répertoire linguistique en classe quand ils en ont besoin. Une
          fois qu’ils s’étaient positionnés, les enseignants devaient justifier des stratégies
          utilisées s’ils avaient répondu par l’affirmative;
3) une partie sur les technologies et les pratiques d’enseignement qui prenaient
          appui sur une structure similaire à la partie 2; 
4) une dernière partie sur le développement professionnel pour le personnel
          enseignant qui a suivi une formation sur les approches plurilingues.

37 
Dans le cadre de cet article, nous nous intéressons à la deuxième partie, soit aux
          croyances des enseignants et à la mobilisation des répertoires linguistiques dans les
          pratiques pédagogiques qui y sont rattachées.

 4.2 L’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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 Nous avons eu recours à une approche mixte afin d’avoir un portrait assez complet
          de la situation de la francophonie ontarienne à l’égard du plurilinguisme et des croyances
          qui s’y rattachent chez le personnel enseignant. 
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Pour la partie quantitative, que nous présentons dans cet article, nous avons
          réalisé des analyses statistiques descriptives dans SPSS. Dans un premier temps, notre
          analyse visait à mieux connaître les croyances entourant le répertoire linguistique des
          élèves. 
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Pour ce faire, nous avons généré un tableau de fréquence afin d’examiner si le
          personnel enseignant estimait qu’il était important de le mobiliser en classe. Nous avons
          ensuite analysé la façon dont il s’y prend en fonction des différentes pratiques proposées
          dans le questionnaire. Afin d’évaluer la nature dynamique de l’utilisation de ces
          pratiques, nous avons également généré un tableau pour calculer la fréquence à laquelle le
          personnel enseignant avait sélectionné chaque pratique individuellement.

 5. Les résultats et la discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Les répondants devaient choisir parmi deux affirmations concernant leurs croyances
          sur la mobilisation des répertoires des élèves. 

 5.1 La place des répertoires linguistiques des élèves selon les croyances des
        enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Comme on peut le constater dans la figure ci-dessous, sur les 87 répondants, la
          majorité (n = 77) considère qu’il est important de laisser les élèves mobiliser leur
          répertoire linguistique lorsqu’ils en ont besoin en classe.

[image: Nombre de réponses obtenues par le personnel enseignant sur l’importance de laisser les élèves mobiliser leur répertoire au besoin en classe] Figure 1 Nombre de réponses obtenues par le personnel enseignant sur l’importance de laisser
            les élèves mobiliser leur répertoire au besoin en classe

 [Voir la liste des
            figures] 
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Pour compléter l’affirmation, et afin d’avoir un portrait plus juste pour cet item,
          nous leur avons demandé de préciser leurs réponses comme illustrées dans le tableau 3.
        

[image: Pourcentage de réponses obtenues par le personnel enseignant concernant les choix de mobilisation des répertoires des élèves] Tableau 3 Pourcentage de réponses obtenues par le personnel
            enseignant concernant les choix de mobilisation des répertoires des
            élèves

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans le tableau de fréquence ci-dessus, on voit clairement qu’une certaine majorité
          (n = 42) envisage de différentes façons l’utilisation du répertoire linguistique.
        

45 
Par exemple, un certain nombre encourage l’écriture sur des référents culturels
          connus des élèves (n = 30), d’autres font référence à de l’étayage (n = 29) lorsqu’ils
          connaissent la langue parlée ou encore ils font appel à un pair qui peut servir de
          traducteur (n = 24). D’autres (n = 16) utilisent les livres bilingues ou plurilingues pour
          faire écho à la langue, à la culture ou aux pays des élèves. Il est aussi intéressant de
          noter, même si les répondants sont moins nombreux (n = 20), le recours à la communauté, à
          la famille ou encore aux expériences vécues qui peuvent servir de ressources à l’élève. En
          d’autres mots, les enseignants s’appuient sur l’habitus familial et culturel, qui est
          généralement peu légitimé dans l’enceinte scolaire, comme l’ont d’ailleurs mentionné
          Kanouté et al. (2016).

 5.2 Les liens entre la langue d’origine et la langue cible selon les croyances du
        personnel enseignant [image: Retour au plan de l'article]
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Si l’on regarde la figure 2, maintenant, les réponses visant l’encouragement
          potentiel du personnel enseignant à laisser les élèves faire des liens entre leurs langues
          et la langue cible sont beaucoup nuancées.

[image: Nombre de réponses obtenues concernant l’encouragement des enseignants à laisser les élèves faire des liens à partir de leur répertoire langagier et de la langue cible] Figure 2 Nombre de réponses obtenues concernant l’encouragement des enseignants à laisser
            les élèves faire des liens à partir de leur répertoire langagier et de la langue
            cible

 [Voir la liste des
            figures] 
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Dans l’ensemble, les résultats montrent que le personnel enseignant est favorable à
          la place des langues d’origine des élèves pour les aider à faire des liens avec la langue
          cible. Une forte majorité les autorise à prendre appui sur leur répertoire langagier
          (n = 65); 13 enseignantes ont répondu «toujours», ce qui souligne que ces dernières
          donnent accès aux élèves en tout temps à leur répertoire linguistique pour les aider dans
          leur apprentissage du français de scolarisation. La grande majorité (n = 30) les laisse
          souvent avoir recours à leur langue d’origine comme levier d’apprentissage vers le
          français, d’autres (n = 18) sont plus réservés et autorisent parfois les élèves à y avoir
          recours. Enfin, quelques-uns (n = 4) ne suggèrent que rarement la mise en lien entre le
          répertoire langagier de l’élève et la langue cible.
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Même si, de manière générale, on remarque que les croyances des enseignantes et des
          enseignants sur le rôle des langues d’origine à l’égard de l’apprentissage du français
          sont positives, la distribution des scores souligne la disparité de la personnalité des
          enseignants et des diverses croyances (Alin, 2010) qui conduisent à ce résultat. En effet,
          le milieu professionnel et les rapports de domination entre les langues ne sont pas
          forcément favorables à instaurer des statuts d’équivalence entre les langues tout en
          préservant le fait français (Bélanger et Dulude, 2020).

 5.3 L’utilisation des langues d’origine comme lien avec la langue cible selon les
        croyances du personnel enseignant [image: Retour au plan de l'article]
49 
Comme pour la première affirmation qui consistait à déterminer si les enseignants
          laissaient les élèves mobiliser leur répertoire, nous avons souhaité pour celle-ci aussi
          avoir recours à un tableau de fréquence qui nous indique la raison pour laquelle le
          personnel enseignant croit que les langues d’origine servent à faire des liens avec la
          langue cible.

[image: Pourcentage de réponses obtenues par les enseignants concernant l’utilisation des langues pour faire des liens à partir de leur répertoire langagier et avec la langue cible] Tableau 4 Pourcentage de réponses obtenues par les enseignants
            concernant l’utilisation des langues pour faire des liens à partir de leur répertoire
            langagier et avec la langue cible

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Pour la plupart des enseignantes et des enseignants (n = 44), le recours au
          répertoire langagier favorise la progression des apprentissages. Pour un nombre important
          aussi (n = 41), trouver un support langagier connu du répertoire contribue à la
          compréhension d’un texte. Enfin, pour quelques-uns (n = 5), d’autres raisons sont
          évoquées, telles que l’importance du partage avec les pairs quant à leurs besoins, le
          décrochage scolaire ou la confiance en soi ou encore les liens avec les connaissances
          antérieures.
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Afin de compléter notre portrait relatif aux croyances des personnes enseignantes à
          l’égard du plurilinguisme, nous avons eu recours à une première question ouverte précisant
          le contexte dans lequel les pratiques pédagogiques étaient proposées. En voici deux
          exemples:

[image: ]   [Voir la liste des
            tableaux] 
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On constate ici que l’utilisation du répertoire de l’élève a une finalité
          instrumentale et utilitaire, c’est-à-dire qu’elle vise à répondre à un besoin scolaire
          précis. La démarche de l’enseignante est clairement sur l’objet à atteindre; il faut un
          «vrai» besoin ou encore il faut la «bonne terminologie». On peut se questionner sur le fait
          qu’il y ait de faux besoins quand on prend appui sur sa langue d’origine… La tension dont
          nous parlions au fait d’autoriser d’autres langues que le français comme ressource
          langagière dans une activité d’enseignement n’est clairement pas au programme ici. Dans
          ces exemples, le répertoire n’est pas vu comme un levier à l’apprentissage du français de
          scolarisation (Auger, 2023), mais comme une permission éphémère qui donne accès à ce qui
          est attendu. Cette permission reflète la place des croyances et des choix opérés par le
          personnel enseignant quant aux prises de décisions évoquées dans les trois dimensions par
          Brodeur et al. (2003). En effet, la langue d’origine n’est pas vue comme un apport
          cognitif pour l’élève, pas plus que la valeur affective qu’elle porte. Par conséquent, son
          utilisation demeure uniquement instrumentale pour résoudre un problème. 

53 
Canut et Guellouz (2018) soulignent la difficulté de dépasser l’idéologie monolingue
          et son côté hermétique pour tendre vers un plurilinguisme souligné. On voit bien que
          l’enseignante ou l’enseignant accepte l’anglais pour aller chercher la «bonne»
          terminologie en français. L’approche interculturelle prend ici tout son sens, car c’est en
          sensibilisant le personnel enseignant à aller à la rencontre de l’autre, en l’occurrence
          l’élève, en interagissant avec lui que peut se mettre en place un véritable processus de
          rencontre (Abdallah-Pretceille, 2023). En effet, comme le souligne l’autrice,
          l’interculturel correspond à une analyse centrée sur les relations et leur échange
          dynamique, car les cultures ne sont pas des entités figées. L’interculturel permet de
          fissurer les croyances du personnel enseignant quant à la place et à la légitimité des
          langues d’origine des élèves dans la salle de classe pour tendre vers des pratiques moins
          ethnocentrées.
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Puis, nous leur avons demandé de préciser, dans une deuxième question ouverte, le
          contexte pédagogique dans lequel la mise en lien entre le répertoire langagier et la
          langue cible était sollicitée. Voici quelques exemples de réponses données.

[image: ]   [Voir la liste des
            tableaux] 
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Ici, on voit clairement, dans les propos du personnel enseignant, une volonté de
          reconnaître les différentes communautés présentes dans la classe et les différentes
          langues des élèves. Dans les exemples proposés, le recours au répertoire est vu comme une
          aide légitime à l’apprentissage du français, ce qui est clairement très positif, car la
          croyance à l’égard du plurilinguisme devient une alliée plutôt qu’une entrave aux
          apprentissages. Le personnel enseignant voit clairement les effets positifs pour la mise
          en relation entre les langues et à quel point la langue d’origine est un levier
          fondamental pour l’apprentissage du français de scolarisation (Auger, 2023). Il est
          positif de constater aussi que les croyances à l’égard de l’anglais semblent moins
          envahissantes dans sa «dangerosité» potentielle eu égard à la crainte de l’assimilation.
          Si nous faisons référence aux propos tenus pour les autres exemples, on voit ici que le
          plurilinguisme abordé par l’approche interculturelle a permis cette mise en relation entre
          langues, cultures et individus. Cette ouverture permet aux élèves de se sentir reconnus,
          au personnel enseignant d’avoir recours à des approches plurilingues. 
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En somme, on voit des fluctuations chez le personnel enseignant quant aux croyances
          qu’il détient au regard du plurilinguisme. Pour ceux qui utilisent les approches
          plurilingues ou à tout le moins ceux qui autorisent les élèves à prendre appui sur leurs
          langues d’origine, le rapport aux langues autres que le français se fait dans une démarche
          de légitimité où les langues occupent un statut similaire. Le personnel enseignant
          propose, donne la possibilité aux élèves d’utiliser leurs langues, mais il n’impose pas.
          Nous sommes alors véritablement dans une situation de co-construction des apprentissages.
        

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Notre article visait à explorer les croyances du personnel enseignant en contexte
          francophone minoritaire ontarien sur le plurilinguisme et sur la place qui lui est
          accordée dans leurs pratiques pédagogiques. Comme dans tout projet de recherche, le nôtre
          a ses limites. D’entrée de jeu, nous devons préciser que nos résultats ne sont pas
          généralisables compte tenu du petit échantillon sur lequel cette étude repose. Il serait
          donc important de recourir à une étude plus large pour préciser nos résultats. De plus,
          une étude canadienne dans les différents contextes minoritaires permettrait d’apporter un
          éclairage sur les croyances de manière générale, et sur les points de convergence et de
          divergence au regard desdits milieux. Cette «lecture» panoramique documenterait, d’une
          part, les enjeux propres à chaque contexte et, d’autre part, la façon de les aborder en
          formation initiale. 
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Concernant nos résultats, on peut dire que les croyances des enseignants sont
          positives lorsque l’on voit apparaître une forme de reconnaissance du répertoire langagier
          des élèves et de l’importance des expériences vécues en dehors de l’école comme référent à
          la nouvelle société d’accueil, chez plusieurs enseignantes et enseignants (Fleuret et
          Auger, 2021). Dans la même veine, on remarque aussi un recours aux approches plurilingues;
          quelques enseignants montrent une forme de sensibilisation aux autres langues que le
          français (Thibeault et al., 2022) et une collaboration avec les familles
          (Thibeault et al., 2025). Il est aussi intéressant de constater que la plupart voient la
          pertinence et l’importance des répertoires des élèves, mais que, dans les faits, il y a
          une encore une forme de timidité, car peu les utilisent. Cette timidité peut s’expliquer
          par la situation minoritaire et la tension qui habitent les enseignants entre la pérennité
          du fait français et la prise en compte du plurilinguisme. 
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Cependant, pour nous, il demeure indispensable de repenser la formation des
          personnes enseignantes, car tout se joue dans cet espace d’enseignement où il devient
          possible de travailler les postures en interrogeant les milieux professionnels et les
          croyances qui les accompagnent. En effet, pour que les approches plurilingues soient au
          coeur de l’enseignement, il est nécessaire que la diversité soit perçue comme un
          enrichissement mutuel et non comme une entrave. Ce réel changement ne peut se faire qu’en
          passant par une prise de conscience qui interroge et qui outille les enseignants dans
          leurs démarches praxéologiques à travers des dispositifs de professionnalisation prenant
          en compte l’approche interculturelle et les répertoires langagiers. En d’autres mots, un
          changement de paradigme s’avère capital dans la conception même de la formation
          professionnelle (Macaire et Reissner, 2019).
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[1] Le gouvernement fédéral a mis en place des cibles en immigration francophone pour
          les milieux minoritaires afin de mieux répondre aux besoins des communautés, notamment en
          ce qui concerne la diminution du poids démographique. En 2024, cette cible était de 6 % et
          elle a finalement atteint 7,2 % (Gouvernement du Canada, 2025).
[2] Ces deux programmes viennent d’être remplacés en septembre 2025 par une nouvelle
          politique: la Politique/Programme Note 172 qui
          vise à donner accès à tous les élèves au même curriculum que tous les élèves du même âge.
          Pour plus de détail, le lecteur peut se référer au site du MEO: https://www.ontario.ca/fr/document/education-en-ontario-directives-en-matiere-de-politiques-et-de-programmes-172
[3] Le lecteur peut consulter le document à l’adresse suivante: https://assets.ctfassets.net/cfektv4t16rw/uq4hmx59avHLyem3ebItE/4062582ff0d025c25317108b7507e77d/inclusiveguide.pdf.
[4] Un conseil scolaire est une instance intermédiaire dans le système éducatif de
          l’Ontario, responsable de la gestion des écoles élémentaires et secondaires sur un
          territoire donné et en veillant à la qualité des services éducatifs. Il est constitué deux
          instances importantes: 1) politique par des conseillers scolaires élus par la population
          et 2) administrative-exécutive comprenant des responsables tels que la direction de
          l’éducation, les surintendants de l’éducation et la direction des ressources humaines
          (Gélinas-Proux, 2020).
[5] Pour Bourdieu (1972), un habitus est «un système de dispositions durables et
          transposables qui, intégrant toutes les expériences passées, fonctionne à chaque moment
          comme une matrice de perceptions, d’appréciations et d’actions, et rend possible
          l’accomplissement des tâches infiniment différenciées, grâce aux transferts analogiques de
          schèmes permettant de résoudre les problèmes de même forme et grâce aux corrections
          incessantes des résultats obtenus, dialectiquement produites par ces résultats» (p. 178).
          En d’autres mots, l’habitus reflète les expériences et les trajectoires qui conduisent à
          l’incorporation des structures sociales de l’individu, c’est la niche dans laquelle il
          évolue.
[6] Initialement, ces approches sont connues sous le terme «approches plurielles»
          (Candelier, 2003) et peuvent être consultées ici: https://carap.ecml.at/fr/Accueil. En Amérique du Nord, on utilise le vocable
          «approches plurilingues». Moore (2006) les utilise de façon synonymique.
[7] Pour Maurer (2011), le plurilinguisme est une idéologie politique définie par le
          Conseil de l’Europe par des orientations et des critères d’évaluation retenus qui tendent
          vers une vision de Europe où les citoyens doivent se comprendre pour éviter d’éventuels
          conflits qui mettraient à mal la cohésion sociale (Maurer, 2011).
[8] Pour une analyse des textes fondateurs, le lecteur peut consulter le texte suivant:
           Bullock et Fleuret (2025). Pour une éthique de la «formation» à l’éducation plurilingue.
          Mélanges Crapel, V46(1), 1-38. https://www.atilf.fr/wp-content/uploads/publications/MelangesCrapel/4_Melanges_CRAPEL_461_Recherche_1_Bullock_et_Fleuret_pages_3-38_VF2.pdf
[9] Un choix administratif est un choix qui est décidé par l’école en fonction des
          besoins à combler en enseignement.
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Résumé
Propulsée par la Commission de vérité et réconciliation du Canada (2012, 2015), l’inclusion des perspectives autochtones en éducation se heurte au rôle joué par le système éducatif dans la marginalisation des langues, savoirs et épistémologies autochtones (Battiste, 2019; Louie et al., 2017). La géographie a contribué à cette marginalisation, que ce soit par l’effacement des toponymies ou l’exclusion des peuples autochtones du territoire physique et symbolique. Cet article présente les résultats d’entrevues réalisées dans le contexte d’une recherche menée en collaboration avec la Nation W8banaki (abénakise). L’inclusion des savoirs, expériences et perspectives autochtones sur le territoire retenus par les personnes participant à la recherche, combinée à la mobilisation d’approches pédagogiques, permet d’entrevoir un enseignement plus équitable de la géographie au Québec. 
Mots clés : territoire, enseignement de la géographie, didactique, W8banakiak (Abénakis), Premiers Peuples (peuples autochtones), inclusion et équité des savoirs autochtones, décolonisation

Abstract
Incorporating Indigenous knowledge, experiences and perspectives on territory and rethinking geography education in QuebecDriven by the Truth and Reconciliation Commission of Canada (2012, 2015), the inclusion of Indigenous perspectives in education is hindered by the role the education system has played in marginalizing Indigenous languages, knowledge and epistemologies (Battiste, 2019; Louie et al., 2017). Geography has contributed to this marginalization, whether through the erasure of place names or the exclusion of Indigenous peoples from physical and symbolic territory. This article presents the results of interviews conducted as part of a research project carried out in collaboration with the W8banaki Nation (Abenaki). The inclusion of Indigenous knowledge, experiences and perspectives on territory identified by the research participants, combined with the use of pedagogical approaches, offers a glimpse of a more equitable way of teaching geography in Quebec. 
Keywords : territory, geography education, instruction, W8banakiak (Abenaki), First Peoples (Indigenous peoples), inclusion and equity of Indigenous knowledge, decolonization

Resumen
Incorporar los saberes, las experiencias y las perspectivas indígenas sobre el territorio para repensar la enseñanza de la geografía en QuebecImpulsada por la Comisión de la Verdad y Reconciliación de Canadá (2012, 2015), la incorporación de las perspectivas indígenas en la educación se enfrenta al papel que ha desempeñado el sistema educativo en la marginación de las lenguas, los saberes y las epistemologías indígenas (Battiste, 2019; Louie et al., 2017). La geografía ha contribuido a esta marginación, tanto mediante el borrado de las toponimias indígenas como a través de la exclusión de los pueblos indígenas del territorio, tanto físico como simbólico. Este artículo presenta los resultados de entrevistas realizadas en el marco de una investigación desarrollada en colaboración con la Nación W8banaki (abenaki). La incorporación de los saberes, las experiencias y las perspectivas indígenas sobre el territorio, identificados por los participantes en la investigación, junto con la adopción de enfoques pedagógicos, permite vislumbrar una enseñanza de la geografía más equitativa en Quebec.
Palabras clave : territorio, enseñanza de la geografía, didáctica, W8banakiak (abenakis), Primeros Pueblos (pueblos indígenas), inclusión y equidad de los saberes indígenas, descolonización
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1 
Propulsée par les appels à l’action (2012) et le rapport final (2015) de la Commission de vérité et réconciliation du Canada (CVRC), l’inclusion des perspectives autochtones en éducation se heurte au rôle joué par le système éducatif dans la marginalisation des langues, savoirs et épistémologies autochtones (Battiste, 2019; Louie et al., 2017). L’histoire et la géographie, en tant que disciplines scientifiques et scolaires, ont joué un rôle central dans la construction d’un imaginaire colonial, légitimant l’occupation et la dépossession du territoire et normalisant le tout dans des récits nationaux, des cartes et des représentations du territoire (Clement, 2019; Larochelle, 2021). Par exemple, le remplacement des toponymies autochtones par une toponymie de la «découverte» («Nouvelle-France», «fondation du Canada») a servi à nier l’antériorité des peuples autochtones sur le territoire, ce qui permis le «geste conquérant» (Chartier, 2020, p. 9). 

2 
Au Québec, l’enseignement de la géographie au secondaire est organisé autour du concept de «territoire». Un des onze territoires à l’étude est le «territoire autochtone» (Gouvernement du Québec, 2004). Cependant, les perspectives des Premières Nations et des Inuit eux-mêmes sur leurs territoires sont peu présentes dans le programme et dans le traitement qu’en font les manuels, que ce soit les représentations géographiques suggérées, les enjeux territoriaux à l’étude ou la définition même de «territoire» (Benimmas et Boutouchent, 2019). Cela concorde avec le fait que, bien qu’il existe des courants critiques en géographie, la discipline fait encore peu de place aux épistémologies autochtones (Hunt, 2014).

3 
Cet article présente une partie des résultats d’une recherche doctorale menée en collaboration avec des membres de la Nation W8banaki (abénakise), qui souhaite que les élèves w8banakiak, qui fréquentent des écoles du réseau régulier, soient en contact avec les savoirs de leur Nation sur le territoire (Maltais-Landry, 2023). Des entrevues originales réalisées avec neuf membres adultes de la Nation W8banaki occupant diverses fonctions au sein de leurs communautés ont permis de dégager des savoirs, expériences et perspectives sur le territoire qui devraient selon eux et elles être inclus dans l’enseignement de la géographie au secondaire. 

4 
L’article se concentre sur trois thèmes abordés en entrevue par ces personnes participantes w8banakiak: le territoire ancestral, la proximité des Nations autochtones et la toponymie. Les savoirs, expériences et perspectives sur le territoire qu’ils et elles évoquent permettent de repenser le «territoire autochtone» tel qu’il est défini actuellement dans le programme de géographie (Gouvernement du Québec, 2004). Combinée à une diversité d’approches pédagogiques, l’inclusion de ces savoirs, expériences et perspectives permet de reconfigurer le concept de territoire et de pallier les lacunes du programme de géographie, dans une perspective d’équité entre les savoirs autochtones et non autochtones.
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 2.1 Positionnement: points d’entrée des collaborations [image: Retour au plan de l'article]
5 
La recherche s’inscrit dans une démarche personnelle qui m’a amenée à réfléchir au récit de l’histoire du Québec tel que je l’avais appris, en tant que Québécoise d’origine canadienne-française. Mon objectif était d’interpeler la majorité dont je fais partie afin de remettre en question l’absence des peuples autochtones dans ce récit. En tant que chercheuse non autochtone, j’ai ainsi adopté une posture critique du «récit de la survivance» des Canadiens français – un récit qui, en les positionnant comme peuple colonisé, nie leur rôle dans la colonisation (voir p. ex.: Giroux, 2020; Larochelle et Hubert, 2019).

6 
J’ai été amenée à collaborer étroitement avec la Nation W8banaki (Maltais-Landry, 2023), et c’est au fil des rencontres et des discussions avec des membres de la Nation que le projet s’est concentré sur le territoire et sur l’enseignement de la géographie. En effet, le territoire et la perte de territoire ont été des éléments centraux évoqués dès les premières entrevues et dans les rencontres avec les collaboratrices. La Nation W8banaki a connu très tôt les effets de la colonisation, et les pressions sur le territoire ont mené à un effritement rapide du Ndakina. Sur la carte contemporaine des Nations au Québec, on trouve deux réserves w8banakiak, dites «abénakises», soit Odanak et W8linak. Situées sur la rive sud du fleuve Saint-Laurent, entre Montréal et Trois-Rivières, elles sont de très petite taille: 6 km2 pour Odanak et 0,9 km2 pour W8linak. Aujourd’hui, une minorité des W8banakiak vit à Odanak et W8linak, dont la population en 2021 était établie à respectivement 481 et 194 personnes (Statistique Canada, 2022).

7 
En l’absence d’écoles dans les communautés d’Odanak et de W8linak, l’ensemble des élèves w8banakiak fréquentent des écoles publiques ou privées du réseau provincial, dans lesquelles ils et elles sont minoritaires. Dans ces écoles, les savoirs, expériences et perspectives de la Nation W8banaki sont peu présents, ce dont ont témoigné les participants et participantes à la recherche. Compte tenu de ce contexte, la Nation exprime depuis des années le souhait que les jeunes W8banakiak soient en lien avec leur culture et leur histoire au cours de leur parcours scolaire. 

8 
La démarche s’est incarnée dans les spécificités du contexte des communautés w8banakiak d’Odanak et de W8linak, en reconnaissance de la relation étroite entre les savoirs, épistémologies et territoires autochtones (Battiste, 2019; Kovach, 2021; McGregor, 2004) et en toute connaissance de cause des limites imposées par le cadre éducatif. La recherche s’appuie sur une démarche de collaboration, avec une préoccupation de réciprocité pour tenter de répondre aux deux points d’entrée des collaboratrices, c’est-à-dire ma volonté de susciter un engagement critique des élèves non autochtones, et le désir de la Nation W8banaki de s’assurer que ses membres soient en contact avec leur culture et leurs savoirs à l’école. 
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9 
Au Québec, l’ensemble des élèves du secondaire suivent un programme de géographie sur deux ans (secondaire 1 et 2, élèves de 12 à 14 ans environ) (Gouvernement du Québec, 2004). Ce programme est structuré autour du concept central de «territoire», défini dans le programme comme «un espace social que des humains se sont approprié, qu’ils ont transformé et auquel ils ont donné un sens et une organisation particulière» (Gouvernement du Québec, 2004, p. 301). Cette définition du territoire suppose déjà une vision du monde eurocentriste selon laquelle les humains peuvent «s’approprier» le territoire; nous y reviendrons.

10 
Sans analyser ici l’ensemble du programme, le choix des territoires prescrits pour aborder le territoire autochtone donne une idée du cadre défini par le programme pour ce thème. En effet, les personnes enseignantes doivent étudier un territoire, au choix: celui des Eeyou (Cris), des Inuit ou des Naskapis. Ainsi, le programme se concentre exclusivement sur «des territoires autochtones nordiques ayant établi une convention avec le gouvernement du Québec ou du Canada» (Gouvernement du Québec, 2004, p. 315), soit la Convention de la Baie James et du Nord québécois (1975), la Convention du Nord-Est québécois (1978) ou l’Accord sur les revendications territoriales du Nunavut (1993) – qui a mené à la création du Nunavut en 1999. Ces ententes sont considérées comme des traités modernes, qui ont permis aux Nations qui les ont signés d’obtenir plus de pouvoirs et d’autonomie sur les territoires qu’elles occupent. Bien que rien n’empêche les personnes enseignantes d’aborder, en plus, les contextes d’autres Nations, les réalités territoriales des huit autres Nations présentes sur le territoire du Québec actuel, qui n’ont pas signé d’ententes avec les gouvernements et dont l’autonomie se limite au territoire de la «réserve», ne sont pas mises de l’avant dans le programme.

11 
Par ailleurs, plusieurs des concepts particuliers prescrits pour le territoire autochtone sont peu propices à l’inclusion des perspectives autochtones sur le territoire. Quatre concepts portent un regard plus historique que géographique sur le territoire, s’inscrivant dans le contexte colonial et les luttes des peuples autochtones pour la reconnaissance de leurs droits (bande, convention, droit ancestral, revendication). Ces quatre concepts mettent de l’avant les relations entre les peuples autochtones et les gouvernements, plutôt que les relations entre les peuples autochtones et le territoire. Le concept de nordicité, de son côté, généralement associé aux Nations du Nord (Cris, Inuit, Naskapis), où il fait «froid», où les hivers sont «longs», et où les conditions sont «hostiles» (Déry et Mottet, 2018), introduit l’idée que les peuples autochtones sont éloignés des élèves. 

12 
Il est important de souligner que, malgré ces limites, le programme de géographie encourage les personnes enseignantes à créer des situations d’enseignement et d’apprentissage faisant référence «à des questions d’actualité, à des préoccupations sociales ou à un réel problème d’utilisation de l’espace» (Gouvernement du Québec, 2004, p. 306). La progression des apprentissages stipule que les élèves devraient pouvoir «nommer des revendications de peuples autochtones n’ayant pas encore établi de convention avec les gouvernements» (Gouvernement du Québec, 2010, p. 24-25). Ainsi, bien que le territoire autochtone soit globalement défini d’un point de vue eurocentriste, le Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ) offre quelques portes d’entrée pour explorer la diversité des réalités et perspectives autochtones sur le territoire.

13 
L’objectif de l’article est d’identifier des savoirs, expériences et perspectives des W8banakiak sur le territoire dont l’inclusion permettrait de pallier les lacunes du programme de géographie et de penser une didactique de la géographie qui soit plus équitable.
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 3.1 Les concepts d’inclusion et d’équité dans le contexte de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
14 
Dans leur analyse des pratiques d’autochtonisation mises en place par les universités canadiennes dans l’après-CVRC, l’auteur Métis Adam Gaudry et Danielle Lorenz [1] (2018) établissent un spectre de pratiques demandant de plus en plus d’implication et de transformation des institutions. L’autochtonisation en tant qu’«inclusion», par exemple, permet de faciliter l’accès des personnes étudiantes et professeures autochtones à une institution qui demeure largement inchangée; à l’autre bout du spectre, l’autochtonisation en tant que «décolonisation» implique que les épistémologies autochtones aient une place centrale et souveraine dans les universités, par exemple par l’instauration de facultés distinctes et indépendantes et par la reconnaissance des savoirs des aînées et aînés et des savoirs traditionnels. En ce sens, l’inclusion est rejetée par nombre de personnes autrices et penseuses autochtones, pour qui les peuples autochtones ne cherchent pas «l’inclusion» au sein de la société dominante, mais bien la reconnaissance de leurs souverainetés (Tuck et Gaztambide-Fernández, 2013; Tuck et Yang, 2012).

15 
Malgré ses failles, le terme d’inclusion a été retenu dans le contexte de la recherche. Il est utilisé ici non pas exactement au sens donné par Gaudry et Lorenz, mais comme une tentative de valoriser et de présenter les savoirs, expériences et perspectives des W8banakiak au sein d’un système éducatif qui ne pouvait être transformé en profondeur. Faite dans un esprit d’autochtonisation, l’inclusion telle qu’entendu ici dépasse la simple addition de contenus (Moisan et Gosselin, 2025) et oblige à s’interroger et à revoir ce qui est déjà là. 

16 
Bien qu’il ne soit pas explicitement mobilisé dans la recherche originale, le concept d’«équité», du point de vue de la didactique, exige de mettre côte à côte différents systèmes de savoirs, sans les hiérarchiser, et sans non plus chercher à les harmoniser à tout prix (CVRC, 2015). Il s’agit de déconstruire l’apparente universalité des outils, concepts et savoirs historiques et géographiques (Harley, 1989; Raibmon, 2018), afin de faire une place aux savoirs et perspectives autochtones, en reconnaissant ce que l’autrice Mi’kmaq Marie Battiste a nommé «l’impérialisme cognitif» (2019). Cela demande de reconnaître l’iniquité et les rapports de pouvoir inégaux entre Autochtones et non-Autochtones (Ermine, 2007).
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17 
Il est délicat d’aborder les conceptions du territoire selon les peuples autochtones, car elles sont diverses et varient d’une Nation à l’autre. Il peut aussi exister des tensions entre les Nations et au sein de chacune d’entre elles en ce qui concerne la définition identitaire et le rapport au territoire. Par ailleurs, il y a un risque réel d’essentialiser une vision «environnementaliste» ou «proche de la nature» des peuples autochtones, une vision romantique qui, selon l’autrice Unangax Eve Tuck et Marcia McKenzie (2015), a ultimement servi la colonisation et la prise de possession du territoire. 

18 
Dans «Literacies of Land», l’autrice d’ascendance Mohawk Sandra Styres (2019) fait une distinction entre space, place et land, que l’on pourrait tenter de traduire par espace – un espace est «abstrait», «vide», lieu –un lieu est «senti», «vécu», et territoire – qui inclut à la fois l’espace physique et l’espace senti (p. 27). Styres utilise la majuscule à «Land» pour représenter cet «espace vécu», mais aussi un construit philosophique qui inclut les relations, les récits, le rapport au monde: en tant que construit philosophique autochtone, le Territoire [Land] est à la fois espace (abstrait) et lieu (concret); il est également conceptuel, expérientiel, relationnel et incarné (p. 27). 

19 
Pour l’autrice Ojibwé Megan Bang et ses collègues, le rapport au territoire peut se comprendre en adaptant le célèbre «Je pense, donc je suis» de Descartes, en «Le Territoire est, donc nous sommes» (Bang et al., 2014, p. 45), réitérant l’importance du territoire pour l’existence de la vie elle-même. Pour Tuck et McKenzie (2015), ce «Land-we» est incompatible avec une vision anthropocentriste du «lieu». Le «Land-we» s’incarne dans de nombreux récits de la création des peuples autochtones, qui mettent en scène une interdépendance entre les humains et les animaux, entre le vivant et le non-vivant.

20 
Avec la colonisation, la dépossession du territoire et l’urbanisation des peuples autochtones à travers le Canada, la relation au territoire s’est transformée, mais elle s’est aussi actualisée. Pour l’autrice Anishnabe Leanne Betasamosake Simpson (2014), il est important d’éviter d’associer cette relation au passé, à une époque précoloniale. Les autrices et auteurs qui travaillent en contexte urbain mettent en garde contre une essentialisation du territoire ou de la relation au territoire et rappellent que toutes les villes canadiennes sont construites sur des terres autochtones, souvent sur des lieux de rassemblement traditionnels des peuples autochtones. Aujourd’hui, ces villes sont les lieux de rencontre et de vie d’une diversité de Nations. Le territoire urbain n’est ainsi pas moins «autochtone» que la réserve ou le «territoire» (Bang et al., 2014; Desbiens et al., 2018).

 3.3 Les savoirs, expériences et perspectives autochtones [image: Retour au plan de l'article]
21 
Cette recherche s’intéresse aux savoirs, expériences et perspectives des W8banakiak sur le territoire. Dans l’analyse et la présentation des résultats, les trois ne sont pas systématiquement différenciés, et les savoirs, expériences et perspectives forment d’une certaine façon un «tout». 

22 
Les «savoirs» font référence à ce qui est construit collectivement. Les savoirs autochtones, que les personnes autrices nomment généralement «Indigenous knowledge», sont liés aux épistémologies. Pour l’autrice Nêhiyaw et Saulteaux Margaret Kovach (2021), le savoir provient de sources multiples: des animaux, des plantes, du territoire, du ciel, etc. Dans les modèles traditionnels d’éducation autochtones, on apprend en faisant; le savoir est hautement contextualisé, incarné par les relations, et ne peut pas être séparé des personnes porteuses de savoir ou du territoire dans lequel il s’incarne (Battiste, 2019; McGregor, 2004). 

23 
Les «expériences» sont quant à elles plus descriptives, factuelles. On peut les rapprocher des «réalités», mais les expériences impliquent un rapport personnel à l’événement historique ou au lieu géographique (Carr, 2014). Pour la géographe Doreen Massey (2005), l’expérience d’un lieu s’articule à travers les relations; ainsi, une multiplicité d’expériences et de trajectoires peuvent coexister dans un même lieu. Ces expériences peuvent entrer en conflit quand elles touchent l’essence ou l’identité d’un lieu, par exemple l’expérience d’une personne à faible revenu habitant depuis des décennies un quartier ouvrier en processus de gentrification, et celle d’une personne nouvellement arrivée dans ce quartier et possédant plus de moyens (Massey, 1993). 

24 
Quant aux «perspectives», elles sont plus proches d’une interprétation. Elles sont ancrées dans la position d’une personne – géographique, culturelle, identitaire. Pour l’historien Robert Stradling (2003), une perspective est circonscrite et limitée par cette position, comme une artiste figurative a une «perspective» limitée selon l’endroit physique à partir duquel elle décide de dessiner son sujet. Dans le contexte de l’inclusion des perspectives autochtones au curriculum de la Colombie-Britannique, Christopher Lamb et Anne Godlewska (2021) distinguent le terme «perspectives» de celui de «contenus» pour faire référence aux occasions où les peuples autochtones parlent en leur propre nom, d’une manière qui permet d’enrichir et de montrer les limites des perspectives dérivées de la tradition éducative euro-canadienne (p. 107). 

25 
Le terme «perspective» est celui qui est le plus utilisé par les personnes participantes à la recherche. Elles parlent de «perspective territoriale» pour définir un certain rapport au territoire, propre à chaque Nation, en brisant l’homogénéisation des peuples autochtones: «On [les Premières Nations] n’est pas un bloc homogène qui s’entend tous bien l’un avec l’autre, et puis chacun a sa perspective du territoire, puis comment il conçoit son territoire ancestral» (Suzie O’Bomsawin, entrevue, 28 juillet 2022).

26 
Dans le cadre de cet article, je vais 1) dégager trois thèmes abordés par les participantes et participants w8banakiak sur le territoire, soit le territoire ancestral, la proximité des Nations autochtones et la toponymie et 2) explorer des approches pédagogiques permettant d’inclure ces savoirs, expériences et perspectives dans l’enseignement de la géographie au Québec.

 4. Méthode de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
27 
La méthodologie est ancrée dans le contexte des recherches avec les Premières Nations, dans le respect des protocoles développés entre autres par l’Association des Premières Nations du Québec et du Labrador (APNQL) (2014). Soulignant le caractère «extractif» de nombreuses recherches effectuées en contexte autochtone (Tuhiwai Smith, 2012), ces protocoles s’appuient sur les principes de PCAPMD, qui prévoient que la Nation et les personnes participantes conservent la «propriété», le «contrôle», l’«accès» et la «possession» des données recueillies au cours de la recherche. La collaboration y est également centrale; en effet, l’APNQL favorise la «recherche menée en collaboration», guidée par des valeurs de respect, d’éthique et de réciprocité (p. 16).

28 
Les entrevues dont il sera ici question s’inscrivent dans une recherche-développement visant la création d’un guide pédagogique pour soutenir les personnes enseignantes de géographie dans l’inclusion des savoirs, expériences et perspectives autochtones sur le territoire. Bien que le développement du guide ne fasse pas l’objet de cet article, c’est ce contexte qui a justifié de faire des entrevues avec des W8banakiak, afin de documenter les savoirs, expériences et perspectives sur le territoire qu’ils et elles jugeaient essentiels de transmettre. 

29 
Des entrevues ont été réalisées avec neuf membres de la Nation W8banaki, incluant une membre de la Nation Atikamekw vivant à Odanak. Ces personnes, âgées de 30 à 80 ans, occupent diverses fonctions, mais ont toutes en commun d’être impliquées dans leur communauté, que ce soit pour la revitalisation de la langue, la transmission de la culture et des savoirs ou la protection du territoire. 

30 
Basé sur un canevas souple, le format d’entrevue retenu peut être qualifié d’entrevue semi-dirigée. Il emprunte certains éléments au récit de vie utilisé en histoire orale, en tentant de rester au plus près de l’expérience des personnes participantes, de leur façon de nommer les choses et de leur donner un sens (High, 2014). Le canevas d’entrevue débutait avec une partie sur le parcours de vie des personnes, avant de se concentrer sur quelques thèmes centraux liés au territoire: Que représente le territoire pour vous? Comment présenter le «territoire autochtone» en classe? 

[image: ] Figure 1  [Voir la liste des
            figures] https://view.genial.ly/642ede7f81b1a100179023a4/interactive-content-schema-aude

31 
Une analyse thématique a permis de dégager les savoirs, expériences et perspectives des W8banakiak sur le territoire, en repérant, regroupant et discutant des thèmes abordés dans le corpus de données (Paillé et Mucchielli, 2021). L’analyse s’est faite manuellement, sur papier, en notant en marge les idées importantes, qui ont été résumées et codées (Miles et al., 2020). Les mots des personnes interviewées ont servi à coder les entrevues, ce que Pierre Paillé (1994) nomme des codes «in vivo». Ce codage a permis de dégager une trentaine de grandes idées, qui ont ensuite été regroupées en huit thèmes et sous-thèmes, mis en relation de manière schématique (figure 1). Des extraits d’entrevue ont été ajoutés au schéma, afin d’illustrer comment ces savoirs, expériences et perspectives étaient exprimés par les personnes participant à la recherche. Dans le schéma, le symbole du haut-parleur indique un extrait audio, et les guillemets, une transcription de l’extrait. 

32 
Dans le cadre de cet article, seule une partie des résultats des entrevues est présentée.

 5. Résultats  [image: Retour au plan de l'article]
33 
Cette section présente trois thèmes abordés par les personnes participantes w8banakiak à la recherche: le territoire ancestral, la proximité des Nations autochtones et la toponymie. Ces thèmes ont été retenus ici pour le potentiel qu’ils offrent pour inclure les savoirs, expériences et perspectives autochtones dans l’enseignement de la géographie.

 5.1 Le territoire ancestral [image: Retour au plan de l'article]
34 
Un thème récurrent abordé par les personnes participantes est le territoire ancestral, ou territoire traditionnel. Pour elles, il était important de nommer l’étendue du Ndakina, qui s’étend de la rivière Masesoliantegw (Richelieu) à la rivière Kik8ntegw (Chaudière), de Kchitegw (fleuve Saint-Laurent) à Sobagw (océan Atlantique). Ils et elles ont aussi souligné l’importance de nommer tout le territoire des Amériques, occupé depuis des millénaires, comme «autochtone». 

35 
D’un point de vue didactique, Suzie O’Bomsawin [2] a souligné l’importance de faire comprendre aux élèves la «conception» du territoire ancestral pour les Premières Nations:
Déjà, de mettre à l’avant-plan une nuance entre un territoire de réserve versus
              un territoire ancestral… Ça, je pense que ça, c’est quelque chose qui serait tellement
              utile, là ! Parce que souvent, on dit «Ben, t’sais, pourquoi le territoire ancestral?,
              de toute façon, chez vous, c’est Odanak, là…» Non, non, chez nous, c’est pas Odanak,
              c’est pas… c’est pas juste ça, c’est pas 6 km2 qui définit mon
              occupation du territoire. (Suzie O’Bomsawin, entrevue, 28 juillet 2022) 



36 
Divers éléments reviennent dans les entrevues pour définir le territoire ancestral: une absence de frontières fixes; un territoire non statique dont les limites exactes ont pu changer avec le temps; la notion d’un «chevauchement territorial» avec les territoires des Nations voisines; le partage du territoire avec ces Nations; et la pratique coutumière des personnes invitées, encore en vigueur aujourd’hui, qui permet aux membres de deux Nations de s’inviter mutuellement sur leurs territoires respectifs pour la pratiques d’activités traditionnelles. Ces éléments, qui s’éloignent de la définition du territoire autochtone proposée par le PFEQ (Gouvernement du Québec, 2004, p. 327), rejoignent en revanche ce que propose L’encyclopédie canadienne, notamment les liens ancestraux avec une zone géographique, les liens familiaux, et les déplacements sur le territoire (Malone et Chisholm, 2016).

37 
Les personnes participantes opposent le territoire ancestral à une conception européenne (ou coloniale) du territoire qui leur a été imposée, et qu’elles associent à la propriété privée et aux frontières fixes. Comme c’est le cas pour plusieurs Nations, le territoire ancestral des W8banakiak chevauche les États actuels du Canada et des États-Unis. La carte géographique et ses «lignes» défient la conception du territoire ancestral, comme l’expliquent Michel Durand Nolett et Suzie O’Bomsawin.
Dans le temps, là, avec les Atikamekw, avec les Innus, regarde, on traversait le
              fleuve, t’étais chez vous, ils venaient sur ce bord ici, ils étaient chez eux… Y’avait
              pas de «Regarde, y’a une ligne là, puis moi, ça, c’est chez nous, puis ça c’est chez
              vous, t’as pas le droit de traverser ici». Ça existait pas, ces lignes-là. Ça, ça a
              été créé par la colonisation. Ils ont pris une carte, puis ils ont fait des lignes
              [siffle], de là, à là, ça, c’est les Cris, de là, à là, ça, c’est les Atikamekw, de
              là, à là, ça, c’est les Innus, de là, à là, c’est les W8banakiak, de là, à là, c’est
              les Mohawks. Mais c’était pas de même. (Michel Durand Nolett, entrevue, 9 juin
              2022)


Souvent, dans nos cours de géographie, on va voir la frontière canado-américaine
              comme étant quasi une vraie ligne qu’on voit, tracée dans le sol, alors que ça, ben
              pour nous, c’est une notion artificielle. Déjà, de remettre en perspective ce genre de
              frontière-là, je pense que ça serait quelque chose d’assez nouveau, de dire «Ben,
              peut-être que toi, tu reconnais cette frontière-là, peut-être que les Américains
              reconnaissent cette frontière-là, mais nous, en tant que Nation, on la reconnait pas
              cette frontière-là, elle nous a été imposée sur notre territoire, puis on n’a pas pu
              dire si ça nous convenait ou non». (Suzie O’Bomsawin, entrevue, 28 juillet
              2022)



 5.2 Proximité, diversité et contemporanéité des Nations autochtones [image: Retour au plan de l'article]
38 
Pour plusieurs personnes participant à la recherche, il est essentiel d’aborder en classe la diversité des onze Nations présentes sur le territoire du Québec actuel, et leurs réalités contemporaines. Cela permet aussi d’insister sur la proximité des peuples autochtones avec les élèves, comme l’expliquent Jacques T. Watso et Mathieu O’Bomsawin:
On commence la conférence [dans une école], «Bonjour, je m’appelle Jacques, je
              suis Abénaki d’Odanak, Catherine, Atikamekw», pis, on dit «Il y a combien de Nations
              au Québec?», c’est comme ça qu’on commence la conversation. «Combien y a-t-il de
              Nations dans la province du Québec?» Pis les gens, ils savent pas. Pis je… Je commence
              en disant, «Ça fait 400 ans qu’on se côtoie, qu’on se voisine, et c’est important de
              savoir qui sont vos voisins, alors qui suis-je?» (Jacques T. Watso, entrevue, 16 août
              2022)


Le fait de mettre l’accent, mettons, sur les Inuit, on va mettre des images du
              Pôle Nord, les ours polaires, eux autres avec leurs fourrures, puis on met l’accent
              sur ces genres de cultures-là, dans les livres d’histoire, pour montrer des
              Autochtones, mais ça crée encore un concept que c’est tellement éloigné, les
              Autochtones, que c’est même pas chez nous, que ça n’existe pas autour de nous. T’sais,
              pourquoi on met pas des photos actuelles de, d’Abénakis, de n’importe quelle autre
              Nation, habillés comme toi pis moi, parce que c’est ça la réalité d’aujourd’hui, on
              habite dans des maisons, puis… montrer des communautés aujourd’hui. (Mathieu
              O’Bomsawin, entrevue, 7 juin 2021)



39 
Ces extraits résonnent étroitement avec ce que révèle de façon constante l’analyse des manuels d’histoire et de géographie, soit que les Autochtones sont présentés comme distants dans le temps et dans l’espace (Bories-Sawala et Martin, 2020). Le programme, en mettant l’accent sur les territoires éloignés, renforce cette idée que les Autochtones sont «loin» des élèves, dans un espace géographique lointain et un passé distant. C’est un problème documenté chez les élèves et les personnes étudiantes, qui nuit à leur engagement critique envers l’histoire (Ng-A-Fook et Smith, 2017).

40 
Étonnées d’apprendre que le programme se concentre sur les territoires «conventionnés», il était essentiel, pour les personnes participantes W8banakiak, d’aborder en classe les réalités de la Nation située à proximité des élèves, tout en soulignant l’importance de présenter une diversité de perspectives territoriales:
C’est sûr que les écoles qui sont présentes sur notre territoire, entre autres
              Nicolet, il n’y a pas de chevauchement territorial avec d’autres Nations, fait que je
              pense que c’est vraiment important qu’ils puissent connaître au moins qu’ils sont en
              territoire abénaki. Mais je voudrais pas rendre cette vision des choses-là exclusive à
              nous. Je pense que c’est important qu’ils voient qu’il y a d’autres perspectives
              territoriales sur le territoire. (Suzie O’Bomsawin, entrevue, 28 juillet 2022)



41 
En nommant les réalités propres à chaque Nation, les participantes et participants ont ainsi réitéré l’importance d’éviter l’homogénéisation des «Autochtones» (Conseil en éducation des Premières Nations, 2016). C’est aussi ce qui a motivé le choix d’insérer, dans le schéma, des extraits audio des entrevues réalisées avec les personnes participantes: présenter les W8banakiak comme une Nation contemporaine et diversifiée, avec des voix d’hommes et de femmes, de jeunes et de moins jeunes: «J’aime mieux qu’ils apprennent de moi que d’un livre d’histoire. Si je le dis dans le livre d’histoire, ben je vais rester dans le folklore, je vais rester dans le livre d’histoire» (Jacques T. Watso, entrevue, 16 juin 2022).

 5.3 La toponymie [image: Retour au plan de l'article]
42 
Étroitement liée à la langue, au fait de nommer le territoire, la toponymie témoigne aussi de l’occupation des Nations et de leur répartition sur le territoire: 
J’ajouterais la toponymie des lieux. Parce que ça, ça démontre quelle Nation
              occupait ces territoires-là, parce que ça existe encore, ces toponymies-là. […] Ça
              raconte pourquoi on appelle tel endroit de telle façon, ben c’est parce qu’il y a une
              raison… C’est selon à quoi ça ressemble, ce lieu-là. Ça définit l’endroit, en quelque
              sorte. (Catherine Boivin, entrevue, 16 août 2022)



43 
La toponymie, ce sont des messages qui sont laissés dans le territoire, par rapport au lien, aux histoires, et à la façon d’occuper et de vivre le territoire (Chartier, 2020; Marker, 2011). Suzie O’Bomsawin donne l’exemple de la rivière Nicolet:
La rivière Nicolet, c’est Pithiganitegw,
              puis ça veut dire «la rivière de l’entrée». Puis là, quand tu vois le fleuve, dans le
              fond, la rivière Nicolet, c’est vraiment une des premières que… Dans le fond, quand tu
              pars de Trois-Rivières, c’est la première que tu prends. Je trouve ça vraiment
              intéressant que ça soit ça, parce que je me dis, eux, ils avaient pas une vision
              aérienne de la chose, puis ils ont décidé qu’ils l’appelaient comme ça. (Suzie
              O’Bomsawin, entrevue, 28 juillet 2022)



44 
Pour Nicole O’Bomsawin, la toponymie nous donne accès à des traces du passé; elle mentionne que le nom de la chaîne de montagnes «Adirondacks» vient du nom donné aux W8banakiak par une autre Nation [3]. Il y aurait donc selon elle une trace des W8banakiak dans le territoire même. Pour Mathieu O’Bomsawin, la toponymie montre la continuité du lien au territoire, malgré la colonisation; ce sont «des traces de nos ancêtres qui ont été laissées, que ça soit par l’emprunt de noms de rivières par les Français, qui vont nommer Coaticook, Memphrémagog, Massawippi». La toponymie peut permettre une prise de conscience de «l’héritage qui a été laissé par les Premières Nations» (Mathieu O’Bomsawin, entrevue, 7 juin 2021).

45 
Pour Suzie O’Bomsawin, l’héritage toponymique autochtone doit être réintroduit en classe. C’est aussi, selon elle, une façon plus douce d’aborder les perspectives des Premières Nations, avant de se lancer dans des sujets délicats. 
On va tous, presque, au secondaire à Nicolet, à aucun moment, en géographie ou en
              histoire on nous a dit «Ben, il y a un toponyme pour la rivière Nicolet [Pithiganitegw], puis elle a une signification, elle a
              une symbolique.» C’est pas long à faire. Puis même si tu le prononces pas correct,
              c’est pas grave ! Juste de dire qu’il y a un toponyme, un héritage qui est là, ben ça
              peut ouvrir aussi des discussions puis des réflexions sur c’est quoi la présence
              antécédente dans la région. […] T’sais, moi je veux qu’on construise puis qu’on puisse
              après aller vers des sujets peut-être un peu plus délicats. Mais c’est difficile
              d’aller dans des sujets délicats si tu sais même pas qu’il y avait des gens qui
              habitaient dans la région avant. (Suzie O’Bomsawin, entrevue, 28 juillet 2022)



 6. Interprétation et discussion  [image: Retour au plan de l'article]
 6.1 Apports des résultats [image: Retour au plan de l'article]
46 
Bien que les propos retranscrits ici ne soient qu’une petite partie de ce qu’ont rapporté les personnes participantes w8banakiak, ils permettent de repenser le territoire et les façons de l’enseigner en classe. 

47 
D’emblée, la conception du territoire ancestral met au défi une géographie qui définit le territoire comme «un espace social que des humains se sont approprié» (Gouvernement du Québec, 2004, p. 301). Le territoire ancestral, en s’opposant au territoire exigu de la réserve, élargit ce qui est défini comme «territoire autochtone». L’effacement des toponymies reflète celui des peuples autochtones du territoire et des récits historiques, ce qui se traduit par leur absence (ou l’absence de leurs perspectives) dans les manuels scolaires et dans l’imaginaire des élèves. Ces constats font écho à la métaphore du «fort», développée par l’auteur Cri Dwayne Donald (2009): les quatre murs du fort dessinent un espace géographique colonial sur des terres présumées vides, qui permet de garder les Premières Nations à l’extérieur de l’espace «civilisé». Pour Donald, cette métaphore se transpose dans les curriculums en positionnant les histoires et perspectives des peuples autochtones comme étant extérieures aux préoccupations des Canadiennes et Canadiens (p. 3). 

48 
Les propos des personnes interviewées permettent aussi de porter un regard critique sur les outils de la géographie, tout particulièrement la carte géographique. Le territoire ancestral remet en question les frontières politiques de la carte géographique et laisse entrevoir la proximité du territoire autochtone, peu importe où l’on se trouve. L’exploration de la toponymie permet d’aborder d’autres perspectives sur le territoire, en mettant à l’avant-plan une perspective horizontale, qui reflète ce qui est vu et vécu «sur le terrain», à hauteur d’humain, par opposition à la vision «à vol d’oiseau» de la carte européenne (Chartier, 2020).

49 
Alors que ces propos reconfigurent des conceptions bien ancrées en géographie, plusieurs approches pédagogiques permettent de favoriser l’inclusion de ces savoirs, expériences et perspectives sur le territoire dans l’enseignement de la géographie.

 6.2 Approches pédagogiques favorables à l’inclusion [image: Retour au plan de l'article]
50 
En didactique des sciences humaines, une démarche d’investigation ou d’enquête est un processus par lequel les élèves s’inspirent de la démarche scientifique pour répondre à un problème ou une question qui les interpelle (Mérenne-Schoumaker, 2012; Seixas, 2017). Selon Barton et Levstik (2004), le processus d’investigation de la démarche historique permettrait une distribution plus équitable de la connaissance, en atténuant les différences préexistantes entre les élèves du groupe majoritaire et ceux et celles des groupes minoritaires, généralement exclus du récit historique dominant. Une personne enseignante qui voudrait mieux inclure les perspectives autochtones dans son enseignement pourrait donc intégrer une démarche d’investigation. 

51 
On peut penser à des questions d’investigation qui amènent les élèves à se questionner sur le territoire, en incluant spécifiquement des thèmes et des enjeux abordés en entrevue: 
	En quoi les réalités territoriales des W8banakiak sont-elles semblables ou
              différentes de celles des autres Nations au Québec et au Canada?

	Quels ont été les impacts de la colonisation sur les territoires des Premières
              Nations et des Inuit et plus particulièrement le Ndakina, le territoire des W8banakiak? (Maltais-Landry, 2023,
              p. 200)



52 
Ces questions répondent à plusieurs préoccupations des personnes participantes w8banakiak. En montrant une diversité de perspectives territoriales et en présentant les réalités contemporaines des Premières Nations, elles viennent briser l’homogénéisation des réalités autochtones qu’on retrouve souvent dans les programmes et les manuels (Conseil en éducation des Premières Nations, 2016). Elles permettent en outre d’explorer les spécificités du territoire w8banaki, en mettant l’accent sur le processus spécifique de colonisation dans l’espace proche des élèves; comme l’explique Laura J. Murray (2018), c’est souvent dans les détails d’un exemple précis que l’on peut mieux saisir l’ampleur et l’essence du phénomène de la colonisation. 

53 
Présenter les réalités locales s’inscrit dans une perspective de «pédagogie du lieu», une approche faisant référence à un modèle d’apprentissage basé sur l’exploration d’enjeux locaux, une collaboration avec les communautés locales et une approche terrain (Sobel, 2004). C’est une approche qui peut s’avérer porteuse pour aborder les perspectives autochtones. En effet, dans les traditions éducatives autochtones, il est important de transmettre des savoirs étroitement liés et pertinents au contexte. 

54 
L’ancrage dans les réalités locales permet en outre de susciter un plus grand engagement de la part des élèves (Gruenewald, 2003; Sobel, 2004), un élément dont la pertinence a été réitérée plus tard par les personnes enseignantes rencontrées. Bien que les curriculums d’études provinciaux s’accordent difficilement avec la présentation des perspectives locales (Gruenewald, 2003), rappelons que le PFEQ incite les enseignantes et enseignants à aborder «des questions d’actualité, des préoccupations sociales ou un réel problème d’utilisation de l’espace» (Gouvernement du Québec, 2004, p. 306), ouvrant la porte à l’exploration d’enjeux locaux.

55 
Une autre question peut faire écho à la préoccupation de présenter les peuples autochtones comme contemporains et «proches» des élèves:
	En quoi le territoire que j’habite est-il autochtone? Comment le territoire
              autochtone est-il représenté dans mon environnement proche? (Maltais-Landry, 2023,
              p. 199)



56 
En cherchant la présence ou l’absence des peuples autochtones dans leur environnement, les élèves sont confrontés à l’effacement des Premières Nations et des Inuit du territoire, notamment par l’effacement de leurs toponymies (Calderon, 2014; Tuhiwai Smith, 2012). Questionner les impacts de cet effacement et aborder l’environnement proche des élèves permet en outre de combiner à l’enquête une approche de «land education», qui débute par la prémisse que tout le territoire était et «continue» d’être autochtone, et reconnaît la continuité du lien entre les peuples autochtones et le territoire. En confrontant le colonialisme et la dépossession du territoire, on cherche ainsi à poser un regard critique sur ce que cela signifie d’habiter des terres qui étaient (et continuent d’être) les territoires ancestraux de Nations autochtones (Calderon, 2014, p. 27). Allant au-delà simplement de l’ajout de contenus, cette démarche permet de prendre conscience des bénéfices que tirent les non-Autochtones du colonialisme. 

57 
Ces propositions rejoignent les programmes sur l’enseignement des traités qu’on retrouve dans certaines provinces canadiennes. En Saskatchewan, par exemple, les élèves de la maternelle à la douzième année sont amenés à se questionner sur la diversité des Premières Nations dans leur classe et dans leur collectivité, à comparer les traités historiques et modernes et à évaluer dans quelles mesures les clauses des traités ont été respectées (Bureau du commissaire aux traités et al., s. d.; Gouvernement de la Saskatchewan, 2013). Dans le cadre de ce programme, une enseignante de troisième année propose à ses élèves de réfléchir à leur implication personnelle dans l’histoire de la colonisation et aux relations entre peuples autochtones et colons, autour de la question «Qu’est-ce que cela signifie, être une personne visée par un traité?» (Hildebrandt et al., 2016). 

58 
Il peut être difficile pour les personnes enseignantes et pour les élèves de reconnaître que le territoire sur lequel elles habitent n’a jamais fait l’objet d’une cession par les peuples autochtones. Comme le souligne l’auteur Stó:lõ Michael Marker (2011), il peut être plus confrontant d’aborder l’histoire «locale» selon une perspective des peuples autochtones, tandis que les réalités éloignées des élèves sont perçues comme moins «sensibles» en classe (Hirsch et Moisan, 2022). Dans ce contexte où l’on explore un rapport personnel à l’histoire et au territoire, le potentiel transformateur de l’investigation et de l’enquête se révèle, en dépassant le format transmissif personne enseignante/élève (Castleden et al., 2013). 

59 
Les propos des personnes qui ont participé à la recherche servent d’assise pour inclure dans l’enseignement de la géographie des savoirs, expériences et perspectives autochtones sur le territoire. En profitant des portes d’entrée du PFEQ et en mobilisant des approches pédagogiques diverses, incluant des approches fondamentales aux sciences humaines comme l’investigation et l’enquête, ces savoirs peuvent permettre d’envisager une didactique de la géographie qui soit plus équitable. 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
60 
La géographie scientifique et scolaire a contribué à la marginalisation et à l’effacement des peuples autochtones au Québec et au Canada. L’«impérialisme cognitif» (Battiste, 2019) constitue encore un obstacle à la reconnaissance pleine et entière des savoirs autochtones en géographie, alors que les concepts et les outils qui sont au coeur de l’enseignement de cette discipline revêtent une apparente universalité qu’il importe de déconstruire. L’équité exige de présenter les savoirs autochtones aux côtés des savoirs eurocentrés, sans les hiérarchiser.

61 
S’inscrivant dans le contexte des communautés w8banakiak, les résultats de recherche présentés ici laissent entrevoir comment l’inclusion des savoirs, expériences et perspectives autochtones sur le territoire permet de reconsidérer ce qu’est le «territoire autochtone» (Gouvernement du Québec, 2004). Présenter les caractéristiques du territoire ancestral, explorer l’effacement des peuples autochtones dans l’environnement proche des élèves et réintroduire les toponymies autochtones et les perspectives qu’elles nous offrent sur le territoire, nous obligent à repenser la didactique de la géographie et à questionner ses outils. Alors que les perspectives des peuples autochtones sont peu présentes dans les programmes et les manuels, même quand ce sont des enjeux qui les touchent (Bories-Sawala et Martin, 2020; Raibmon, 2018), il est crucial de s’attarder aux façons concrètes de les valoriser en classe, afin de favoriser une plus grande équité des savoirs transmis dans les écoles du Québec, pour l’ensemble des élèves. 
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[1] Afin de rendre visible le travail de recherche des femmes et des Premières Nations,
          des Métis et des Inuit, les prénoms des personnes chercheuses et leur appartenance à une
          Nation, lorsque celle-ci est connue, sont mentionnés à la première occurrence de chaque
          personne autrice. Cette pratique a ses limites, étant donné la pluralité des identités.
        
[2] La confidentialité était laissée au choix de la personne participante, qui pouvait
          conserver l’anonymat ou être identifiée. Cette pratique permet de reconnaître l’apport
          spécifique de chaque individu; le fait d’imposer l’anonymat peut être perçu comme une
          marque de paternalisme qui servirait à renier le désir d’autodétermination des peuples
          autochtones.
[3] Pour une exploration complète de cette question, voir Charland, P. (2016). Nia ta kdak / moi et l’autre. Recherches amérindiennes au Québec, 46(1), 19-36.
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 1 
Cette conclusion se veut une discussion avec les contributions composant ce numéro spécial qui est issu du colloque «Équité, éducation inclusive et disciplines scolaires» tenu en 2024 dans le cadre du congrès de l’ACFAS. À cette occasion, nous avons joué le rôle de discutantes, en nous inspirant de nos expériences de recherche en didactique de la sociologie et de l’éthique (Hirsch), sur l’éducation inclusive et les pratiques d’équité à l’égard des élèves issus de groupes minorisés (Borri-Anadon) et sur la formation initiale et continue dans ce domaine (toutes les deux). Nos recherches nous ont permis de mettre de l’avant la complexité de la prise en compte de la diversité ethnoculturelle, religieuse et linguistique en contexte scolaire (Borri-Anadon et al., 2023; Borri-Anadon et al., 2025; Halliday et al., [soumis, octobre 2025]; Hirsch et al., 2021). En effet, lorsqu’on s’intéresse aux questions de diversité, d’équité et d’inclusion, la mise en oeuvre de pratiques soulève de nombreux défis. C’est aussi ce que nous constatons en lisant les textes réunis ici. Cette conclusion constitue donc pour nous une occasion de partager un certain nombre de constats et réflexions qui pourraient, nous l’espérons, contribuer à une meilleure compréhension de ces défis en didactique. 

 La recherche en didactique gagne à articuler les finalités de l’éducation inclusive  [image: Retour au plan de l'article]
2 
Il est aujourd’hui de plus en plus admis que pour que l’éducation soit inclusive elle doit poursuivre deux finalités, soit celles d’équité et de transformation sociale (Borri-Anadon et al., 2015). Conçue comme une prise en compte des réalités et des expériences de certaines personnes apprenantes considérées vulnérables, la finalité d’équité implique de mettre en place des mesures visant à réduire les obstacles à leur réussite (Organisation de coopération et de développement économiques, 2013; Potvin, 2013). Cette finalité de l’éducation inclusive gagne à être accompagnée d’efforts plus larges visant à questionner les fondements de l’exclusion, à mobiliser l’ensemble des personnes membres de la communauté éducative afin de contribuer à une école plus juste et égalitaire, et à investir la participation de toutes et de tous dans une société qui se dit démocratique, pluraliste. Ces efforts sont associés à la deuxième finalité de l’éducation inclusive, soit celle de transformation sociale (Borri-Anadon et al., 2015; Potvin et al., 2015). Ainsi, bien que les liens entre ces deux finalités soient importants, puisqu’il est possible de penser que les pratiques de transformation permettent justement de légitimer les pratiques d’équité, leur articulation effective dans les pratiques enseignantes reste un défi. En effet, bien souvent elles se concentrent sur l’une de ces finalités. Concernant l’équité, on s’intéressera aux pratiques qui visent à reconnaître, valoriser et tirer parti du bagage des élèves par le biais par exemple de la différenciation pédagogique ou d’approches mobilisant les bagages linguistiques et culturels des élèves. C’est le cas notamment des textes de Villeneuve-Lapointe et Laurence ainsi que de Coco et Beltrão. Concernant la transformation sociale, on s’attardera à la façon d’aborder les enjeux sociaux plus larges et de créer des espaces de délibération et de collaboration où les élèves peuvent apprendre en étant exposés à divers points de vue. C’est le cas par exemple des contributions de Brunet, Fine-Meyer, Valade et de Montigny ainsi que de Moisan et Gosselin. À partir des contributions de ce numéro, il est intéressant de noter que l’intérêt pour l’une ou l’autre de ces finalités semble notamment nourri par les disciplines enseignées, selon lesquelles la marge de manoeuvre accordée aux personnes enseignantes vis-à-vis des attentes curriculaires semble varier. 

3 
De plus, à la lecture de l’ensemble des textes, il devient évident que ces deux finalités
          gagnent à être considérées de manière interdépendante. En effet, les pratiques d’équité
          sont en quelque sorte des remèdes correctifs (Fraser, 2011), c’est-à-dire qu’ils ne
          s’attaquent pas aux causes profondes des inégalités, cherchant surtout à atténuer plus ou
          moins ponctuellement les symptômes de ces dernières. Ces pratiques, destinées
          spécifiquement à favoriser la réussite de certains groupes d’élèves, visent à réduire les
          obstacles que ces derniers rencontrent dans leur cheminement scolaire, par exemple par le
          biais de la mise en place d’adaptations pédagogiques, comme l’abordent Villeneuve-Lapointe
          et Laurence ou du recours aux langues connues par les élèves tel qu’analysé par Coco et
          Beltrão. C’est dans ce sens qu’on peut les qualifier de compensatoires, c’est-à-dire
          qu’elles vont souvent cibler des éléments que l’on estime en difficulté chez l’élève ou
          encore d’instrumentales, c’est-à-dire qu’elles mobilisent le bagage de l’élève dans le but
          de lui permettre d’atteindre des objectifs d’apprentissage précis. Par conséquent, elles
          renforcent, voire réifient, les frontières entre les groupes et sont susceptibles
          d’engendrer des attentes moins élevées pour certains d’entre eux.  

4 
Ainsi, les pratiques d’équité gagnent à s’accompagner de pratiques de transformation sociale qui justement rendent possibles ces remises en question auprès de tous les élèves. Sinon, elles courent le risque de cristalliser des frontières entre les groupes ainsi qu’une lecture déficitaire des élèves x ou y qui ont «besoin» de telles mesures comparativement aux autres, pour qui le fonctionnement de l’école a été pensé. 

5 
De leur côté, les pratiques de transformation pensées sans la finalité d’équité courent le risque de laisser de côté les diverses appartenances, réalités et expériences des élèves à qui elles s’adressent. En effet, il importe de se questionner sur la façon dont les élèves reçoivent et participent à ces pratiques, alors qu’elles abordent des considérations qui les concernent spécifiquement. Par exemple, dans leur article, Brunet et al. évoquent le fait que les filles, dont les identités et expériences sont concernées directement par les pratiques d’enseignement sur l’histoire des femmes et du genre abordées, peuvent réagir fortement à leur présentation en classe ou encore adopter une posture de réserve. Ainsi, alors que ces pratiques visent à soutenir chez tous les élèves une compréhension des rapports de pouvoir liés aux inégalités de genre, elles pourraient aussi reproduire ces derniers sans l’ajout de la finalité d’équité. 
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6 
Le point de départ des recherches en didactique est souvent le curriculum prescrit qui impose une manière univoque d’aborder les différentes réalités étudiées à l’école. La recherche en didactique se situe ainsi souvent par rapport à ce curriculum, réfléchissant autant aux thématiques déjà à l’étude, celles dont le contenu est considéré comme obligatoire ou optionnel et celles qui devraient y être, qu’aux manières de les aborder en classe par le personnel enseignant et que pour les élèves de se les approprier. Alors que le manque de temps est souvent mobilisé pour justifier le fait que certains contenus sont laissés de côté, il importe aussi d’interroger le manque de connaissances à cet égard de la part du personnel enseignant ou encore une difficulté à les considérer légitimes. Ainsi, la recherche en didactique se heurte souvent, lorsqu’il est question de diversité, d’équité et d’inclusion, au besoin premier de remettre en question non seulement les contenus proposés, mais aussi de constater l’absence et de proposer un traitement alternatif afin d’accorder une place et un statut aux contenus occultés et ainsi tendre vers une plus de justice épistémique. 

7 
Dans ce sens, Moisan et Gosselin dénoncent l’injustice épistémique qui guide le «processus de sélection et de mise en récit des savoirs historiques scolaires» et qui, à son tour, la réactualise. Leur lecture critique du curriculum – comme celle de Maltais-Landry – les amène à reconnaître «le caractère situé, partiel, partial et construit des savoirs» et invite par conséquent «à considérer une pluralité de perspectives, parfois issues de systèmes de savoirs différents» pour ainsi proposer une compréhension plus complexe de la réalité dans une société démocratique et plurielle. Dans cette optique, Maltais-Landry conteste l’absence des savoirs autochtones sur le territoire de l’apprentissage en géographie de ce qui est connu aujourd’hui comme le Québec. Elle propose d’inclure des savoirs de la Nation W8banaki (abénakise) sur leur territoire dans le contexte spécifique de l’Estrie et le Centre-du-Québec où les élèves issus de cette Nation sont souvent scolarisés, tout en reconnaissant que l’enjeu d’injustice épistémique demeure alors que le curriculum général se base toujours sur cette même vision excluant ces savoirs comme non légitimes. Brunet et al., quant à elles, proposent de faire une place réelle aux femmes dans une histoire qui occulte les rapports de pouvoir qu’elles ont subi dans le passé et subissent dans le présent, ce qui ne leur laisse pas les mêmes possibilités d’agir sur leurs réalités. Pour inclure les femmes dans l’histoire, il faut donc raconter l’histoire autrement, et faire place à d’autres types de récits historiques, ne se basant plus uniquement sur une chronologie de moments considérés marquants.

8 
En didactique des sciences, Hasni, Yazza, El Fadil et Ouellet s’interrogent justement sur le statut des savoirs autochtones vis-à-vis des savoirs scientifiques enseignés dans le programme Science et technologie. Or, ces auteurs constatent, à partir de leur démarche de recension des écrits, une grande divergence sur cette question dans les écrits consultés. De même, ils notent une tendance à prendre en considération des savoirs autochtones qualifiés de compatibles et de complémentaires aux savoirs scientifiques, laissant de côté ceux qui peuvent traduire un conflit entre diverses visions du monde. Par conséquent, les collègues invitent la recherche en didactique à se pencher sur la préparation des élèves à «traverser les frontières» entre les savoirs issus de diverses visions du monde. 

9 
Ces textes montrent comment chaque champ disciplinaire en didactique s’interroge sur la place, voire la possibilité, à accorder à des perspectives diverses dans les contenus présentés aux élèves. Alors que pour certaines disciplines, comme pour l’enseignement des arts, faire place à la diversité dans le curriculum prescrit représente un atout ou même un objectif en soi, invitant les élèves à découvrir une expérience du monde partagée (Morel), pour d’autres, comme en histoire ou en sciences, cela engendre une réelle remise en question de la manière de penser les savoirs qui ont été longtemps conçus comme des faits immuables. 

 Vers une didactique située? [image: Retour au plan de l'article]
10 
En terminant, soulignons l’importance d’ancrer ces constats et réflexions dans les spécificités des contextes étudiés. Les contextes, dans ces cas, se réfèrent alors autant aux terrains de l’école et de la classe, mais aussi au contexte social et politique plus large contribuant à légitimer ou non les pratiques mises en oeuvre. Ainsi, la diversité, l’équité et l’inclusion en didactique ne peuvent être pensées comme déterminées uniquement par les personnes enseignantes, les pratiques d’équité et de transformation gagnent à considérer les cadres normatifs ainsi que les contraintes institutionnelles, tel que le soulèvent les contributions de Fleuret, Thibeault, Peyret et Bangou ainsi que de Villeneuve-Lapointe et Laurence. Plus encore, des liens durables avec les membres des groupes minorisés qui font partie des communautés apprenantes favorisent les pratiques permettant de reconnaître la nécessité de rendre visibles leurs voix et expériences, en cohérence, comme nous le rappelle Mathis, avec la devise «rien sur nous sans nous». ce à quoi nous nous référons par des pratiques PAR et AVEC la diversité (voir à cet égard Borri-Anadon et al., 2025). Malgré les exigences relatives à leur mise en oeuvre, ces dernières constituent à notre avis de riches opportunités pour montrer aux élèves des exemples de manières dont la diversité, l’équité et l’inclusion peuvent être prises en compte afin de les préparer à vivre dans une société plurielle. 
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Contexte Propos du personnel enseignant

Les éléves arrivent 4 se créer des repéres qui leur permettront
de se souvenir des mots, des phrases et des notions apprises et
davancer dans lapprentissage.

En discutant des mots des autres langues qui sonnent semblables
lorsque nous essayons de dégager le sens.

langagier etla | On décrit un nouveau mot en frangais en premier, ensuite je
langue cible peux dire le mot anglais.

Joffre loccasion aux éléves dutiiser leurs connaissances dans
leur langue premiére (fanglai) afin daider 2 perfectionner leur
langue cible (francais) avec des activités interactives, des jeux de
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stc.
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May 27, 1958

L1 began to have a bitter taste in my mouth, T
thoughi: i there no end to the bitterness of life? T
think that when [ was born, | was marked by fate
to g0 hungry. I filled one sack of paper. When I
entered Paulo Guimardes Strest, a woman gave me,
some newspapers. They were clean and 1 wen to,
the junkyard picking up everything that 1 found.
Steel, tin, coal, everything serves the favelado,
Leon weighed the paper and I got six cruzeiros.
(suite ef. texte en frangas ci-contre)

27 Mai 1958

[...] Tai décidé de me payer un café créme ot un peu,
de pain. Quel effet surprenant fait Ia nouriture dans
notre organisme ! Avant de manger, le ciel, les
arbres, les oiseaus, tout me semblait jaune ; aprés,
tout est redevenu normal & mes yeux.

Lo nowriture dans lestomac st comme le
combustible das les machings. Je me suis mise o
travaller plus vite. Mon corps ne pesait plus. Je
marchais plus vite. Il me semblait que je flttas
dans Lespace. Jai commencé 4 sourire comme si
etais en train dassister & un joli spectacle. Et y a-t-
il spectacle plus beau que d"avoir de quoi manger ?
avais limpression de manger pour Ia premiére fois
e ma vie !

6 de Tullio de 1938

Desperte a5 4 horas ¢ meia com 4 tosse da Neide.
Percebi que aquela osse 130 ia deixar-me dormir,
Levantei ¢ dei-lhe um pouco de xarope porgue
fiquei com do. Fla ¢ orfa de pai. Quando o pai
estava. doente a mae deixon-gs. Sio treis filhas.
() A mie da Neide é uma desalimada. Nio,
presiou para tratar do esposo enfermo ¢ nem para
criar s fillas que fcaram aos cuidados dos s

Esquentei o armoz ¢ os peixes ¢ dei para os filhos.
Depois fui catar lenka. Parece que eu vim ao
mundo predestinads a catar. S5 nio calo a
feliidade.

Augusi 21, 1958

I fixed coffee and made the children wash
themselves for school. Afterward I went out to pick
up paper. 1 passed the slavghterhouse and Vera went
10 beg for a sausage. I only eamed 55 cruzeiros.

When I got back I sat thinking of my life. Brazil is
predominated by the whites. But for many things
they need the blacks and the blacks need them.
While 1 was getting ready to make supper I heard
Juanas voice asking me for bi of garlc. 1 gave her
five picces.
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May 13, 1958

At dawn it was raining. Today is a nice day
for me, its the anniversary of the Abolition.
The day we celebrate the freeing of the
slaves. In the jails the Negroes were the
scapegoats, but now the whites are more
educated and don't treat us any more with
contempt. May God enlighten the whites so
that the Negroes may have a happier life.

[.."] It rained and got colder. Winter had
arrived and in winter people eat more. Vera
asked for food, and T idn't have any. Tt was
the same old show. I had two cruzeiros and
wanted to buy a litle flour to make a
virado. T went to ask Dona Alice for a lttle
pork. She gave me pork and rice. It was 9
at night when We ate.

And that is the way on May 13, 1958 1
fought against the real slavery-hunger!

May 15, 1958

On the nights they have a party they dom't
‘anybody sleep. The neighbors in the brick houses
nearby have signed a petition to get rid of the
favelados. But they won' get their way- The
neighbors in the brick houses say” The
politicians protect the favelados.”

Who protects us are the public and the Order of
St Vincent Church. The politicians only show up
here during election campaigns. Senhor Candido
Sampaio when he was city councilman in 1953,
spent his Sundays here in the Favela. He was so
nice. He drank our coffee, drinking right out of
our cups. He made us laugh with his jokes. He
played with our children, He left a good
impression here and when he was candidate for
state deputy, he won. But the Chamber of
Deputies didn't do one thing for the favelados.
He doesn’t visit us anymore.

1 classify Sao Paulo this way: The Governor’s
Palace is the living room. The mayor's office is
the dining room and the city is the garden. And
the favela is the backyard where they throw the
garbage.
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Contexte Propos du personnel enseignant

La mobilisation Lorsquils ne connaissent pas un mot et narrivent pas &
du répertoire exprimer une idée dans la langue denseignement, je leur
linguistique autorise  le faire dans la langue quils mattrisent, mais &

condition que ce soit un vrai besoin (je connais mes élaves et
le niveau en franais de chacun).

Le manque du mot | En communication orale, lorsqu'ils tentent de sexprimer
durant une activité | et qu'ils cherchent un mot juste, ou qu'ils narrivent pas &
communiquer une idée, je les laisse parler en anglais et je le
reformule avec eus, en utilisant la bonne terminologie ou la
bonne structure en francais.
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Activité 1: Analyse de sources primaires de journaux

Question centrale pour lenquéte : Quelles étaient les problématiques soulevées dans
les débats sur e droit des femmes sud-asiatiques & mmigrer au Canada au début du
20° siécle? Pourquoi la race et le genre étalent-is des facteurs importants, et comment
étaientiils liés aux notions didentité et de nationalité canadiennes?

A.En groupe-classe, lisez lextrait de «Le controle de limmigration des femmes par IEtat
Le passage des femmes sud-asiatiques au Canada, inclus dans fannexe A.

8 Avant dianalyser les articles de journaux de lannexe B, demandez aux éléves détudier
le vocabulaire figurant dans le tableau ci-dessous. Discutez, en groupe-classe, des
Géfinitions de ces termes, de leur importance et de a fagon dont la terminologe différe:
de nos jours.

«Oriental, ‘Termes obsolétes désignant les
«Asiatiquen, «le. personnes originaires dAsie ou
probléme orientals,  de descendance asiatique qui

«IOrients ont des connotations péjoratives

et colonialistes (voir le concept
dorientalisme),
“Hote pour I persome ansoignant il ost

possile dochoar lopion  ranglssur o
Rreteus -

«lLes Hindous» ‘Terme obsoléte utilisé pour
désigner de maniére générale
les personnes originalres de
Tinde ou de descendance
indienne (qui ne pratiqualent pas.
nécessairement Ihindouisme).
A des connotations péjora-
tives similaires aux termes
mentionnés ci-dessus.

Pendant lapériode  Reférence a lempire britannique,

impérialiste/Empire  comprenant les nombreux terri-
toires et populations colonisés
et controiés par la Grande-
Bretagne, comme le Canada et
Tinde, en particulier au cours du
siece impérial (1815-1914)

«Larace blanches,  Limpérialisme étaitié  une Pour une discussion sur

«les fréres blancs»  croyance fausse mais omnipré-  le concept moderne e
sente en la supériorité raciale  blancheur, voir la capsule.
des Anglo-Saxons, appelée. #MotsPourMaux

arace blanche» (voi les
préjugés et la discrimination au
Canada et le concept de race.






