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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Des stratégies d’animation d’entretiens
collectifs collaboratifs pour construire I’altérité

Joélle MORRISSETTE' (Université de Montréal, Canada) et
Serigne Ben Moustapha DIEDHIOU? (Université du Québec a
Montréal, Canada)

Le nombre d’enseignantes et d’enseignants migrants travaillant dans1’école qué-
bécoise croit en raison de la pénurie qui sévit depuis quelques années. Dans ce
contexte, leur intégration professionnelle renvoie a des enjeux de divers ordres
pour le systéme scolaire. Dans le cadre d’une recherche collaborative portant sur
les processus qui fagonnent leur intégration dans I’école québécoise, des entre-
tiens collectifs ont été conduits avec 24 d’entre eux et 12 de leurs partenaires pro-
fessionnels. Nous présentons dans cette contribution une analyse des stratégies
d’animation mobilisées lors des entretiens collectifs pour éclairer ces processus
et discutons de leur apport potentiel pour la formation continue et initiale ainsi
que pour les centres de services scolaires qui encadrent les écoles.

Mots-clés:entretiens collectifs collaboratifs, stratégies d’animation, posture
compréhensive non déficitaire, référents professionnels, conventions
de travail, expériences d’intégration professionnelle

Introduction

Depuis plus d’'une décennie, un nombre croissant d’enseignantes et d’ensei-
gnants migrants intégrent ’école québécoise (Ministére de I’Education et de
I’Enseignement supérieur - MEES, 2018). Les statistiques internes de 1’Uni-
versité de Montréal qui leur offre un programme de qualification sur me-
sure indiquent qu'’ils proviennent surtout d’Afrique du Nord et de I’Europe
de I’Est, et dans une moindre mesure, d’Europe francophone et d’Amérique
latine (Perras, 2021). Les pays situés dans ces régions se démarquent par
un systéme scolaire reposant sur des conceptions éducatives, des normes
et des valeurs différentes de celles qui prévalent au Québec. Ainsi, en plus
de tous les défis que représente leur parcours migratoire, dont une certaine
précarité financiére et des difficultés de conciliations études, travail, famille,
les membres de ce groupe hétérogeéne font I'expérience d’une réalité com-
mune qui les fragilise pendant leur transition professionnelle: ils se voient
confrontés a une culture de travail parfois trés différente de celle connue
dans leur pays d’origine, c’est-a-dire a des routines et a des attentes réci-
proques solidement ancrées dans des pratiques et des représentations de
la profession enseignante au Québec, partagées au sein de leur nouvelle
écologie professionnelle (Becker, 2006).

1. Contact: Joelle.morrissette@umontreal.ca
2. Contact: diedhiou.serigne_ben_moustapha@ugam.ca

N°29 /2025 / p. 181-200

181



182

Des stratégies d’animation d’entretiens collectifs collaboratifs pour construire 1’altérité

Pour comprendre les processus qui ont fagconné leur intégration dans I’école
québécoise, nous avons mis en ceuvre une recherche collaborative, c.-a-d.
qui vise a analyser, de maniére compréhensive, un objet d’intérét mutuel
afin que la démarche serve autant le milieu scientifique que professionnel.
A cette fin, nous avons conduit une série d’entretiens collectifs collaboratifs
avec 24 enseignantes et enseignants migrants et 12 de leurs partenaires pro-
fessionnels, appréhendant la fécondité de l'intersubjectivité (Morrissette,
Arcand, McAndrew & Demaziere, 2015-2018%). Ce type de dispositif nous a
semblé le plus approprié pour rendre discursives les dimensions tacites de
la culture professionnelle a laquelle enseignantes et enseignants migrants
se sont intégrés et qui pouvaient constituer des défis lors de leurs premiéres
expériences dans I’école québécoise. L'objectif de cette nouvelle contribu-
tion est de nature méthodologique: nous examinons et illustrons ici les stra-
tégies d’animation qui ont été déployées lors de ces entretiens collectifs: la
comparaison des expériences, la centration des relances sur les interactions
et ’exploitation des turbulences. Dans le cadre d’une discussion conclusive,
nous explicitons le partage des expertises que sous-tendent ces stratégies
d’une part, et mettons en relief leur intérét pour la formation initiale et conti-
nue ainsi que pour les centres de services scolaires*, d’autre part.

Une intégration socioprofessionnelle qui présente
de nombreux défis

Au Québec, I'enseignement est I’'un des domaines professionnels ciblés par
les programmes d’immigration (MEES, 2023), car il sévit une importante
pénurie de personnels enseignants. Selon le ministére de ’Education et de
I'Enseignement Supérieur (MEES, 2022), il y aura prés de 13000 postes a
pourvoir dans le réseau scolaire au cours des trois prochaines années, alors
que seulement 9 600 enseignantes et enseignants seront formés dans les uni-
versités. De nombreux départs a la retraite laissent les classes sans titulaire
et ’augmentation des clienteles étudiantes y est aussi pour quelque chose,
selon le ministére: «La forte hausse de I'immigration survenue récemment
(plus de 40000 immigrants par année entre 2009 et 2018) ainsi que 'aug-
mentation de la natalité observée au Québec entre 2002 et 2012 (environ
+ 14400 naissances) ont entrainé une hausse de 'effectif scolaire au cours
des derniéres années. Cette tendance se poursuivra encore pour quelques
annéesy». Ce contexte en est donc un d’opportunité pour des enseignantes
et enseignants migrants souhaitant poursuivre leur carriére au Québec.

Apres avoir regu un permis temporaire d’enseigner du ministére, ils peuvent
déja solliciter des contrats dans les écoles, mais pour obtenir I’autorisation
permanente, le brevet d’enseignement, il leur faut réussir une formation
d’appoint de 15 crédits universitaires (cing cours distincts): trois portent

3. Recherche financée par le Conseil de recherche en sciences humaines du Canada (CRSH).

4. Autrefois appelés « commissions scolaires», depuis 2020, les centres de services scolaires sont
des institutions de gouvernance locale regroupant les établissements d’enseignement publics
préscolaires, primaires, secondaires, professionnels et aux adultes. Le secteur public est composé
de 60 centres qui ont un mandat de soutien et d’accompagnement des établissements scolaires.
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sur le systéme scolaire québécois, six sur la didactique, trois sur I’évalua-
tion des apprentissages et les trois derniers sur l'intervention auprés des
éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation/apprentissage. Il leur faut
aussi réussir le stage probatoire en milieu de travail (MEES, 2015), dont la
validation reléve des équipes de direction d’établissement, et ce, méme si
plusieurs ont déja cumulé plusieurs années d’enseignement dans leur pays
d’origine. Ce stage correspond plus ou moins a deux années de contrat a
temps plein (de 600 a 900 heures) pendant lesquelles ils doivent concilier
études/travail/famille, souvent tout en étant encore a chercher des re-
péres pour savoir comment fonctionne leur nouvel environnement social.
Les enseignantes et enseignants migrants font ainsi face a un ensemble de
défis importants, sachant aussi que les centres de services scolaires leur
offrent souvent des contrats qui ont peu a voir avec leur formation initiale.
L’'un d’entre nous ayant eu pour responsabilité la direction du programme de
qualification offert a la Faculté des sciences de I’éducation de I'Université de
Montréal, nous avons été a méme de constater des pairages «particuliersy,
tel le cas notoire de cet enseignant maghrébin formé en biologie a qui un
centre de services scolaires a confié une classe du préscolaire (enfants de
cing ans) pour un contrat d’un an...

Ce contexte d’intégration socioprofessionnelle des enseignantes et ensei-
gnants migrants est a mettre en perspective avec divers enjeux: leur pré-
sence dans les établissements scolaires bénéficierait non seulement a eux-
mémes et a leur famille, mais aussi aux équipes-€école et plus largement a
leur société d’accueil et a son économie (Cho, 2013; Mc Andrew et al., 2015).
La réussite de leur intégration favoriserait aussi ’adaptation a la diversité de
I’ensemble du systéme scolaire (Block, 2012). Elle aurait notamment un im-
pact positif sur les éléves issus de I'immigration, trés nombreux a Montréal:
la présence d’enseignantes et d’enseignants migrants renforcerait I'image
de soi de ces éleves qui, en fonction de leur groupe d’appartenance, les
verraient comme des modéles positifs (Niyubahwe, 2019).

Les recherches menées dans différents contextes nationaux (Etats-Unis, Nou-
velle-Zélande, Suisse, etc.), centrées sur leurs relations de travail pendant
cette transition professionnelle, montrent qu'’ils sont souvent vulnérabilisés,
notamment en raison de leur manque d’expérience pratique dans le sys-
téme scolaire d’accueil et donc de leur méconnaissance des habitudes de
travail qui facilitent la coopération au sein de leur nouvelle écologie profes-
sionnelle (Duchesne, 2017; Lefebvre, 2011 ; Morrissette et al., 2018 ; Niyuba-
hwe, Mukamurera & Jutras, 2013). Dans certains travaux, surtout dans ceux
qui privilégient le point de vue des acteurs du milieu scolaire d’accueil, par
exemple comme celui de superviseurs de stage (Duchesne, 2010; Proven-
cher et al., 2016), la vulnérabilité des enseignantes et enseignants migrants
leur est imputée, comme s’ils avaient des manques, des faiblesses vis-a-vis
des attentes. Adossant notre propre travail a une perspective interaction-
niste, nous choisissons plutét de considérer que cette vulnérabilité renvoie
a des attentes réifiées et est «la résultante d’interactions qui se déroulent
dans des situations sociales cadrées institutionnellement, organisées par
des conditions préalables au sein d’un réseau mutuel d’inter-influence»
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(Morrissette & Demaziere, 2019, p.49). Dans cette optique, comment saisir
les processus qui fagonnent l'intégration des enseignantes et enseignants
migrants qui intégrent I’école québécoise et qui potentiellement fragilisent
leur transition professionnelle ?

Des entretiens collectifs collaboratifs pour saisir
les processus qui fagconnent I’intégration professionnelle

Depuis une vingtaine d’années, le recours a I’entretien collectif connait une
grande popularité en recherche, car il permet de prendre en compte les
points de vue de différents acteurs sociaux sur les phénoméenes complexes
qui les concernent et de les inscrire dans des contextes d’interactions inter-
prétatifs. Ainsi, cette méthode constitue un moyen privilégié de lier un objet
de recherche aux conditions sociales qui lui donnent sens, par la possibi-
lité accrue pour un groupe de participantes et de participants de retracer
les enchevétrements des interactions et des régulations sociales complexes
qui produisent le phénomeéne d’intérét mutuel (Latour, 1995; Morin, 1990).
Les orientations théoriques au principe de ce type de démarche sont va-
riées; pensons a la méthode d’analyse en groupe chez van Campenhoudt,
Chaumont et Franssen (2009) qui puisent a des approches sociologiques par
exemple. Dans les facultés professionnalisantes comme celles des sciences
de I’éducation, ’entretien de groupe est souvent au coeur d’une démarche
collaborative moins balisée, car coconstruite avec les participantes et parti-
cipants, et ce, afin qu’elle soit utile autant a la communauté scientifique que
professionnelle; son caractére situé multiplie ainsi ses versions, lesquelles
oscillent entre une visée affirmée de changement d’une situation jugée pro-
blématique (Savoie-Zajc, 2001) et une visée de compréhension des expé-
riences professionnelles (Desgagné, 2001). L'unité de ce qu’il conviendrait
d’appeler les recherches collaboratives se dessine surtout sur le plan épis-
témologique, en tant que posture vis-a-vis les terrains d’enquétes et les per-
sonnes concerneées. Ainsi, en dépit des particularités qui caractérisent leur
opérationnalisation de I'idée de «faire de la recherche collaborative», tous
les autrices et les auteurs s’entendent sur trois points centraux, tels qu’expo-
sés ailleurs (Morrissette, Pagoni-Andreani & Pepin, 2017):

Le premier tient au fait que tous adhérent a I'idée d’impliquer les acteurs
dans leurs recherches, comme ’appelait de ses voeux Lieberman (1986).
[...] En conséquence directe avec I'idée de faire de la recherche avec les
participants, tous les auteurs s’entendent [aussi] en effet sur la double
finalité de la recherche collaborative: elle se doit d’étre pertinente a la
fois pour le monde de la recherche et pour le monde de la pratique [...]
A la fonction de production de connaissances scientifiques propre a toute
recherche s’ajoute ainsi une volonté de développement professionnel
des acteurs engagés dans la collaboration. [...] c’est 1a le troisiéme point
[...] qui dit collaboration de recherche dit négociation d’un contrat col-
laboratif (Bednarz et al., 2012) entre le chercheur et les participants qui
s’engagent dans la collaboration de recherche. [...] une entente plus ou
moins formelle qui régisse les interactions et I’engagement de chacun
dans la collaboration» (p. 3-4).

Joélle Morrissette et Serigne Ben Moustapha Diédhiou
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Les recherches collaboratives que nous avons réalisées s’inscrivant dans
cette derniére visée, I’entretien collectif est toujours apparu comme un pre-
mier choix, par exemple pour co-analyser comment des enseignantes et
enseignants migrants ont reconstruit leur savoir-évaluer en commengant a
exercer dans 1’école québécoise, en relation avec le code tacite du travail
prévalent (Diedhiou, 2018). Dans nos démarches, I’arbitrage des points de
vue que cette méthode suscite contribue a éclairer les contextes d’interac-
tions dans lesquels sont engagés les uns vis-a-vis les autres, favorisant une
intercompréhension des situations (Blanchet & Gotman, 1992; Morrissette
& Demaziere, 2019). Pour y parvenir, nous optons pour une complémenta-
rité des expertises ciblée (Desgagné, 2001): en tant que chercheurs, nous
apportons une expertise méthodologique pour définir et réguler une deé-
marche susceptible de susciter la réflexivité du groupe vis-a-vis de ’objet
d’attention, alors que les participantes et participants mobilisent une exper-
tise de cet objet en contexte, sur la base de leur connaissance aiguisée du
travail et de son écologie. C’est sur la base de ce maillage des expertises
et au travers d’un dispositif favorisant la construction conjointe de sens que
I'objet d’intérét est examiné et approfondi.

Plus spécifiquement, pour saisir les processus qui fagonnent I'intégration
professionnelle a ’école québécoise des enseignantes et enseignants mi-
grants, nous avons conduit une recherche collaborative aupres de 24 d’entre
eux, travaillant dans les écoles primaires ou secondaires d’un méme centre
de services scolaires, et de 12 de leurs partenaires professionnels. Réunis en
6 groupes distincts formés de 4 enseignants migrants et de deux partenaires
de travail, ils ont été invités a participer a une série de 3 entretiens collec-
tifs. L'un des deux partenaires était une conseillere pédagogique, présente a
chaque entretien; le statut de 'autre partenaire a varié selon les entretiens.
Ainsi, lors du 1** entretien collectif, 1 paire mentore s’est jointe a chacun
des groupes; lors du 2¢, c’est une direction d’établissement ayant fait car-
riere au Québec qui s’est jointe et lors du 3¢, un parent d’éléves s’est prété a
I’exercice. Voici le profil des participantes de I'un de ces groupes, dont les
transcriptions serviront les besoins d’illustration de notre analyse présentée
au point suivant.

Tableau 1: Profil des participantes

Enseignantes migrantes du Groupe 1

Noms Pays Formation initiale | Exp.d’ens.au Contexte des deux premiéres années
(fictifs) | d’origine pays d’origine | d’expérience d’enseignement au Québec
Anna Moldavie | Licence en anglais 3 ans Contrats en enseignement de I’anglais langue

langue étrangere seconde dans trois écoles différentes.
Rebiha Algérie |Licence 13 ans Contrats en enseignement au primaire.

d’enseignement en
mathématiques

Naima Algérie |Licence en francais 2 ans Contrats en enseignement du francais
langue seconde au secondaire.

Faiza Tunisie Maitrise en sciences 16 ans Contrat en enseignement de la science
naturelles et des technologies au secondaire.
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Partenaires de travail

Emilie Québec 15 ans Née, formée et ayant travaillé au Québec
a I’école primaire; réle officiel de paire
mentore.

Micheéle | Québec 30 ans Née, formée et ayant travaillé au Québec,
d’abord a titre d’enseignante au primaire,
puis de conseillére pédagogique.

Nathalie | Québec 25 ans Née, formée et ayant travaillé au Québec,
d’abord a titre d’enseignante au primaire,
ensuite de direction adjointe puis de direction
d’établissement scolaire.

Nous nous sommes entendus sur 'idée d’un travail collectif de réinterpréta-
tion de moments ayant jalonné leur intégration a I’école québécoise, en vue
de favoriser une intercompréhension du «code» qui cadre le travail (Diéd-
hiou, 2018) et qui, suivant une perspective ethnométhodologique, constitue
I’ensemble des savoirs de la culture professionnelle produite par ’activité
des membres. Il s’agissait également de mieux saisir ce que leur appro-
priation implique pour les enseignantes et enseignants migrants, alors que
ceux-ci sont fragilisés par un statut précaire, par une méconnaissance du
Code du travail. A cette fin, les entretiens collectifs n’ont pas été conduits de
maniére standardisée, mais plutdét animés avec souplesse, de fagon a susci-
ter une construction conjointe de sens servant I’approfondissement des ex-
périences narrées (Mishler, 1986). Dans le cadre de chacun des 3 entretiens,
les enseignantes participantes étaient invitées a partager leurs expériences
d’intégration en s’attardant sur des situations significatives, de leurs points
de vue. Les partenaires de travail avaient pour role important de questionner
I’enseignante qui rapportait une expérience afin de dégager une compré-
hension plus éclairée; en outre, ils aidaient a rendre explicites les attentes
qui, selon les différentes expériences narrées, avaient été contrariées par
les enseignantes, en raison de leur méconnaissance des normes officielles
ou des conventions tacites de la culture de travail.

Dans d’autres contributions, nous avons présenté plusieurs résultats issus
de ce dispositif, notamment des préjugés et des tabous diffus affectant I'inté-
gration des enseignantes et des enseignants migrants, de méme que des
dissymeétries au coeur de leurs rapports avec d’autres membres de leur éco-
logie professionnelle (Morrissette, Demaziéere, Larose, Diédhiou & Arcand,
2019; Morrissette, Demaziére, Diédhiou & Segueda, 2018a). Mais pour cette
contribution, nous portons un regard plus méthodologique sur les transcrip-
tions des entretiens collectifs collaboratifs de I'un des groupes en mettant
en exergue les stratégies d’animation mises en ceuvre pour alimenter les
discussions, soit nos «ficelles méthodologiques» — expression empruntée
a Becker (2002) qui renvoie a I'idée de trucs du métier, appris au fil de nos
expériences d’enquéte de terrain et bien sir tributaires de nos influences
théoriques. Concretement, nous avons catégorisé les questions de la cher-
cheuse en relation avec l'intention sous-jacente, par exemple: « Pourquoi la
chercheuse demande-t-elle si ¢a se passe de cette maniére dans son pays
d’origine ? C’est ainsi que nous avons regroupé les questions en trois caté-
gories: la comparaison des expériences, la centration des relances sur les
interactions et ’exploitation des turbulences.

Joélle Morrissette et Serigne Ben Moustapha Diédhiou
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Ces trucs du métier ont aidé spécifiquement a rendre discursives certaines
des conventions tacites au coeur des expériences narrées par les enseignantes
migrantes et qui «font épreuve» (Martucelli, 2015), c’est-a-dire qui constituent
un défi au coeur des nouvelles situations de travail rencontrées et dans leurs
relations avec leurs partenaires professionnels. Sila plupart des novices sont
confrontés au départ a des épreuves similaires de terrain, les enseignantes et
les enseignants migrants sont particulierement vulnérabilisés dans leur ex-
pertise. De fait, au contraire des enseignantes et enseignants formés au Qué-
bec qui ont fait un baccalauréat de 4 ans impliquant de nombreuses semaines
de stage pour assurer les liens théorie-pratique, ils ne suivent que 5 cours
théoriques, et en conséquence, font un stage probatoire de deux ans. Or, une
évaluation négative peut rendre difficile I'accés a de nouveaux contrats de
travail dans les écoles du Québec (MEES, 2015). Sachant qu'’ils vivent sou-
vent dans des conditions économiques difficiles, sont responsables de plus
d’enfants que la moyenne des Québécoises et Québécois, et peuvent étre dé-
pourvus de filet social, le maintien en emploi est un enjeu crucial d’intégra-
tion a la société (Conseil des ministres de I’Education, 2014). Ainsi, malgré de
nombreuses années d’expérience, les enseignantes et enseignants migrants
doivent refaire leurs preuves, leur référent professionnel se trouvant plus ou
moins désajusté aux conventions du nouveau contexte de travail.

Quelques ficelles méthodologiques mobilisées
dans I’animation des entretiens collectifs

Trois ficelles (Becker, 2002) ont été employées dans I’animation des entre-
tiens collectifs, pour amener les enseignantes participantes a parler de leurs
premieres expériences d’intégration a I’école québécoise et pour en favori-
ser une co-analyse par le groupe. Nous avions pour objectif de saisir le réle
joué par les autres membres de leur écologie professionnelle dans leur inté-
gration, notamment dans la mise en lumiére des conventions tacites du tra-
vail. A cette fin, la comparaison des expériences, la centration des relances
sur les interactions et ’exploitation des turbulences ont constitué des res-
sources intéressantes sur le plan méthodologique. Des entretiens menés se-
lon des techniques visant a faire détailler Je faire, issues par exemple d’une
épistémologie a la Vermersch (1994), n’auraient pas eu de cohérence en
regard de notre objectif de recherche et de nos appuis théoriques.

La ficelle de la comparaison

Nous avons employé cette stratégie en situation avec les participantes et
participants, afin de comprendre plus avant ce qui se passe dans la boite
noire des processus sociaux qui ont fagonné leur intégration profession-
nelle. De fait, en invitant a comparer les expériences dans le pays d’origine
a celles dans les écoles québécoises, nous avons pu rendre manifestes les
décalages entre les systémes de conventions tacites qui cadrent l'activité
professionnelle dans les différents contextes, ces décalages se posant en
obstacles de leur intégration. Les participantes et participants ont beaucoup
appris sur l'autre et sur leur référent professionnel respectif par I’entremise
de cette comparaison.

N°29 /2025 / p. 181-200

187



188

Des stratégies d’animation d’entretiens collectifs collaboratifs pour construire 1’altérité

Par exemple, dans le groupe qui sert notre illustration, Naima a exprimé
mangquer de valorisation depuis son entrée dans I’école québécoise, ce qui
a donné éventuellement cet échange:

Naima Ici ce sont les enseignants qui travaillent, mais lorsqu’il y a un
taux de réussite élevé, c’est grdce a monsieur le directeur, c’est
grdce & madame la directrice.

Chercheuse FEt qu’est-ce qui vous fait dire ¢a?

Naima C’est ce que je remarque [...] ce sont les enseignants qui [...] font
le gros du travail, mais lorsqu’on parle de réussite et tout ¢a, on
nomme plus la direction de I’école.

Fazia On ne nomme jamais I’enseignant ou les enseignants.

Naima Oui on ne les nomme pas les enseignants, on les nomme rare-
ment. [...]

Chercheuse Ah? Etdans votre pays d’origine, ¢a ne se passe pas comme ¢a?

Naima Ah non! Les enseignants qui ont du succées sont reconnus par

tous! IIs n’ont pas le méme statut que les autres enseignants.

Cette derniére question appelant la comparaison des expériences dans des
systémes scolaires distincts a initié une discussion sur les carriéres: certaines
ont expliqué que, dans leur pays d’origine, les enseignantes et enseignants
prennent du galon quand certains de leurs éléves remportent des concours
nationaux; les hiérarchies font ensuite souvent appel a eux pour donner des
formations a leurs pairs et leur attribuent les classes les plus prestigieuses,
une information qui donne sens a I'idée des différences de «statut» entre
pairs, comme précisé par Naima. Dans la foulée de cette discussion, nous
avons aussi appris que pour certains d’entre eux, il en résultait méme des
avantages pécuniaires. Pour stimuler la réflexivité, la chercheuse a suivi
cette trame de la comparaison en demandant aux enseignantes migrantes
si elles étaient engagées dans le méme type de carriére au Québec. A 1'évi-
dence non, car les enseignantes et enseignants ne progressent pas dans la
carriere, et ce, méme si leurs éleves performent aux examens ministériels
de fin d’année, tel que l'ont fait remarquer les deux partenaires présents
lors de cet entretien. Comme nous ’avons déja documenté, le fait de pas-
ser d’une carriéere verticale a une carriére beaucoup plus horizontale boule-
verse les enseignantes et enseignants migrants sur le plan identitaire (Mor-
rissette, Gagnon & Malo, 2020). C’est ainsi que nous avons pu comprendre
comment ils devaient apprendre dans I’école québécoise, par socialisation,
a trouver d’autres sources de satisfaction au travail qu’'une carriere jalonnée
par différentes promotions et rétributions, ce qui nécessite une redéfinition
méme du métier. Si le réle joué par les pairs enseignants était particuliere-
ment important a cet égard, leur servant de modeles, ce sont les tentatives
répétées de rapprochement des éleves qui joueraient un réle de premier
plan dans cette «conversiony; au fil du temps, les enseignantes et ensei-
gnants migrants participant a nos recherches nous ont expliqué avoir fini
par considérer qu'une relation enseignant-éléves chaleureuse et bienveil-
lante est devenue la source principale de satisfaction vis-a-vis du métier, au
contraire de leurs habitudes au pays d’origine ou la distance froide était de
mise.
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En somme, la comparaison des référents socioprofessionnels s’est révélée
trés utile pour comprendre les obstacles de l'intégration des enseignantes
et enseignants migrants, sur le plan des maniéres de faire concrétes, mais
aussi sur des plans plus complexes comme le sens du métier et ses impacts
pour l'identité professionnelle. Cette stratégie rappelle une méthodologie
pour analyser des observations de terrain avancée par Becker (2016) dans
I’'un de ces derniers ouvrages. Pour I’auteur, la comparaison de cas arrimeés
a des contextes précis permet d’appréhender la complexité de ces phé-
nomenes, la pluralité des processus qui les produisent, ainsi que les dif-
férentes variations de ces processus. Mais surtout, la comparaison de cas
suscite ’émergence de nouvelles dimensions a investiguer, car elle aide a
mettre en lumiere celles qui sont tacites: I’étude d’un premier cas permet
d’interroger un deuxiéme au regard des dimensions ayant émergé de ma-
niere inductive, I’analyse de ce deuxieéme cas permettant aussi de réinterro-
ger le premier au regard des nouvelles dimensions dégagées du deuxiéme.
C’est en particulier I'attention portée aux ressemblances, mais surtout aux
différences entre les deux cas qui permet cette mise en relief. En d’autres
mots, I'aller-retour entre cas procure des outils analytiques supplémentaires
et c’est ce type d’aller-retour entre les expériences dans I’école québécoise
et dans le pays d’origine des enseignantes et enseignants migrants qui a
donné des pistes d’analyse fécondes — pour nous, en situation d’entretien
collectif —, jetant une lumiere sur des aspects aussi complexes et tacites que
la carriere et le sentiment de satisfaction au travail.

La ficelle de la centration des relances sur les interactions

Influencés par la perspective interactionniste qui sous-tend nos travaux,
nous avons rebondi sur les actrices et acteurs évoqués dans les récits d’ex-
périence rapportés par les enseignantes et enseignants migrants, et ce, afin
de retracer le réle des autres membres de leur écologie professionnelle
dans leur processus d’intégration a I’école québécoise. Nous avons aussi
posé des questions pour savoir si d’autres personnes, non présentes physi-
quement, étaient d’'une certaine fagon, aussi concernées par les situations
rapportées, a partir de I’hypothése interactionniste selon laquelle ils sont
quand méme pris en compte dans le déroulement de I’action (Becker, 2006).

Cette ficelle a permis de pointer des personnes qui influent sur I'intégration
des enseignantes et enseignants migrants, notamment les parents d’éleves,
souvent sous-tendus par les situations rapportées, et ce, malgré leur ab-
sence concréete dans les situations rapportées. Dans le groupe dont nous
nous servons ici pour illustrer notre propos, les enseignantes migrantes
disent notamment avoir dii apprendre a évaluer les apprentissages autre-
ment, «en étant moins sévere», car lorsque des colléegues s’apercevaient que
la moitié de leurs éléves étaient en échec, ils leur disaient de revoir leur ma-
niere d’évaluer pour «ne pas avoir de probléme ». Dans la suite de la discus-
sion sur I’évaluation, ’extrait ci-dessous montre comment les relances sur
les interactions ameénent a approfondir la compréhension des dynamiques
qui participent a I'intégration des participantes.
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Rebiha Quand elle [Anna] a dit des notes différentes ici, pourquoi c’est
choquant? Parce qu’ici I’éleve a recours a la feuille de notes,
donc il n’est pas censé étre en échec [...] [en mathématiques] il
utilise sa feuille de notes pour répondre aux questions

Chercheuse Est-ce les collegues évoqués tout & I’heure qui vous ont parlé de
la feuille de notes?

Rebiha Oui, puis 1a moij’étais choquée. Mais les premiers qui m’en ont par-
1é, c’étaient les éleves. IIs m’ont demandé «Madame, est-ce qu’on
a droit a nos feuilles de notes ? J’ai répondu «Non vous étes en exa-
men; comment ¢a vous allez avoir droit a vos feuilles?» C’est ma
réaction. Puis, ils m’ont dit «Mais madame, c’est justement parce
qu’on est en exameny. Je pensais que c’était une plaisanterie. Puis
1a je leur ai dit qu’en examen on ne prend rien, on pose tout. [...]
ils me disent «Mais ¢a ne marche pas la!» Et puis j’ai entendu des
éléves dire «Mais elle est folle ?! Elle sort d’ou celle-1a?!»; [...] J’ai
vu avec mes collegues qui me disent «oul ils ont droit a une feuille
de notesy. Moi je ne le savais pas, je remplacais [I’enseignante de
cette classe]. Ce que j’ai fait c’est que j’ai appelé la secrétaire pour
savoir. Elle m’a dit qu’il y a bien une feuille de notes...

Chercheuse De vos collegues, qu’est-ce que vous avez appris d’autre ?

Rebiha Il y a des collegues qui sont permanents; ils ont des codes pour
les outils, pour certains manuels qu’on utilise a I’école. IIs ont
des codes, mais ils ne les donnent pas. [...] Par exemple, en ma-
thématiques, j’avais le guide [...] en format papier a I’école. Mais
en format informatique, les autres documents étaient seulement
a son nom [a celui de I’enseignante qu’elle remplacait]. Donc il
me fallait inscrire son nom et le mot de passe pour accéder.

En ciblant les pairs évoqués au préalable par Rebiha, la narration de celle-ci
devient trés riche du point de vue des objectifs visés. D’un cété, il est pos-
sible d’apprécier le rdle joué par ceux-ci: s’ils sont parfois des aides a leur
intégration, il semble que leur soutien soit limité. En effet, ils ne semblent
pas avoir expliqué a I’enseignante les raisons pour lesquelles les éleves ont
droit a une feuille de notes — ce qui est cohérent avec une approche par com-
pétences — et il appert que les codes nécessaires pour avoir acces au ma-
tériel pédagogique numeérique ne soient pas relayés lorsqu’une personne
en remplace une autre en cours d’année. Tout comme 1’ensemble de nos
analyses 'ont montré en relation avec toutes les personnes participantes,
cet extrait montre aussi que les éleves jouent un rdle de premier plan dans
I'intégration de Rebiha: ils sont les premiers a réagir a ses conceptions et a
ses pratiques non familiéres; ils se désorganisent et ne pouvant rester sur sa
position plus longtemps au risque que sa classe paraisse hors contrdle, I'’en-
seignante va vers la secrétaire pour des validations. D’ailleurs, nous avons
suivi cette piste plus loin lors de I’entretien, pour mieux comprendre son role
aupres de Rebiha. Celle-ci de méme que les autres enseignantes migrantes
du groupe nous ont alors expliqué qu’en perte de reperes, elles consultent
surtout la secrétaire et parfois méme le concierge, car elles ont moins peur
d’étre mal jugées par eux que par leurs pairs par exemple.
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Tout comme Becker, Demaziére (2011) a proposé des contributions impor-
tantes sur le plan méthodologique, en particulier en relation avec I’entretien
biographique et son analyse. Notre recherche sur les enseignantes et ensei-
gnants migrants comporte justement une dimension biographique et suivant
I’auteur, il s’agit de se donner un angle de vue plus large en remontant la
trame des interactions, afin de saisir les processus d’inter-influence qui parti-
cipent de la trajectoire de chacun. Dans le champ de I’analyse des professions,
cette ficelle méthodologique sert de levier pour interroger les interactions
qui «travaillent» I'activité professionnelle, soit les processus d’ajustement, de
négociation, de coordination, de confrontation, au principe de sa régulation.
Concrétement, Demaziére suggere qu’en situation d’entretien individuel, la
chercheuse ou le chercheur a intérét a centrer ses relances sur les interactions
dans lesquelles la personne interviewée est engagée, focalisant et resserrant
I’entretien sur chaque actrice ou acteur - individuel ou collectif — évoqué ini-
tialement dans le récit. En fait, il s’agit de s’éloigner d’'une perspective indi-
viduelle pour s’intéresser au monde social qui donne forme et sens a 1’objet
étudié, dans notre cas, aux expériences professionnelles au pays d’origine
comme au Québec. Alors en plus de rester attentif aux récits d’expérience
formulés par les participantes et participants, aux activités dans lesquelles ils
se sont engageés et au sens qu'ils leur accordent, nous avons repéré en cours
d’entretien les autrui significatifs afin de faire expliciter la maniere dont ils
participent a leur intégration a I’école québécoise, convaincus que cette inté-
gration n’est pas une question individuelle, mais collective.

La ficelle de ’exploitation des turbulences

En s’intégrant a ’école québécoise, les enseignantes et enseignants migrants
sont en perte de repeéres, a des degrés divers bien sir, selon 1'écart entre
leurs référents professionnels antérieurs et ceux qu’ils découvriront éventuel-
lement dans le milieu d’accueil. Or, au-dela des repéeres formels, c’est-a-dire
ceux qui sont clairs et accessibles, qui sont entre autres présentés dans la
formation d’appoint de 15 crédits qu'’ils doivent suivre (ex.: le Programme
de formation de I’école québécoise), la plupart sont tacites et logent dans les
conventions professionnelles qui cadrent les maniéres de faire et de concevoir
les situations de travail, de méme que les attentes mutuelles dans I’ensemble
del’écologie professionnelle. Pour rendre discursives ces conventions tacites,
susceptibles de constituer des défis a leur intégration, nous avons délibéré-
ment demandé aux participantes de narrer des «turbulences» ayant eu lieu
lors de leurs premiéres expériences dans 1’école québécoise, c’est-a-dire des
épisodes relatant des quiproquo, des incompréhensions mutuelles, des réac-
tions vives de la part des membres de leur entourage professionnel, éleves
et leurs parents compris. Il nous a semblé que ce type d’épisode était suscep-
tible de lever le voile sur des aspects tacites de l'activité collective.

Un des exemples probants qui illustre I'intérét de cette ficelle concerne les
cas rapportés par une direction d’établissement qui s’est jointe au groupe
lors du 2¢ entretien collectif. Etant responsable de valider le stage probatoire
des enseignantes et enseignants migrants, elle rapporte ici les cas problé-
matiques de deux d’entre eux qu’elle a accompagnés.
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Chercheuse

Nathalie

Chercheuse

Nathalie

Chercheuse
Nathalie

Nathalie

Vous nous avez évoqué I'accompagnement de deux personnes
tout a I’heure, avec qui il y avait eu des problématiques. Racon-
tez-nous s’il vous plait.

[...] ils avaient de trés bonnes connaissances, mais avec la ges-
tion des éléves HDAAS®... ces éléves-1a, pour eux, ils ne devraient
pas étre dans une classe réguliere. Et j’avais beau expliquer
qu’au Québec, il y a I'intégration et que ces éléves ne sont pas
tous dans des classes fermées... Il y avait vraiment une fin de
non-recevoir. A un moment donné, c’est devenu pratiquement
de I’acharnement [envers ces éléves] [...] L’'un d’eux avait dans
sa classe un éléve autiste et il m’a dit « C’est de la maladie men-
tale! Et puis comment se fait-il que les parents des autres éléves
acceptent qu’il soit dans la méme classe que leur enfant?y. J’ai
répondu «Non! Ce n’est pas une maladie mentale! C’est une
conditiony. [...] Il avait vraiment des conceptions trés ancrées
que j’ai essayé de défaire. [...]

Comment avez-vous su que sa maniére de considérer cet éléve
était problématique par rapport aux attentes du milieu scolaire ?
[.--]

A partie du moment ot il a remplacé I’autre enseignant, les pa-
rents ont vu une différence; leur enfant n’était pas bien dans la
classe.

Ce sont donc les parents qui vous ont alertée ?

Oui. Au début, il ne s’occupait pas du tout de cet éléve, il ne
voulait pas s’adapter a ses particularités ni aux mesures prévues
dans son plan d’intervention. Puis aprés, comme je le disalis,
c’était pratiquement devenu de I’acharnement: aussitét que cet
éleve faisait une chose différente, il le sortait [de la classe] et le
mettait de cété. [...]

Je lui ai parlé de sa gestion de classe. Il m’a dit «A la lumiére
de ce que vous dites la, c’est a vous de venir dans ma classe!».
J’ai répondu «Je veux bien vous aider et s’il y a vraiment des
cas trés graves, n’ayez crainte, on va vous soutenir. Mais je n’irai
pas dans la classe a votre placey. [...] «Moi je continue d’ensei-
gner pour ceux qui suivent; ceux qui ne veulent pas suivre: tant
pis pour eux!y; [...] J’ai fini par me rendre moi-méme dans sa
classe. J’ai ensuite appelé la technicienne en éducation spécia-
lisée afin qu’elle lui donne des conseils ainsi que des conseillers
pédagogiques qui ont une spécialisation en gestion de classe.

Dans ce cas rapporté par cette directrice d’établissement, les turbulences
sont évidentes et renvoient a une confrontation sur le plan des représenta-
tions liées aux éléves en difficulté, en particulier a ceux qui ne seraient pas
«neuro typiques». Dans la suite de cet échange, certaines des enseignantes
migrantes ont expliqué que dans leur pays d’origine, les éléves ayant
des difficultés d’apprentissage sont vus comme des «paresseuxy, seule

5. Les éléves en situation de handicap ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (HDAA).
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explication possible, une représentation qui serait aussi partagée par les
parents d’éléves. Quant aux éleves qui connaissent des problémes de déve-
loppement ou qui sont en situation de handicap, ces mémes enseignantes
ont avoué qu’ils sont souvent confiés a des établissements distincts, €loignés
des villes; en d’autres mots, ils sont cachés. Ces explications permettent
d’émettre des hypotheéses interprétatives plausibles quant a la réaction de
I’enseignant évoqué par la directrice en relation avec la présence d'un éléve
autiste dans sa classe. L’exploitation de cette turbulence a aussi permis de
mettre en perspective ce que nous avions entendu de fagon répétée de la
part de la conseillere pédagogique et de la paire mentore lors des entretiens,
a savoir que les enseignantes et enseignants migrants auraient souvent des
problémes sur le plan de la gestion de classe. En effet, en prenant la défense
de I’enseignant évoqué par la direction d’établissement, les enseignantes
migrantes du groupe ont expliqué que dans leur pays d’origine, il n'y a pas
de gestion de classe a faire puisque les éléves sont la plupart du temps as-
sis en silence, écoutant leur enseignante ou enseignant trés sagement tout
en prenant des notes. Lorsqu’un éléve apparait comme problématique du
point de vue de ses conduites en classe, dans certains pays, c’est un adjoint
administratif qui vient le retirer de son groupe pour «s’en occuper». D’ou la
réaction offensive de ’enseignant dont la directrice a parlé: «c’est a vous de
venir dans ma classe! »

Ce travail d’analyse a partir des turbulences renvoie a I’exploitation de ce
que certains autrices et auteurs nomment des «incidents critiques», c’est-
a-dire des épisodes qui peuvent paraitre banals a priori mais qui sont mar-
quants pour les personnes concernées et ayant le potentiel de changer le
cours des choses. Cette tactique permet de jeter la lumiére sur des regles
et conventions qui organisent l’activité quotidienne au sein d’'un groupe
donné, sachant que celles-ci sont souvent automatisées dans des routines
et des compréhensions qui vont de soi (Leclerc, Bourassa & Filteau, 2010;
Chell, 1998; Pourtois & Desmet, 2007). Il faut souvent des incidents qui pro-
voquent des réactions vives pour qu’elles soient formalisées en mots. Déja
en 1984, Cohen-Emerique en parlait spécifiquement en relation avec des
événements relevant de «zones sensibles», notamment les incompréhen-
sions découlant de chocs culturels. Pour ’'autrice, un choc culturel renvoie a
une situation chargée d’affects — dépaysement, frustration, rejet, révolte, an-
xiété, etc. ou fascination, enthousiasme, émerveillement, etc. — qui apparait
chez une personne plongée a plus ou moins long terme dans un nouveau
contexte socioculturel, notamment professionnel. Les conduites des autres
qui lui paraissent étrangeéres, celles-la mémes qui sont sources d’incompré-
hensions et de malentendus, agissent finalement comme un miroir réfléchis-
sant, révélant les conventions, les valeurs et les représentations incorporées
par cette personne. Et c’est bien ce qui se dévoile dans I'extrait présenté. Les
réactions du nouvel entourage professionnel de I’enseignant — la direction
qui multiplie les explications et les mesures de soutien, I’éléve concerné qui
n’était pas bien, de méme que les parents qui alertent I’école, sont révéla-
trices des valorisations opératoires dans I’école québécoise, ici I’éducabi-
lité de tous les enfants et I’'inclusion scolaire, valorisations incontournables
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a en croire l'intensité des réactions. De méme, les réactions de ’enseignant
permettent de formuler des hypothéses concernant la maniére dont il a été
socialisé dans son pays d’origine. Il est possible qu’il ait évolué al’aune d’un
systéme socio scolaire élitiste dans le cadre duquel les éléves «différents»
sont peu considérés et font I’objet d’'une stigmatisation systématique et dans
le cadre duquel les enseignantes et enseignants ont peu ou pas de gestion
de classe a faire puisqu’ils délivrent un enseignement magistral a un groupe
d’éleves silencieux. Hypotheéses, car bien siir, nous n’avons pas interviewé
I’enseignant dont il a été question lors de cet entretien.

Discussion autour de ’apport des ficelles d’animation
au développement d’une altérité

Dans la constellation diffractée des recherches collaboratives, nos travaux
se situent dans la filiation de la démarche proposée par Desgagné (2001)
qui vise a éclairer un objet de préoccupation mutuelle a partir de 'expé-
rience pratique de professionnels. Dans cette optique, aucun modeéle théo-
rique n’est mobilisé a priori car il viendrait «contaminer», si I’on peut dire,
la réflexion sur l’action qui est au centre de la démarche de coconstruction.
La théorie est plutét exploitée en fin de parcours, pour soutenir la concep-
tualisation de I’expérience, sous un angle qui émerge de maniére inductive.
Ce choix est souvent mis en discussion, car il renvoie a des traditions qui
distinguent parfois des approches européennes, attachées a la prépondé-
rance de la théorie, a des approches nord-américaines, lesquelles valorisent
davantage la théorisation des découverts sur le terrain (Céfai, 2003 ; Glaser
& Strauss, 1967/2010). Dans une contribution antérieure, avec des collégues
suisses, nous avons nous-mémes comparé les démarches collaboratives de
coconstruction de savoirs sur un méme objet — ’évaluation formative des
apprentissages — dans le cadre desquelles la théorie avait joué ces rdles dif-
férenciés (Morrissette, Mottier Lopez & Tessaro, 2012).

Cet usage de la théorie a posteriori a des implications importantes sur la
répartition des rdles dans le cadre des recherches collaboratives que nous
conduisons et donc sur les stratégies d’animation des entretiens collectifs. En
effet, nous ne nous présentons pas en experts de l’'objet, mais plutét de la
démarche de coconstruction. Nous concevons que les experts sont celles et
ceux qui ont vécu les expériences qui sont objet d’intérét, ici— des enseignants
migrants qui se sont intégrés a ’école québécoise. Nous leur reconnaissons
une connaissance de leurs expériences en contexte que nous ne pourrions
prétendre détenir; mieux que quiconque, ils connaissent les circonstances
de leur intégration qui est faite de leur propre action négociée et coordonnée
avec celle des autres membres de leur nouvelle écologie professionnelle.
Cette reconnaissance de l’expertise des participantes et participants et ce
qu’elle implique en termes de partage du pouvoir dans la démarche nous
semble nécessaire pour identifier notre travail de recherche collaborative.

Se concevoir comme experts de la démarche en mettant a profit notre sa-
voir méthodologique implique une posture générale compréhensive, c’est-
a-dire «non-argumentative, supportive, and sympathetically understanding
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attitude » (Mishler, 1986, p.89), sans laquelle les expériences ne seraient pas
livrées et discutées librement dans un climat de confiance. L’'objectif est de
soutenir I’explicitation des expériences, d’aider les participants a «knommer
leur monde» (Mishler, 1986), dans un effort de maintien de la complexité
des contextes et des interactions qui le caractérise. Dans cette perspective,
le choix de l'entretien collectif apparait opportun au vu des potentialités
reconnues a l'intersubjectivité (Duchesne & Haegel, 2005). Mais plus préci-
sément, notre expertise méthodologique renvoie a la capacité a choisir les
stratégies d’animation pertinentes vis-a-vis des objectifs partagés pour cette
recherche, soit la comparaison des expériences, la centration des relances
sur les interactions et ’exploitation des turbulences, stratégies qui se sont
réveélées fécondes et qui pourraient aussi servir trois volets de formation.

Concernant le volet de la formation continue, nous avons constaté que les
participantes et participants a cette démarche ont profité de la mise en
lumiere des écarts entre les différents référents professionnels sur le plan
du cadre normatif explicite, mais surtout sur le plan de la culture de tra-
vail et des conventions qui en constituent souvent les dimensions tacites,
nécessaires a la coordination du travail. Il est facile d’anticiper que celles-ci
peuvent représenter un défi pour des personnes externes a la culture d’'un
groupe. Si, a premiere vue, les conduites sont manifestes, pouvant amener
les membres de la nouvelle écologie professionnelle des enseignantes et
enseignants migrants a lier les difficultés de ces derniers a un manque de
compétence, leurs significations ne circulent pas pour autant de fagon expli-
cite dans les situations de travail; leurs significations peuvent étre dévoi-
lées dans le cadre d’une discussion réflexive impliquant des représentants
de chacune des cultures de travail (Morrissette & Demaziere, 2019). Les
pairs mentors impliqués dans notre démarche ont ainsi mieux compris les
besoins de compréhension de leurs collegues formés hors Québec qu’ils
accompagnent. Il en va de méme pour les directions d’établissement qui
les soutiennent pendant le stage probatoire; en outre, la ficelle de la cen-
tration sur les interactions leur a permis notamment de reconnaitre le rdle
des équipes-école dans ’accueil de leurs nouveaux collégues, leur permet-
tant d’anticiper comment exercer un leadership favorisant leur accueil dans
leur établissement. Quant aux enseignantes et enseignants migrants parti-
cipants, la mise en mots des référents professionnels et leur comparaison a
suscité une compréhension plus juste des attentes de leur nouveau milieu
professionnel, enchassées dans le systéme de pratiques dans lequel elles
s’inscrivent®.

Les ficelles méthodologiques mobilisées dans le cadre de cette recherche
collaborative ont produit des éclairages novateurs susceptibles d’appuyer
le volet de la formation initiale. Etant surtout pensée pour transmettre le

6. Ces nouvelles compréhensions ont été réinvesties dans le cadre de différentes initiatives codé-
finies avec le centre de services scolaire partenaire de cette recherche: programme de mentorat
pour les enseignantes et enseignants migrants qui obtiennent leurs premiers contrats, ajout d’'une
grille d’analyse sur les conventions tacites a la pratique d’accompagnement des conseilléres et
conseillers pédagogiques afin qu'’ils puissent mieux ajuster leurs interventions aux besoins de ces
enseignantes et enseignants, etc.
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cadre normatif, trés peu est vu sur la culture qui est reproduite dans les ha-
bitudes de travail dans les écoles, alors qu'une meilleure connaissance de
cette culture aiderait a I'intégration plus harmonieuse des novices. Il n’est
d’ailleurs pas étonnant que les étudiantes et étudiants en enseignement
préférent les stages aux cours théoriques (Malo, 2021): c’est au coeur des
situations concrétes de travail auxquelles les stages donnent accés qu'ils dé-
couvrent la culture de travail dont la compréhension aide a agir avec plus de
compeétence dans le milieu professionnel. Dans le contexte ou il existe une
pénurie de personnel enseignant sans précédent depuis plusieurs années
(Dion-Viens, 2022) et du constat de I’abandon de la profession par un trés
grand nombre de novices aprés quelques années en exercice (Mukamure-
ra, Lakhal & Tardif, 2019), il est névralgique d’aplanir les obstacles a l'inté-
gration professionnelle pour favoriser leur rétention dans le milieu scolaire.
Il en va de méme pour les enseignantes et enseignants migrants qui font 15
crédits a l'intérieur méme des cours de la formation initiale dans les univer-
sités québécoises ou dans un programme qui leur est dédié; en rendant les
conventions de la culture professionnelle explicites, les résultats produits
par notre recherche collaborative pourraient enrichir les cours obligatoires.

A un autre niveau, notre travail pourrait servir la réflexion critique des centres
de services scolaires qui embauchent les enseignantes et enseignants. Dans
une autre contribution issue de cette recherche collaborative (Morrissette
et al., 2020), nous avons montré a quel point la pression a ’alignement est
forte dans le milieu scolaire pour les enseignantes et enseignants migrants,
et ce, malgré les discours officiels d’accueil de la diversité; les manieres dif-
férentes de faire le travail et d’interagir au travail sont vues comme étant non
conformes, comme étant des tares, fixant ainsi sur les personnes qui en sont
porteuses des propriétés comme si elles leur étaient inhérentes, leur donnant
une visibilité a travers laquelle on les différencie et on les sanctionne. Il nous
semble qu’une réflexion sur ces attentes, qui sont bien celle d’une majorité
quiles réifie en normes auxquelles se conformer, soit nécessaire, sachant que
dans les milieux scolaires, comme le souléve Duchesne (2018), ces attentes
sont associées a une culture «supérieure» a celle des Outsiders (Becker,
1963). En mettant notamment en dialogue des référents professionnels dis-
tincts, les stratégies d’animation mobilisées lors des entretiens collectifs ont
produit des réflexions qui aident a s’éloigner de cette vision normative tres
opératoire dans les écoles. Non seulement les centres de services scolaires
pourraient-ils se servir des résultats de notre démarche collaborative pour
revoir leur accompagnement des novices, des enseignantes et enseignants
migrants et non légalement qualifiés de plus en plus nombreux a exercer
la profession au Québec, mais ils pourraient également se servir des trois
ficelles méthodologiques pour organiser des formations critiques a l'interne
afin de réfléchir aux enjeux de pouvoir qui se tissent entre un groupe profes-
sionnel et de nouveaux entrants, qui plus est lorsque ceux-ci constituent une
minorité vulnérable et précaire. Exploiter des incidents critiques ou «faux
pas» réels serviraient de révélateurs des valorisations dans les écoles aux-
quelles les «locaux» sont en partie aveugles, car subsumées dans des allants
de soi. Ces dispositifs participeraient d’une responsabilisation accrue de la
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part de ces organisations vis-a-vis les assignations identitaires souterraines
qui souvent minent les dynamiques au travail lorsque les équipes sont com-
posées de personnes aux origines diverses.

Conclusion

La prise en compte de ces trois volets d’action nous semble incontournable
dans la perspective du développement d’une altérité. Se reconnaitre dans
I’autre, saisir qu’on joue au méme jeu, mais sur la base de régles différentes
— par nécessairement meilleures — aide a miser sur ce qui est commun et a
développer une posture compréhensive. Cependant, malgré l'intérét cer-
tain des stratégies d’animation des entretiens collectifs que nous privilé-
gions, nous ne pouvons prétendre que la symétrie des positions recherchée
peut étre totalement atteinte.

D’une part, la présence de partenaires de travail peut avoir contraint la pa-
role des enseignantes et enseignants migrants pendant les entretiens, notam-
ment celle de la direction d’établissement, et ce, méme si nous nous étions
assurés qu'’ils ceuvraient au sein d’écoles situées dans des secteurs distincts.
Nous avons pris ce risque pour diversifier les points de vue sur les situa-
tions co-analysées, afin d’en appréhender le plus possible la complexité.
Ainsi, lorsque des coupables ont été pointés, par exemple en relation avec
des conditions d’intégration difficiles a I’école québécoise — telles que des
pairs enseignants non-soutenants —, I’arbitrage de différents points de vue a
permis de nuancer et de sortir d’'une logique de causalité linéaire. Et malgré
le fait que les échanges nous ont semblé trés libres, il est probable qu'’ils ont
été cadrés par le rapport de places installées pour ces entretiens collectifs.

D’autre part, et malgreé tous les efforts déployés, nous reconnaissons que les
démarches collaboratives peuvent tout de méme reproduire la hiérarchie
des positions de savoirs et les inégalités dans les rapports entre chercheuses
et chercheurs et les participantes et participants (Bélanger Sabourin & Mor-
rissette, 2022). Compte tenu de notre poids symbolique, notre animation des
entretiens peut avoir eu un effet paradoxal d’inciter au consensus autour
de notre perspective compréhensive, juste ou présumée, en appauvrissant
les discussions et la prise en compte de la complexité des situations ana-
lysées en groupe. Nous avons bien sir accordé tout le temps nécessaire a
des points de vue qui ne semblaient pas cadrer avec cette perspective, qui
étaient beaucoup plus critiques par exemple, espérant que notre poids sym-
bolique soit dilué par la diversité des voix.

Si 'idéal égalitariste est hors de portée méme dans une démarche qui se
veut collaborative, les rapports dissymétriques internalisés étant difficiles
a dénouer, nous pensons que prendre conscience de 1’écart des positions
de savoirs et favoriser l'intermédiation entre diverses perspectives peut
néanmoins soutenir le développement d’'une « conscience critique » (Lemay,
2009, p. 109), premier pas vers une émancipation.
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