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Défis de l’enseignement
universitaire dans un contexte
multiculturel : une étude de cas en
Asie
Loïse Jeannin

 

1. Introduction

1 Du  fait  de  la  mobilité  étudiante  et  de  l’expansion  internationale  des  campus

universitaires, en Thaïlande comme dans le reste du monde, la population étudiante se

diversifie  (Hénard,  Diamond  et  Roseveare,  2012).  Les  étudiants  présentent  ainsi  une

diversité  de  cultures,  de  langues,  d’expériences  professionnelles,  de  niveaux

académiques, et de styles d’apprentissage. Dans une étude britannique, De Vita (2001) a

montré que les styles et  préférences d’apprentissage des étudiants dépendaient de la

culture d’enseignement du pays d’origine,  ce qui a aussi été mis en évidence en Asie

(Kainzbauer et Hunt,  2014 ;  Pimpa, 2009).  Afin d’accueillir cette diversité culturelle et

sociale dans la classe, et de permettre à tous d’apprendre efficacement, les enseignants

sont  invités  à  utiliser  des  outils  pédagogiques variés  afin de s’adapter  aux différents

besoins et styles d’apprentissage des étudiants (Banks, 2016 ; Gay, 2010 ; Ladson-Billings,

1995b).

2 Tous les enseignants ne sont cependant pas préparés à enseigner efficacement dans un

contexte  multiculturel  faute  de  formation  ou  d’expérience  interculturelle  (Deveney,

2007 ; Gopal, 2011 ; Walker, 2015). La diversité des besoins et des styles d’apprentissage et

les  difficultés  de communication dans  les  contextes  multiculturels  peuvent  créer  des

malentendus  entre  les  enseignants  et  les  étudiants.  Par  exemple,  les  différences  de

compétences  linguistiques  et  d’accents  peuvent  nuire  à  la  participation  orale  des

étudiants  (Campbell,  2007 ;  Sawir,  2005),  tandis  que  des  modes  de  communication

diversifiés (signification du silence, par exemple) peuvent impacter la fluidité du travail
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en groupe (De Vita, 2005 ; Elliott et Reynolds, 2014). D’autres chercheurs ont souligné les

défis  d’intégration et  de socialisation qui  incombent aux étudiants  étrangers puisque

certains ont exprimé un sentiment d’exclusion et de rejet de la part du groupe culturel

dominant (Houshmand, Spanierman et Tafarodi, 2014 ; Liu et Winder, 2014).

3 L’objet de cette étude est d’analyser les défis de l’enseignement et de l’apprentissage

propres  aux  environnements  multiculturels,  mettant  en  exergue  l’importance  de  la

préparation des enseignants et des étudiants dans un contexte de diversité culturelle.

Ainsi, les résultats ne présentent pas les atouts de l’enseignement multiculturel mais font

état au contraire des défis à relever dans ce contexte de diversité. L’hypothèse posée est

qu’une  compréhension  plus  fine  des  défis  de  l’enseignement  universitaire  dans  un

contexte multiculturel permettra de développer des plans de formation et des stratégies

pédagogiques appropriés.

4 Dans  un  premier  temps,  une  revue  de  la  littérature  sur  les  défis  de  l’enseignement

multiculturel rend compte des problèmes d’apprentissage des étudiants et des difficultés

rencontrées par les enseignants. Dans un deuxième temps, une présentation du cadre

conceptuel et méthodologique précise l’ancrage théorique de cette étude et les étapes de

la collecte de données. Le cadre conceptuel repose sur les théories de la cognition située

(Brown, Collins et Duguid, 1989) et des communautés de pratique (Wenger, 2000, 2011)

qui ont permis d’analyser les données dans une approche constructiviste de la réalité.

Finalement,  dans un troisième temps,  les  résultats qualitatifs  sont présentés dans un

souci de clarté thématique, tandis que les recommandations soulignent les implications

pratiques  de  ces  résultats  afin  de  développer  des  dispositifs  de  formation  continue

pertinents en contexte multiculturel.

 

2. Défis de l’enseignement dans un contexte
multiculturel

5 En contexte multiculturel, plusieurs difficultés d’apprentissage ont été mises en évidence

dans les recherches récentes (Elliott et Reynolds, 2014 ; Houshmand et al., 2014 ; Sherry,

Thomas, et Chui, 2010 ; Summers et Volet, 2008). Ces difficultés sont pluridimensionnelles

puisqu’elles naissent de l’interaction entre des différences linguistiques,  culturelles et

académiques compte tenu des différents lieux d’étude fréquentés précédemment par les

étudiants locaux et étrangers. Dans cette revue de littérature, ces défis sont abordés selon

la perspective des étudiants puis des enseignants.

 

2.1. Multidimensionnalité des difficultés d’apprentissage des

étudiants

6 Divers niveaux de compétences linguistiques en anglais peuvent affecter la collaboration

des étudiants et leur participation en classe (Campbell, 2007 ; Sawir, 2005). Par exemple,

Sawir (2005) a souligné les difficultés d’expression de 12 étudiants asiatiques lors de leur

arrivée en Australie. Les étudiants ont noté que ces difficultés provenaient d’un mode

d’enseignement  des  langues  étrangères  fondé  sur  la  grammaire  plutôt  que  sur

l’expression  orale.  Puisque  les  étudiants  n’avaient  pas  suffisamment  développé  leurs

compétences linguistiques avant d’étudier en Australie, leurs opportunités pour interagir
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localement étaient de facto limitées. Selon ces étudiants, des difficultés d’expression ont

entravé leur capacité à réussir dans la sphère académique (Sawir, 2005).

7 En outre, certains étudiants font l’expérience d’exclusion et de microagressions dénoncés

par Houshmand et al.  (2014) dans leur étude canadienne. Houshmand et al.  (2014) ont

interviewé 12  étudiants  asiatiques  qui  ont  révélé  leur  sentiment  d’exclusion et  leurs

expériences de microagression du fait de moqueries liées à leur accent, d’un sentiment de

rejet  de  leurs  idées  et  perspectives,  et  des  difficultés  administratives  relatives  à  la

mobilité étudiante. Cette expérience d’exclusion les a conduits à côtoyer principalement

leurs concitoyens ou les cercles ouvertement multiculturels et à se retirer partiellement

de la sphère académique.

8 Dans  une  approche  similaire,  Liu  et  Winder  (2014)  ont  interviewé  cinq  étudiants

asiatiques qui ont fait part de leur sentiment de rejet et d’isolement et de leur difficulté à

entrer en relation avec les étudiants locaux. Pour amoindrir ce sentiment d’exclusion, Liu

et Winder (2014), et Rose-Redwood (2010) ont recommandé d’organiser des activités sur

les campus afin d’accroître les échanges entre les étudiants locaux et internationaux et de

faciliter le processus de socialisation de ces derniers. Au sein de la classe, Rose-Redwood

(2010) a suggéré de jumeler des étudiants de différentes nationalités le temps d’un projet

de classe. Cependant, si ce jumelage interculturel peut favoriser les échanges entre les

étudiants  d’origines  diverses,  il  peut  également  générer  des  tensions  du  fait  de  la

diversité des modes de communication et des habitudes de travail (Brett, Behfar et Kern,

2006 ; De Vita, 2005).

9 Les étudiants locaux et internationaux ont besoin d’être préparés et accompagnés pour

gérer  les  difficultés  du  travail  en  groupes  multiculturels  (Elliott  et  Reynolds,  2014 ;

Summers et Volet, 2008), comme le souligne par ailleurs la littérature en management

(Brett  et al.,  2006).  Ainsi,  une  préparation  à  la  communication  interculturelle  peut

faciliter le dialogue et les échanges entre les étudiants locaux et internationaux (Banks,

2016 ;  Erez,  Lisak,  Harush,  Glikson,  Nouri  et  Shokef,  2013 ;  Prud’homme et  Bergeron,

2015). Les parties-prenantes peuvent également être invités à recourir à l’introspection

pour analyser leur propre conditionnement culturel et se défaire de leurs préjugés (Erez

et al.,  2013 ;  Prud’homme et  Bergeron,  2015 ;  Weinstein,  Curran et  Tomlinson-Clarke,

2003). Cette recommandation s’applique autant aux étudiants qu’aux enseignants, tel que

mentionné dans la section suivante.

 

2.2. Défis pour le corps enseignant

10 Enseigner à une population hétérogène, présentant une diversité culturelle, linguistique,

et de niveaux académiques requiert des compétences que les enseignants ne maîtrisent

pas nécessairement (Bergeron, 2014 ; Gopal, 2011 ; Walker, 2015). Au cours de leurs études

précédentes, les étudiants ont pu recevoir des enseignements de contenus et de qualités

divers, ce qui affecte leur niveau académique et leur capacité immédiate à appréhender le

contenu de l’enseignement (Bertrand et Lee, 2012).  Ainsi,  enseigner dans un contexte

multiculturel requiert des adaptations de la part des enseignants et des étudiants (Volet

et Jones, 2012). Par ailleurs, le style d’apprentissage des étudiants dépend des pratiques

pédagogiques  auxquelles  ils  ont  été  exposés  précédemment  dans  leur  pays  d’origine

(De Vita, 2001). Or, la culture et les pratiques pédagogiques varient d’un pays ou d’une

institution à l’autre (De Vita, 2001). Par exemple, le paradigme dominant de la culture

enseignante peut être plus ou moins transmissif ou développemental (Galbraith, 2004 ;
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Pratt et al., 1998) et plus ou moins centré sur l’étudiant ou sur l’enseignant. Ainsi, les

acteurs  ne  partagent  pas  nécessairement  la  même  philosophie  de  l’éducation  et  se

réfèrent à des référentiels culturels différents (Akkari et Gohard-Radenkovic, 2002). Dès

lors,  les différences d’habitus pédagogiques entre le corps enseignant et les étudiants

risquent de pénaliser les apprenants qui ne maîtrisent pas les codes et les référentiels

locaux ou qui découvrent de nouveaux dispositifs d’évaluation.

11 Afin  d’accueillir  des  étudiants  d’horizons  divers  au  sein  d’une  même  classe,  les

enseignants  doivent  être  attentifs  à  leur  adaptation  académique  en  intégrant  leurs

besoins,  mais  aussi  en  leur  donnant  les  clés  de  compréhension  de  leur  nouvel

environnement  académique  (Banks,  2016 ;  Gay,  2010).  Par  exemple,  les  enseignants

peuvent clarifier leurs attentes en proposant une grille d’évaluation détaillée (Martin,

Lefrançois, Guichard, Tapp et Arsenault, 2016) afin que les étudiants étrangers puissent

appréhender les exigences académiques à l’aune desquelles ils seront évalués (Ladson-

Billings,  1995a ;  van Tartwijk,  den Brok,  Veldman  et  Wubbels,  2009).  Par  ailleurs,  la

littérature recommande que les enseignants diversifient leurs activités pédagogiques afin

de prendre en compte les préférences et les styles d’apprentissage des étudiants (Banks,

2016 ;  Gay,  2010 ;  Ladson-Billings,  1995a).  Des modes d’évaluation variés  sanctionnant

l’expression écrite,  orale  ou  créative  peuvent  être  utilisés  (Santangelo  et  Tomlinson,

2009). Accueillir divers points de vue (Bertrand et Lee, 2012) et offrir différents moyens de

participation en classe (Campbell, 2007 ; Santangelo et Tomlinson, 2009) permettent de

créer  de  nombreuses  opportunités  de  participation pour  un public  culturellement  et

linguistiquement diversifié. Finalement, pour comprendre le contexte spécifique de cette

étude  dans  une  université  multiculturelle  à  Bangkok,  une  attention  particulière  est

portée à la littérature relative aux contextes d’enseignement multiculturel en Thaïlande.

 

2.3. Contextes multiculturels en Thaïlande

12 Dans  le  contexte  de  diversité  des  classes  contemporaines,  les  enseignants  doivent

comprendre et anticiper l’effet des préférences culturelles sur le mode d’apprentissage

des étudiants (Banks, 2016 ; De Vita, 2005). Dans une étude avec 29 enseignants étrangers

en Thaïlande, Deveney (2007) a mis en lumière un déficit de formation culturelle pour les

enseignants (avant et pendant leurs années de service) alors qu’ils enseignaient dans des

classes culturellement diverses. Ainsi, Deveney (2007) a invité les enseignants étrangers

en Thaïlande à porter un regard réflexif sur leur conception du rôle de l’enseignant afin

de rendre explicite leurs attentes vis-à-vis des étudiants et de désamorcer d’éventuelles

incompréhensions liées aux différences culturelles. Ces différences portent notamment

sur la relation enseignant-étudiant :  par exemple, quelles sont les marques de respect

appropriées  dans  un  référentiel  culturel ?  Quels  sont  les  modes  de  communication

privilégiés ?

13 Afin  d’ajuster  leurs  pratiques  pédagogiques  aux  attentes  des  étudiants  en  contexte

d’éducation thaïe,  Deveney (2007) et  Kainzbauer et Hunt (2014) ont recommandé aux

enseignants  de  s’enquérir  des  effets  de  la  culture  asiatique,  et  de  ses  déclinaisons

régionales,  en  Thaïlande  notamment,  sur  la  relation  enseignant-étudiant  et  sur  les

préférences d’apprentissage des étudiants. Par exemple, les étudiants thaïs se montrent

respectueux  vis-à-vis  de  leurs  professeurs  en  ne  discutant  pas  le  contenu  de  leurs

enseignements,  alors  que  certains  des  enseignants  étrangers  peuvent  attendre  au

contraire un retour critique sur le matériel  présenté (Kainzbauer et  Hunt,  2014).  Les
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étudiants  thaïs,  comme  d’autres  étudiants  asiatiques,  tendent  à  préférer  le  travail

collaboratif plutôt que la valorisation de la performance individuelle, dans une tradition

confucéenne de l’enseignement (Kainzbauer et  Hunt,  2014 ;  Nguyen,  Terlouw et Pilot,

2006). Finalement, en termes de contenu, Pimpa (2009) a conseillé aux enseignants de

master,  notamment  en  Master  of  Business  Administration,  d’utiliser  des  supports

d’apprentissage en lien avec le contexte de vie des étudiants plutôt que des cas d’étude

anglo-saxons déconnectés de la réalité thaïe ou asiatique. Ces efforts d’information, mais

également d’introspection et de communication avec les étudiants, peuvent permettre

aux enseignants de désamorcer d’éventuels conflits reposant sur des incompréhensions

culturelles (Deveney, 2007 ;  Kainzbauer et Hunt, 2014) et leur permettre d’élargir leur

palette de pratiques pédagogiques tout en affinant leur compréhension du pays d’accueil

(Mizzi, 2017). En effet, lorsque l’enseignant est sensible aux différences culturelles, les

étudiants  peuvent  partager  plus  ouvertement  leurs  difficultés  (Gay,  2002,  2010 ;

Houshmand et al., 2014) mais aussi développer des compétences interculturelles par le

biais du travail académique (De Vita, 2005 ; Erez et al., 2013). En accord avec la littérature

présentée  ci-dessus,  les  résultats  qualitatifs  de  cette  étude  font  état  du  désir  des

enseignants de se former à la différenciation pédagogique et aux techniques de gestion de

classe  afin  de  mieux  répondre  aux  besoins  d’apprentissage  des  étudiants  locaux  et

internationaux.

 

3. Cadre conceptuel et méthodologique

3.1. Cadre conceptuel

14 Le cadre conceptuel de cette étude repose sur les théories de la cognition située (Brown 

et al.,  1989) et  des  communautés  de  pratique  (Wenger,  2000,  2001)  selon  lesquelles

l’apprentissage professionnel est le résultat d’un processus d’interactions sociales entre

les  individus  qui  partagent  le  même lieu  de  travail.  D’autres  auteurs  ont  utilisé  ces

théories  pour analyser  l’apprentissage en contexte interculturel  (Cajander,  Daniels  et

McDermott, 2012). Ces théories sont cohérentes avec une approche constructiviste de la

connaissance puisqu’elles affirment que la réalité est construite par les acteurs d’une

organisation au cours de leurs interactions et de leurs négociations. En accord avec Eraut

(2011),  les  échanges  informels  sont  sources  d’apprentissage  et  de  construction d’une

réalité partagée, même si ces réalités négociées peuvent être multiples (Golafshani, 2003)

du  fait  des  croyances  et  des  expériences  de  chacun.  Cet  ancrage  théorique  permet

d’analyser la perception des enseignants comme le résultat des échanges au sein de la

communauté enseignante sans pour autant nier l’importance de leurs propres croyances

et expériences dans la construction de leur réalité.

 

3.2. Méthodologie

15 Cette étude de cas descriptive (Yin, 2012, 2013) vise à analyser la perception qu’ont les

enseignants-chercheurs des difficultés d’apprentissage des étudiants et à révéler leurs

besoins de formation continue en contexte multiculturel. Les questions de recherche sont

les suivantes : comment les enseignants perçoivent-ils les difficultés d’apprentissage des

étudiants dans ce contexte multiculturel ? Quels sont les besoins de formation continue

des enseignants en contexte multiculturel ?
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16 Le terrain d’étude est une université internationale en Thaïlande dont la particularité est

que les étudiants et les enseignants viennent respectivement de 92 et 15 pays différents.

L’enseignement est dispensé en anglais.  Les participants sont tous des enseignants en

licence dont les classes sont constituées en moyenne d’un quart à une moitié d’étudiants

étrangers si bien que les enseignants sont quotidiennement immergés dans un univers

multiculturel.

17 Après  l’obtention  des  accords  éthique  et  administratif  pour  mener  cette  recherche

(Jeannin, 2016), les participants ont manifesté leur volonté de participer à l’étude à l’issue

d’une réunion d’information. Les consentements pour participer à la recherche ont été

signés avant les entretiens. En accord avec une stratégie d’échantillonnage à variation

maximale,  les volontaires ont été sélectionnés afin d’obtenir un échantillon diversifié

comprenant dix participants de huit nationalités différentes (Asie, Europe, Amérique du

Nord), d’horizons académiques, et d’anciennetés variés, tout en respectant la parité (cinq

femmes et cinq hommes).

18 Les données proviennent d’une part d’un entretien collectif avec cinq participants (90

minutes) et d’autre part d’entrevues individuelles avec huit participants. Les questions

ont  été  spécifiquement  conçues  pour  permettre  aux  répondants  de  révéler,  puis  de

détailler,  les  difficultés  d’apprentissage  des  étudiants  et  leurs  besoins  de  formation

continue.  Après  l’entretien  collectif,  les  entrevues  individuelles  ont  été  réalisées  en

présentiel  (deux  participants,  de  45  à  60  minutes)  ou  par  courrier  électronique  (six

participants)  afin d’approfondir  les  besoins  et  les préférences  des  enseignants.  Meho

(2006) a démontré l’utilité de l’entrevue par courrier électronique pour promouvoir la

participation de personnes d’origines linguistiques variées. Cette possibilité de répondre

par courrier électronique visait à favoriser la participation des enseignants pour qui la

langue anglaise n’était pas la langue maternelle. En effet, ces participants pouvaient avoir

besoin de plus de temps pour effectuer un retour réflexif sur leurs propres pratiques

avant de s’exprimer dans une langue étrangère. Il était important de tenir compte de

leurs contraintes pour obtenir un échantillon riche de diversité culturelle et linguistique.

L’entrevue par courrier  électronique a ainsi  permis aux enseignants  de formuler des

réponses détaillées en prenant le temps de répondre aux questions posées en fonction de

leur emploi du temps. Lorsque nécessaire, un courrier électronique avec des questions

supplémentaires a été envoyé aux participants afin de clarifier leurs réponses écrites. Les

réponses obtenues à travers les entrevues en présentiel et par courrier électronique ont

conduit à des données similaires tant en termes de profondeur des réponses qu’en termes

d’exemples  apportés  pour  illustrer  les  expériences  d’enseignement  de  chacun.  Les

entrevues individuelles, en plus de l’entretien collectif, ont permis d’atteindre un point

de saturation dans le contenu des données (Creswell, 2012).

19 Après  la  transcription  des  entretiens  en  présentiel,  les  participants  ont  pu  relire  le

verbatim de l’entretien pour vérification. Ces stratégies de clarification et de validation

des verbatims ont été effectuées dans un souci de qualité des données et de fiabilité des

résultats. Pour réaliser l’analyse thématique (Creswell, 2012), les données ont été codées

et  recodées  de  manière  itérative  afin  de  révéler  les  thèmes  et  les  catégories  qui

caractérisent la perception des enseignants. Ainsi, l’analyse de contenu a permis de faire

émerger un cadre thématique cohérent en réponse aux questions de recherche (Bogdan

et Biklen, 2007). Ces résultats qualitatifs sont présentés ci-dessous en commençant par les

difficultés d’apprentissage des étudiants et en poursuivant par les besoins de formation

continue des enseignants en contexte multiculturel.
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4. Résultats

20 Cette  étude  a  permis  de  mettre  à  jour  la  perception  qu’avaient  les  enseignants  des

difficultés d’apprentissage des étudiants en licence et leurs besoins de formation continue

en contexte multiculturel. Face aux défis de l’enseignement multiculturel, les participants

ont  exprimé  leur  volonté  d’appliquer  de  nouvelles  techniques  pédagogiques  afin  de

répondre à la pluralité des besoins des étudiants.

 

4.1. Difficultés d’apprentissage spécifiques au contexte

multiculturel

21 Les enseignants ont mentionné des difficultés d’apprentissage relatives à l’utilisation de

la langue anglaise et au travail en groupe, notamment dans les groupes multiculturels.

Selon  les  participants,  les  niveaux  linguistiques  diffèrent  fortement  d’un  étudiant  à

l’autre, ce qui affecte la compréhension et l’expression orale et écrite des étudiants. L’un

des enseignants l’explique : « Dans une certaine mesure, la langue peut servir de barrière

puisque  les  manuels  que  nous  utilisons  sont  traditionnellement  destinés  à  des

anglophones. » (E4). Certains enseignants ont par ailleurs indiqué que les étudiants thaïs

pouvaient  être  gênés  de  parler  anglais  devant  des  étudiants  anglophones  ou

internationaux, en particulier du fait de leur faible niveau en anglais :  « Ils hésitent à

parler,  (…) à répondre à mes questions,  à commenter,  (…) à m’écrire un email,  voire

même à me parler (….) Parce que des étudiants internationaux sont assis à côté, le fait de

parler devant eux les rend (…) timides. » (E3). Ainsi, pour la majorité des participants, une

expression  orale  médiocre  constitue  le  problème  principal,  même  si  certains  ont

mentionné les accents et la vitesse d’expression des enseignants comme un obstacle à la

bonne compréhension des étudiants.

22 En outre,  les  enseignants ont souligné la diversité des étudiants en termes culturels,

d’âges, de niveaux académiques, et d’expériences professionnelles. Par exemple, ils ont

noté les différences de niveaux en informatique et en mathématiques. Les participants

sont conscients que ces divers niveaux académiques sont en partie dus aux inégalités des

environnements éducatifs antérieurs. Ainsi, ces différences académiques s’additionnent

aux  différences  linguistiques  mentionnées  précédemment  pour  créer  une

multidimensionnalité des besoins d’apprentissage.

23 En  ce  qui  concerne  le  travail  en  groupe,  les  enseignants  ont  noté  que  la  diversité

culturelle représentait un défi pour le bon fonctionnement des équipes compte tenu des

écueils de communication, des différences d’attentes en termes de produit fini, et des

habitudes de travail : « C’est un aspect de la difficulté [du travail d’équipe] : obtenir des

résultats, en particulier pour les groupes avec des étudiants thaïs et étrangers » (E3) ;

« Puisque  les  classes  sont  clairement  internationales,  cela  crée  une  large  diversité

d’éthiques de travail, allant [d’une éthique] non-existante à des étudiants qui s’appliquent

réellement. » (E5). Selon les enseignants, ces différences d’approches vis-à-vis du travail

collectif peuvent entraver l’implication et la motivation des membres du groupe et par

conséquent affecter la qualité du travail  fourni.  S’il  est  vrai  qu’aucun participant n’a

souligné les avantages du travail en groupe multiculturel, il faut néanmoins noter que ce

n’était  pas l’objet de cette étude,  et  qu’aucune question ne les invitait  à réfléchir en

particulier à ce sujet.
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24 Selon les participants, les problèmes relatifs au contexte interculturel d’enseignement

naissent de  la  coexistence  de  divers  niveaux  académiques  et  linguistiques  et  des

différences  culturelles  qui  complexifient  le  travail  collaboratif.  Ainsi,  le  caractère

multiculturel  des  classes  contribue  à  la  complexité  de  l’enseignement  en  créant  des

différences de niveaux pluridimensionnelles. Dans l’objectif d’accroître la participation et

la motivation des étudiants et de gérer ces différences de niveaux, les enseignants ont

donc requis la mise en place de dispositifs de formation continue.

 

4.2. Besoins de formation continue des enseignants

25 Afin de gérer la diversité des besoins et des attentes des étudiants, les enseignants ont

affirmé que l’instruction différenciée ou la différenciation pédagogique pouvait les aider

à accroître la variété des activités proposées. L’un des enseignants mentionne : « Puisque

dans mes cours, les étudiants sont très différents, (…) je voudrais apprendre à gérer ces

classes aux profils variés grâce à un expert ou en échangeant avec d’autres collègues »

(E1). Un autre exprime son désir « d’apprendre différentes méthodes innovantes » afin

« d’adapter son style d’enseignement » et  d’aider les  étudiants à « apprendre grâce à

différentes  techniques  pour  leur  permettre  d’accroître  leur  ouverture  d’esprit  et  de

comprendre les idées de l’enseignant à travers différentes perspectives » (E9). L’un des

participants  désire  mieux  maîtriser  les  plateformes  d’apprentissage  en  ligne :  « En

participant à un programme de formation continue [sur les plateformes d’enseignement

en  ligne],  je  pourrais  diversifier  mes  méthodes  d’enseignement. »  (E2).  Ainsi,  les

enseignants considèrent qu’offrir de multiples activités pourrait permettre aux étudiants

d’apprendre  selon  les  modalités  qui  leur  conviennent  le  mieux  (en  groupe,

individuellement, ou en ligne) dans un contexte de diversité.

26 De plus, les enseignants souhaitent développer des compétences pédagogiques adaptées à

l’enseignement universitaire, en particulier dans un environnement multiculturel : « Je

pense que la plupart des enseignants font face aux mêmes obstacles et difficultés dans

leur  volonté  d’aider  les  étudiants  à  atteindre  les  objectifs  d’apprentissage.  Comment

motiver  les  étudiants  à  apprendre ?  Comment  s’assurer  que  tout  le  monde  (et  pas

seulement  les  étudiants  performants)  participe ?  Comment  développer  les  capacités

d’analyse  dans  un  environnement  interculturel ?  Ces  problèmes  pourraient  être

partiellement résolus grâce à l’organisation de groupes de partage d’expérience au sein

de  la  faculté,  éventuellement  supervisés  ou  modérés  par  un  consultant  (interne  ou

externe)  ayant  suivi  une  formation  en  pédagogie. »  (E4).  Les  enseignants  désirent

également  apprendre  de  nouvelles  techniques  de  gestion de  classe  pour  accroître  la

motivation et la participation des étudiants, mais aussi pour mieux gérer des situations

émotionnellement difficiles. En effet, comme l’ont souligné certains participants, assurer

une  discipline  de  classe  et  contrôler  les  comportements  des  étudiants  dans  un

environnement multiculturel peut être intense émotionnellement en raison de difficultés

de  compréhension  ou  de  diversité  des  attentes  des  étudiants  vis-à-vis  de  leurs

enseignants.  « D’expérience,  je  sais  que de nombreux étudiants  sont  très  doués  pour

utiliser  leur langue natale et  leur [codes]  culturels  pour rallier  d’autres étudiants.  Je

trouve ce procédé déroutant  et  ne suis  pas sûr de savoir  me défendre.  Acquérir  des

connaissances  sur  les  comportements  humains,  ou  des  techniques  relevant  de  la

psychologie pourrait [m’aider à] développer de meilleures stratégies de communication

et dissiper des situations instables. » (E5) Ainsi, les participants ont souhaité développer
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leurs  compétences multiculturelles  et  étendre leur connaissance en psychologie pour

assurer le respect de tous et désamorcer les éventuels conflits ou incompréhensions. L’un

des  enseignants  mentionne :  « Je  voudrais  développer  de  nouvelles  compétences  en

gestion de classe ainsi que des techniques en lien avec la psychologie [des étudiants]. J’ai

confiance  dans  mon  savoir  académique  mais  savoir  comment  motiver,  organiser,  et

contrôler le comportement des étudiants serait utile. En ce qui concerne l’enseignement

en Asie, je trouve que les étudiants sont très polis et respectueux, ainsi, les problèmes

d’agression ou d’excès  de  langage  sont  très  peu nombreux.  Cependant,  les  étudiants

présentent ce que j’appelle de "l’agression passive", c’est à dire qu’ils n’expriment pas

directement ce qu’ils pensent vraiment [mais] ils s’organisent pour ne pas faire le travail

ou être dispensés de classe. » (E5).

27 Pour  finir,  les enseignants  ont  exprimé  leur  volonté  d’accroître  les  opportunités

d’échanges informels entre collègues.  En effet,  ils sont conscients qu’ils  partagent les

mêmes défis d’enseignement dans le contexte de cette université multiculturelle, et ils

souhaitent  partager  des  pratiques  pédagogiques  efficaces  et  appropriées  dans  ce

contexte : « Je me suis rendu compte que les meilleurs conseils pour enseigner venaient

d’autres  enseignants.  Comme  ceux-ci  sont  dans  le  même  contexte  que  moi,  ils

comprennent les problèmes auxquels je fais face. Un programme d’échange comme un

système de mentorat où un enseignant peut coenseigner un sujet avec un autre pendant

une semaine par trimestre serait d’un grand bénéfice. » (E5). Cette volonté d’apprendre

collectivement et  d’échanger entre collègues des pratiques efficaces dans ce contexte

d’enseignement permet de développer des recommandations adaptées pour l’université.

L’article s’achève ainsi par des recommandations visant à contribuer au développement

des  compétences  pédagogiques  des  enseignants  et  à  améliorer  l’expérience

d’apprentissage des étudiants dans ce contexte multiculturel.

 

5. Discussion et implications

28 Les résultats ont mis en évidence des difficultés d’apprentissage liées à l’hétérogénéité

des  niveaux linguistiques  et  académiques  et  des  problèmes de collaboration dans les

groupes  interculturels.  Face  à  ces  défis,  les  enseignants  ont  souhaité  se  former  à  la

différenciation  pédagogique  et  aux  techniques  de  gestion  de  classe  en  contexte

multiculturel.  Ainsi,  nos  résultats  présentent  les  défis  que  les  enseignants  ont

directement reliés au caractère multiculturel de leurs classes. Ces résultats ne sont donc

pas  suffisants  pour  dresser  un  portrait  juste  de  la  richesse  et  des  avantages  de

l’enseignement  multiculturel.  En  revanche,  ces  résultats  permettent  d’envisager  des

dispositifs de formation continue adéquats pour aider les enseignants à répondre aux

besoins d’apprentissage hétérogènes des étudiants, mais également pour mieux valoriser

la diversité culturelle et linguistique de ces contextes d’enseignement.

29 Afin de répondre aux attentes des enseignants, nous proposons plusieurs programmes de

formation continue.  Notons que ces  recommandations  sont  élaborées  en lien avec la

littérature sur la formation continue et s’organisent autour de trois pôles :

• l’enseignement  culturellement  inclusif  (Gay,  2002,  2010)  pour  accueillir  différentes

perspectives en classe ;

• la  différenciation  pédagogique  (Girouard-Gagné,  2015 ;  Santamaria,  2009 ;  Santangelo  et

Tomlinson, 2009) pour accueillir et offrir un éventail de modes d’expression et d’évaluation,

tout en clarifiant les grilles d’évaluation ;
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• l’accompagnement au travail en groupes multiculturels (De Vita, 2005 ; Erez et al., 2013) par

le  développement  de  techniques  de  communication  non-violente  et  par  un  travail

d’introspection.

 

5.1. Enseignement culturellement inclusif

30 Une formation continue  sur  l’enseignement  culturellement  inclusif  (Gay,  2002,  2010 ;

Ladson-Billings,  1995a ;  Lee,  Poch,  Shaw et Williams,  2012 ;  Richards,  Brown et Forde,

2007) permettra de sensibiliser les enseignants aux différentes perspectives et habitudes

d’apprentissage des étudiants d’horizons culturels variés. Pour préparer leurs cours, les

enseignants seront incités à utiliser des cas d’étude pertinents en contexte local pour

permettre aux étudiants de faire le lien entre leurs apprentissages et les contextes de vie

et de travail qui les entourent (Mizzi, 2017 ; Pimpa, 2009). Par ailleurs, les enseignants

pourront faciliter les échanges avec les acteurs des différentes communautés locales et

internationales  afin  que  les  étudiants  puissent  accroître  leur  compétences

multiculturelles dans l’interaction (Gay, 2002, 2010 ; Ladson-Billings, 1995a ; Richards et al.

, 2007).

31 Merriam et Kim (2011) ont invité les enseignants à réfléchir sur le caractère holistique du

processus d’apprentissage qui engage le corps et l’esprit  et qui doit donc prendre en

compte  les  émotions  des  étudiants.  Étudier  à  l’étranger  est  une  expérience

d’apprentissage riche et qui, conformément à la théorie de l’apprentissage transformatif

(Mezirow, 1997, 2012), expose les étudiants à de nombreuses émotions au cours de leur

processus  d’adaptation  (Volet  et  Jones,  2012).  Ainsi,  dans  le  cadre  d’une  formation

continue, les enseignants pourront être sensibilisés aux défis de la mobilité géographique

afin de mieux appréhender les émotions inhérentes aux processus d’apprentissage et

d’adaptation dans un pays étranger.

 

5.2. Différenciation pédagogique

32 En accord avec les principes de la différenciation pédagogique, les enseignants seront

encouragés à analyser les différents besoins d’apprentissage des étudiants et à y répondre

par  des  activités  adaptées  (Girouard-Gagné,  2015 ;  Santamaria,  2009 ;  Santangelo  et

Tomlinson, 2009). Divers modes de participation en classe et d’évaluation (écrite, orale,

ou  créative)  pourront  être  intégrés  (Santangelo  et  Tomlinson,  2009).  En  outre,  les

étudiants auront la possibilité de choisir certains des thèmes étudiés selon un plan de

cours négocié (Harris,  2010).  Finalement,  différentes pratiques pédagogiques pourront

être utilisées pour impliquer les  étudiants dans une démarche active d’apprentissage

(apprentissage  par  problèmes,  visite  de  sites,  échange  avec  les  acteurs  de  la  société

civile…).

 

5.3. Préparation au travail en groupe multiculturel

33 Grâce  à  une  formation  continue  portant  sur  la  pédagogie  participative  en  contexte

multiculturel, les enseignants pourront mieux préparer les étudiants au travail d’équipe

(Brett  et al.,  2006 ;  De Vita,  2005 ;  Erez  et al.,  2013).  Les  enseignants  apprendront  à

structurer le travail de groupe et à clarifier les objectifs en amont pour permettre aux

étudiants  de  travailler  harmonieusement  (Erez  et al.,  2013),  tout  en  développant
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volontairement leur ouverture d’esprit et leurs compétences interculturelles (Elliott et

Reynolds,  2014).  Encourager  les  étudiants  à  adopter  une  écoute  bienveillante  et  une

communication  non-violente  tout  en  ayant  conscience  des  modes  de  communication

utilisés dans différentes cultures (préférence pour un mode de communication direct ou

indirect) peut permettre de désamorcer les incompréhensions et conflits potentiels (Brett

et al., 2006). Le groupe multiculturel doit être un espace dialogique où les différents points

de vue et expériences s’expriment dans un climat de confiance et de valorisation de la

diversité (Montandon et Sarremejane, 2016).

34 Finalement, conformément aux résultats de notre étude et au cadre conceptuel choisi, les

enseignants devraient partager leurs bonnes pratiques au sein de l’équipe pédagogique.

En effet, les communautés de pratique (Wenger, 2000, 2011) permettent aux enseignants

d’identifier, de tester, puis de diffuser des pratiques pédagogiques adaptées à un contexte

de travail spécifique. En accord avec la théorie de Brown et al. (1989), les connaissances

situées  des  enseignants  et  leurs  compétences  ancrées  dans  un  contexte  particulier

signifient qu’ils peuvent éclairer leurs collègues par des conseils fondés sur l’expérience

et non seulement sur une approche générique des bonnes pratiques dans l’enseignement

inclusif.  Dans  une  revue  systématique  de  la  littérature  sur  les  communautés

d’apprentissage professionnel,  Vescio,  Ross et  Adams (2008)  ont ainsi  montré que les

communautés enseignantes ont un effet positif sur les pratiques pédagogiques d’une part,

et sur les performances des étudiants d’autre part, à condition que ces communautés se

focalisent sur la recherche de solutions aux problèmes d’apprentissage des étudiants.

Dans une étude longitudinale, Sun, Penuel, Frank, Gallagher et Youngs (2013) ont mis en

évidence  la  diffusion  de  bonnes  pratiques  au  sein  de  communautés  facultaires,  en

particulier dans le cas où quelques enseignants étaient formés à de nouvelles approches

pédagogiques  et  partageaient  ensuite  leurs  connaissances  avec  le  reste  de  l’équipe

enseignante.

 

6. Conclusion

35 Dans le contexte actuel de mobilité académique et étudiante, les enseignants ne sont pas

toujours préparés à l’enseignement multiculturel (Bergeron, 2014 ; Gopal, 2011 ; Walker,

2015) si bien que la formation continue peut les aider à développer leurs compétences

pédagogiques dans des contextes de diversité culturelle et linguistique (Florian, 2012 ;

Siwatu, 2011). Cette étude de cas qualitative a porté sur une université internationale en

Thaïlande dont les étudiants et les enseignants venaient respectivement de 92 et 15 pays

différents. Des entrevues avec dix enseignants de huit nationalités différentes ont permis

d’analyser la spécificité des difficultés d’apprentissage des étudiants et  de révéler les

besoins de formation continue des enseignants en contexte multiculturel.

36 Les résultats  montrent  que la  diversité des niveaux linguistiques et  académiques des

étudiants, ainsi que des difficultés liées au travail en groupes multiculturels conduisent

les  enseignants  à  demander  de  la  formation continue en lien avec  la  différenciation

pédagogique et  les pratiques de gestion de classe.  En effet,  selon les enseignants,  les

compétences  linguistiques  et  académiques  des  étudiants  sont  hétérogènes  et  ceux-ci

peinent à travailler dans des groupes multiculturels du fait des différences d’habitudes et

d’attentes  vis-à-vis  du  travail  collaboratif.  L’hétérogénéité  linguistique,  de  niveaux

académiques,  et  de  styles  d’apprentissage  accroît  la  complexité  de  l’enseignement

universitaire,  mais  offre  aussi  des  opportunités  de  développement  des  compétences
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interculturelles (De Vita, 2005 ; Erez et al., 2013). La richesse culturelle et linguistique des

classes  multiculturelles  est  d’autant  mieux  valorisée  que  les  enseignants  se  sentent

formés pour gérer l’hétérogénéité des besoins et des habitudes d’apprentissage qui en

découle.

37 En  conclusion,  nous  recommandons  de  développer  des  plans  de  formation  continue

portant  sur  l’enseignement  culturellement  inclusif,  la  différenciation  pédagogique  à

l’université, et la facilitation du travail en groupes multiculturels. Par ailleurs, la création

d’une  ou  de  plusieurs  communautés  de  pratique  est  suggérée  pour  permettre  aux

enseignants de partager leurs expériences dans ce contexte spécifique. La communauté

enseignante, elle-même culturellement diversifiée, pourrait jouer un rôle central dans

l’innovation  et  la  dissémination  de  pratiques  pédagogiques  efficaces  en  contexte

multiculturel.
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RÉSUMÉS

Sur  le  campus  des  universités  internationales,  la  population  étudiante  présente  une  large

diversité  culturelle,  linguistique,  et  socio-économique.  Cette  diversité  naît  de  la  mobilité

géographique  des  étudiants  et  crée  une  hétérogénéité  des  besoins  et  des  habitudes

d’apprentissage.  Pour  mieux  répondre  aux  besoins  d’apprentissage  des  étudiants  locaux  et

internationaux,  certains  enseignants  souhaitent  bénéficier  de  programmes  de  formation

continue. Cette étude qualitative porte sur une université internationale en Thaïlande dont les

étudiants et les enseignants viennent respectivement de 92 et 15 pays différents. L’objectif de

cette étude est double : (1) comprendre les difficultés d’apprentissage des étudiants telles que

perçues par les enseignants et (2)  établir les besoins en formation continue des enseignants-

chercheurs  dans  ce  contexte  multiculturel.  Selon une stratégie  d’échantillonnage à  variation

maximale, dix enseignants de huit nationalités différentes et de spécialités académiques variées

ont été choisis  pour cette étude.  Ces enseignants ont participé à un entretien collectif  et/ou

individuel. L’analyse thématique a permis de mettre en évidence les difficultés d’apprentissage

des étudiants, mais également d’identifier les préférences et les besoins en formation continue

des  enseignants-chercheurs.  Les  participants  ont  insisté  sur  les  différences  de  niveaux

linguistiques  entre  les  étudiants  et  sur  des  difficultés  relatives  au  travail  en groupes

multiculturels.  En termes de formation, les enseignants ont exprimé le souhait d’approfondir

leurs connaissances sur la différenciation pédagogique et les techniques de gestion de classe dans

un  environnement  interculturel.  Ainsi,  les  recommandations  reposent  principalement  sur  la

formation continue des enseignants et la préparation des étudiants au travail d’équipe dans un

contexte de diversité culturelle.

On the campuses of international universities, student population displays a diversity of cultural,

linguistic, and socio-economic backgrounds. This diversity arises from the geographical mobility

of students that generates a diversity of learning needs and habits within the classrooms. To

teach more effectively in this context of diversity and meet local and international students’

learning  needs,  some  lecturers  require  continuing  education  opportunities.  This  qualitative

study focuses on one international university in Thailand where students and lecturers come

respectively  from 92 and 15 different  countries.  The two objectives  of  this  study are :  (1)  to

understand students’ learning difficulties as perceived by lecturers and (2) to identify lecturers’

needs for professional development in this multicultural context. Based on a maximum variation

sampling  strategy,  ten lecturers  from  eight different  countries  and  with  varying  academic
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backgrounds, were selected for this study. The lecturers participated in a focus group and/or in

an individual interview. Thematic analysis enabled to reveal students’ learning difficulties but

also  to  identify  lecturers’  needs  and  preferences  for  professional  development.  Regarding

students’ learning issues, lecturers mentioned the diversity of language competencies and some

challenges  related  to  group work  in  multicultural  teams.  In  terms of  lecturers’  preparation,

participants expressed a desire to increase their knowledge related to differentiated instruction

and class management in this intercultural context. Recommendations finally focus on teacher

professional development programs and student preparation for multicultural group work.

INDEX

Mots-clés : formation continue des enseignants, difficulté d’apprentissage, enseignement

multiculturel, différenciation pédagogique, diversité culturelle
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