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LE RESUME

Ce projet de recherche-intervention est issu d’un partenariat entre le Cégep de Baie-Comeau
et PUniversité du Québec a Chicoutimi (UQAC). A la suite de constatations sur la situation et les
besoins particuliers des étudiants autochtones aux études postsecondaires, ces deux institutions ont
fait équipe afin de concevoir un guide d’intervention institutionnelle, lequel allait permettre d’affiner
les interventions pédagogiques et sociales aupres des étudiants autochtones de niveaux collégial et
universitaire, et ainsi favoriser leur réussite scolaire. Le projet correspondait également aux attentes
du Programme de collaboration universités-colléges du ministere de I'Education, du Loisit et du
Sport (MELS), qui a accepté de verser une allocation importante afin d’en soutenir la réalisation.
C’est donc dire que sa pertinence et sa qualité ont été reconnues tout au long du processus. La
recherche s’est déroulée sur une période de trois ans. I’équipe de recherche a, tout au cours du
projet, gardé le cap vers le but général suivant: concevoir un guide d’intervention institutionnelle
¢élaboré dans une perspective collaborative pour favoriser la réussite éducative et la persévérance aux

études des étudiants autochtones au cégep et a I'université.

Ce document représente le rapport de cette recherche. Il est constitué de sept parties que
sont la problématique de la recherche, les ancrages théoriques de la recherche, la contextualisation du
projet de recherche, le cadre méthodologique de la recherche, la présentation générale des résultats
de la recherche-intervention, I'interprétation des résultats et la conclusion. S’en suivent les références
du rapport et les annexes (lettre de consentement et questionnaire écrit adressés aux étudiants

autochtones, et schémas d’entrevue adressés aux différentes catégories d’acteurs).

Dans la premicre partie de ce rapport, nous verrons, d’une part, les tentatives d’explication de
la faible scolarit¢ des Autochtones aux études postsecondaires. Nous aborderons brievement
I’historique de I’éducation autochtone au Québec et au Canada, notamment au niveau des études
postsecondaires. Nous serons sensibilisés au défi d’autogouvernance de I’éducation autochtone et
verrons quelques mesures de soutien a l'accessibilit¢ et d’aide a la réussite pour les étudiants
autochtones. D’autre part, nous présenterons quelques modéles de persévérance et de décrochage
scolaires pour nous aider a comprendre la situation de ces étudiants. Enfin, nous verrons que, malgré
le tableau descriptif et compréhensif des nombreuses études sur la scolarisation a Ienseignement
supérieur des Autochtones, peu d’écrits concernent concrétement I'expérience scolaire des étudiants
autochtones aux études postsecondaires en tenant compte du regard des acteurs directement

impliqués dans leur éducation et leur apprentissage, a commencer par les étudiants autochtones eux-




mémes, puis des professeurs, des professionnels et des étudiants allochtones qui marquent leur

expérience scolaire.

Dans la deuxieme partie, nous ferons état des ancrages théoriques de la recherche. Nous
soulignerons que 1) pour saisir et approfondir dans une lecture sociologique, la dynamique de notre
probleme de recherche a partir des perceptions des principaux groupes d’acteurs concernés et
2) pour atteindre notre objectif dintervention qui était d’élaborer un guide d’intervention
institutionnelle, nous avons privilégié un paradigme compréhensif/interprétatif et nous nous sommes
appuyés sur une vision interactionniste de la dynamique sociale et de I'intervention. Nous justifierons

ces choix dans cette partie.

La troisicme partie contextualisera le projet de recherche en décrivant son historique, en
présentant les deux institutions impliquées, en expliquant le cadre de collaboration et en rappelant
I’échéancier du projet. La quatrieme partie est le cadre méthodologique de la recherche. Cette partie

indiquera les objectifs de recherche et d’intervention en précisant d’abord le but général du projet.
Les objectifs de recherche visant la compréhension de la situation sont de :

* Connaitre le profil de I’étudiant autochtone qui étudie au cégep et a P'université;

* Comprendre le sens que Pétudiant autochtone construit a partir de son expérience
collégiale et universitaire;

* Connaitre les motifs qui poussent 'étudiant autochtone a aller a I’école et a persévérer (ou
non);

* Déterminer les besoins et intéréts de Iétudiant autochtone qui poursuit des études
postsecondaires;

* Déterminer les besoins et intéréts des différents intervenants institutionnels a propos de la
réalité autochtone;

* Connaitre la nature des relations que I’étudiant autochtone entretient avec les personnes
impliquées directement ou indirectement dans son expérience scolaire;

* Connaitre les perceptions respectives et réciproques des étudiants autochtones et des
différents intervenants institutionnels relativement a ’enseignement et a ’encadrement des
étudiants dans leur milieu de vie;

Les objectifs d’intervention sont de :

* Développer un guide d’intervention basé sur les perceptions respectives et réciproques des
étudiants autochtones et des différents intervenants institutionnels relativement a
Pencadrement et 2 la formation des étudiants;

= FElaborer et piloter différentes activités d’animation, de sensibilisation et de discussion sur




I’histoire et la culture autochtones au sein des institutions;

* Développer un programme de formation spécifique a la préparation des étudiants
autochtones aux études supérieures (a TUQAC).

" Proposer des stratégies d’enseignement, d’apprentissage et d’encadrement susceptibles de
favoriser la réussite scolaire;

* Déterminer les actions a mettre en place pour assurer la transition des étudiants vers
Puniversité.

Le devis méthodologique sera ensuite présenté en soulignant les différentes catégories d’acteurs a
Pétude, le site de la recherche et le recrutement des participants de méme que les outils de collecte

des données. Nous ferons aussi état de la démarche d’analyse.

La cinqui¢me partie est la présentation générale des résultats de la recherche-intervention.
Nous décrirons d’abord en détail les résultats du Cégep de Baie-Comeau puis de TUQAC. Enfin,
nous énumererons de fagon non exhaustive les activités de convergences institutionnelles, les
éléments de développement pédagogique et les étapes du processus d’élaboration des guides

institutionnels.

La sixieme partie est celle de Iinterprétation des résultats. Cette partie débutera par des
interprétations quant aux différentes parties de Dlexpérience postsecondaire des étudiants
autochtones, en commengant par les motifs incitatifs des études postsecondaires, suivi des périodes
de transition et d’adaptation aux études postsecondaires, de la perception de I’établissement d’études
et, enfin, des perceptions et des relations entre les différents acteurs de la recherche. Cette partie
suivra avec des éléments de divergences conceptuelles entre les Autochtones et les Allochtones. Ces
¢léments tournent autour des conceptions du temps, de apprentissage et de la réussite et abondent
dans le sens de la problématique de la méconnaissance de ’Autre. Cette partie se terminera par des
suggestions pour améliorer Dexpérience scolaire des étudiants autochtones aux études

postsecondaires.

La derniere partie est une conclusion qui résumera les principaux constats de ce rapport, qui




soulevera les limites de cette recherche-intervention et qui suggerera des idées pour de futures

recherches.




L’ INTRODUCTION

IUNESCO évalue a environ 370 millions le nombre d’Autochtones dans le monde, soit
autour de 5 % de la population mondiale. Ils sont répartis dans 70 pays différents et parlent 5000
langues distinctes, soit a peu pres 75 % des langues estimées dans le monde. De quelque endroit
qu’ils proviennent parmi les 6 continents, on constate d’importantes marginalisations et inégalités
chez ces peuples autochtones par rapport a la société dominante, et ce a tous les niveaux : scolaires,
sanitaires, sociaux et économiques (UNESCO, 1999). La premicre raison de la mise sur pied de ce
projet est de contribuer, trés humblement, a 'amélioration de la situation au niveau des études
supérieures chez les Premiers Peuples du Québec, considérant que cela ne peut qu’influencer

positivement les autres dimensions de la réalité personnelle et sociale des Autochtones.

Au Québec, plus précisément, il y a environ 100 000 personnes identifiées comme faisant
partie de 'un ou l'autre des Premiers Peuples : Premieres Nations, Inuits ou Métis, soit un peu plus
de 1% de la population. Des 11 nations autochtones représentées, qui possedent chacune leur
culture spécifique et leur langue maternelle propre, se répartissent 56 communautés éparpillées dans
tous les confins du territoire québécois. Les jeunes de ces communautés fréquentent I'une ou l'autre
des 70 écoles primaires et secondaires ou les centres de formation professionnelle de leur localité.
Depuis que les communautés ont pris en main leur éducation primaire et secondaire, on a constaté
un changement tres positif dans le rapport a ’école des jeunes éléves autochtones. Ils ont de plus en
plus de dirigeants et intervenants autochtones auxquels s’identifier et profitent de programmes
culturellement adaptés. Le choc est cependant brutal quand ils arrivent aux études supérieures, car ils
ne disposent plus d’un environnement familier et deviennent tout a coup culturellement
minoritaires. Les abandons et les échecs sont donc fréquents, mais les recherches ont montré que les
institutions qui se montrent sensibles a cette réalité et mettent sur pieds des programmes d’accueil et
d’accompagnement favorisent grandement la persévérance aux études supérieures des jeunes

Autochtones qui les fréquentent.

Par ailleurs, si cela peut convaincre davantage de la pertinence d’intervenir dans le champ des
études supérieures chez les Autochtones, sachons que justice sociale, éducation supérieure et
économie nationale sont loin d’¢tre incompatibles. Dans une société d’économie du savoir en
contexte de baisse démographique et de crise de la main-d’ceuvre, le Canada et le Québec ont

grandement avantage a favoriser la réussite scolaire aux études supérieures des populations




autochtones (Bell et autres., 2004; Clatworthy, 2009; Conseil canadien sur 'apprentissage, 2009; Hull,
2009; Preston, 2008; Richards, 2011). Au Canada, la croissance de la population autochtone entre
2006 et 2011 était de 20,1 % et elle représentait 5,2 % de la population globale (Statistique Canada,
2011). Au-dela des considérations d’économie nationale, en plus d’assurer P'avenir des étudiants
autochtones, de leur famille et de leur communauté, Preston (2008) rappelle que I’éducation

postsecondaire est I'un des principaux facteurs de santé et de bienétre dans les communautés.

Enfin, la problématique de la scolarisation formelle des Premiers Peuples, bien qu’encore
marginalement abordée au plan scientifique, commence a étre documentée, notamment aux plans
statistique et descriptif. L’inégalité d’acces et de réussite scolaires entre les Autochtones et les
Allochtones, clairement présente tout au long du cursus scolaire, est particulicrement marquée aux
études collégiales et universitaires (Statistique Canada, 2013). Cet écart s’élargit d’ailleurs
continuellement étant donné la nécessité progressive de la possession d’un dipléome universitaire chez
les Allochtones en vue d’occuper un emploi bien considéré socialement et financierement (Hull,
2009; Kroes, 2008). I’Association des universités et des colleges du Canada (2014) reconnait cette
situation problématique et recommande au gouvernement fédéral, en vue du budget 2015, de mettre
en ceuvre des initiatives pour appuyer en plus grand nombre les étudiants autochtones au niveau
postsecondaire. C’est précisément dans cette perspective que s’est amorcé le présent projet de
recherche-intervention, dont nous vous présentons ici les détails de son évolution. Les informations
contenues dans ce rapport ont servi de base a I'élaboration d’'un Guide d’intervention institutionnelle

favorisant la persévérance et la réussite scolaire chez les Premiers Peuples.




PARTIE 1: LA PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE

1.1 L’historique de I’éducation chez les Premiers Peuples

1.1.1 L’éducation formelle chez les Premiers Peuples : une histoire d’inégalités, du primaire a
Puniversité

Méme 5’1l faut étre trés prudent avec linterprétation des statistiques, elles révélent tout de
méme des choses concretes et aideront ici a jeter un regard plus quantitatif sur Iétat de la
scolarisation des Autochtones aujourd’hui. Ainsi, une étude relativement récente menée aupres d’une
cohorte d’étudiants autochtones québécois agés de 20 a 34 ans révele que 35 % d’entre eux n’ont pas
fait leurs études primaires ou secondaires, soit 23.5 % de plus que chez la population allochtone du
méme groupe d’age (Richards, 2011). En ce qui concerne les études supérieures, Statistiques Canada
(2011) dénotait que 20.6 % des membres des Premiers Peuples agés de 25 a 64 ans possédaient un
diplome collégial, contre 21.3 % de la population allochtone. L’écart s’agrandissait dans le cas des
études universitaires : 9.8 % seulement des membres des Premiers Peuples étaient au moins
bacheliers, tandis qu’on retrouvait ce statut chez 26.5 % des allochtones. En considérant tout type de
diplome universitaire, 6 % des Autochtones en étaient détenteurs en 2001, 8 % en 2006. Comme a
I’habitude, malgré 'amélioration, I’écart se creusait avec les Allochtones : 20 % de diplomés en 2001,
23 % en 2006 (AADNC, 2012; Kroes, 2009). En terme plus volatile de fréquentation scolaire,
PAUCC (2011) précise qu’« en 2000, le taux de fréquentation universitaire des Autochtones s’élevait
a huit pour cent, soit trois fois moins que celui des Canadiens non autochtones » (p.3). Toutefois,
cette association d’universités et de colleges canadiens mettait plus loin I'accent sur 'importante
progression de fréquentation observée au cours des dernicres décennies témoignant, selon les
auteurs, d’'un changement de perspective quant au rapport que les Premiers Peuples entretiennent
avec les études supérieures. Ainsi, mentionnent-ils, « le nombre d’étudiants autochtones inscrits a
P'université est passé d’un peu plus de 100 a la fin des années 1960 a environ 25 000 a 30 000
aujourd’hui. Toutefois, il est clair que nous devons faire plus» (p.3), tient encore a préciser
lorganisme panuniversitaire canadien, rappelant ainsi les responsabilités gouvernementales et
institutionnelles. Cette situation est comparable a ce qui se passe ailleurs dans le monde. En effet,
dans leur étude, Malatest et autres (2002) rappellent que Iaccessibilité et la persévérance aux études
supérieures sont aussi difficiles chez les Autochtones canadiens, les Aborigenes australiens, les

Autochtones des Etats-Unis que chez les Aborigénes de Nouvelle-Zélande, ce que d’autres études,




dont celle de Gauthier (2005) ont également fait ressortir pour les niveaux éducatifs inférieurs. Ce
constat connu depuis longtemps avait conduit Ogbu et Simon (1998) a faire I'intéressante distinction
entre les « minorités involontaires », dont font partie les membres des Premicres Nations de tous les
continents, et les « minorités volontaires », ces dernicres réussissant beaucoup plus aisément a
franchir les obstacles liés au choc culturel; I'explication proposée est d’ordre psychosociologique et
est liée a la domination coloniale et aux tentatives historiques d’assimilation vécues par les

« minorités involontaires ».

1.1.2 Les principales explications d’ordre culturel, sociohistorique et économique

Cet état de la situation démontre la persistance des inégalités scolaires qui concernent les
Premiers Peuples du Canada. Pour expliquer les disparités de scolarisation, plusieurs facteurs
explicatifs ont été avancés depuis le dernier siccle. Les premicres recherches a ce sujet se basaient
principalement sur lindividu pour expliquer cette situation, certaines les considérant
intellectuellement inférieurs ou culturellement désavantagés (Lavell Harvard, 2011). Ces postures de
recherche eurocentrique ont été dénoncées et de telles positions ne sont plus défendues aujourd’hui.
(Gauthier et Joncas, 2012). Plusieurs recherches constatent qu’il s’agit plutot de causes culturelles
liées aux conséquences d’un choc des cultures, qui se traduisent par une méconnaissance réciproque
des traits culturels, des méthodes d’enseignement et d’apprentissage, ainsi que des codes de
communication et d’échange propres a chaque culture (Colomb, 2012; Demers, 2010; Timmons,
2009; Sankhulani, 2007; McMullen et Rohrbach, 2003; Pewewardy, 2002). Ces ¢tudes mentionnent
I'inadaptation ou I'insensibilité culturelle du milieu scolaire a ’égard des étudiants autochtones pour
expliquer leur faible scolarisation. Elles indiquent, par exemple, que le milieu scolaire ne prend pas en
considération les difficultés liées a 'obligation d’étudier dans une langue seconde, n’utilise pas des
approches culturellement appropriées et ne met pas en place des espaces culturels sécuritaires dans
cet univers étranger pour les étudiants autochtones. Un autre élément de nature sociohistorique est
également fréquemment mentionné. Il s’agit d’une attitude contestataire des jeunes Autochtones
développée face a I’école occidentale, considérée comme un appareil idéologique de domination et
d’assimilation (Canada Millennium Scholarship Foundation, 2005; Castellano et autres, 2000;
Commission de ’éducation, 2007; Conseil en Educations des Premiéres Nations, 2009; De Klerc,
2011; Hampton et Roy, 2002). Cette attitude aurait été alimentée par le triste épisode des pensionnats

indiens dont le but était clairement d’assimiler et d’évanggéliser la reléve autochtone par le biais de




méthodes qui sont aujourd’hui unilatéralement dénoncées (Lepage, 2009). Au cours de cette période
ayant marqué négativement le rapport a I’école des jeunes Autochtones, six pensionnats autochtones
ont été ouverts au Québec de 1934 a 1962 et le dernier a fermer ses portes est celui de La Tuque, en
1980. Enfin, nous pouvons ajouter aux ¢éléments susmentionnés le fait que les conditions
socioéconomiques difficiles de ces communautés ralentissent la transformation de leur systeme
scolaire en un lieu éventuellement plus épanouissant, au plan identitaire, pour le jeune autochtone

(Huot, 2010).

1.1.3 Un avenir empreint d’espoir

Malgré ce rappel des difficultés passées, parfois récurrentes sur le plan de la scolarisation, les
chercheurs qui tentent de délimiter et de catégoriser les étapes de I'éducation formelle imposée
d’emblée aux Autochtones depuis leur contact avec les Européens en arrivent généralement a une
succession de trois ou de quatre périodes plus ou moins distinctes, qui se terminent toutefois sur une
note unanimement teintée d’espoir et de responsabilisation. Par exemple, outre la transmission des
connaissances traditionnelles qui s’est un certain temps perpétuée lors des premiers moments du
contact, Young (2005) suggere un peu largement les étapes suivantes : la signature des traités, la
période des pensionnats, puis les mesures contemporaines en maticre d’éducation. Cette délimitation
correspond assez bien a la typologie des relations entre Autochtones et euroCanadiens établie par
Miller (2009), soit la coopération (alliances militaires et commerciales), la coercition (écoles
résidentielles et réserves), la confrontation (divers évenements conflictuels) et la négociation. Simard
(1987) propose, quant a elle, la succession des quatre périodes suivantes: la christianisation (de
l'arrivée des Européens jusqu’au milieu du 19° siecle), 'éducation séparée (vers 1850 a environ 1950),
I’éducation intégrée (de 1950 jusqu’au début des années 1970) et la participation (de 1970 a 1990),
que Kirkness et Bowman (1993) voyaient alors comme le prélude a une période imminente dite de
maitrise. Plus récemment, Kirkness (2013) fait succéder la domination coloniale a I’éducation
traditionnelle (des les premiers contacts), I'intégration par les écoles fédérales, la prise en charge et le
contrdle, puis la possession des réponses ou la capacité de répondre (the answers are within us), qui
laisse entendre que bien vite, les Autochtones devront passer des excuses (aussi légitimes soient-elles)

a l'action, car eux seuls posseédent désormais le pouvoir de s’émanciper par I’éducation.




1.2 La situation de Penseignement supérieur chez les Premiers Peuples

1.2.1 La prise en charge de ’éducation supérieure et la responsabilisation

Depuis que les Autochtones ont décidé de reprendre graduellement en main leur éducation,
période historiquement amorcée par la revendication de « La maitrise indienne de I’éducation
indienne » (FIC, 1972), on peut quand méme affirmer quun énorme pas a été franchi. Malgré un
certain manque de coordination et de cohésion générale, en partie clairement lié a un probléme
financier, les Premic¢res Nations gerent la plupart de leurs écoles primaires et secondaires et
controlent relativement leurs programmes d’enseignement. IL.a question du financement demeure
toutefois cruciale. Sous juridiction fédérale, les communautés autochtones sont nettement sous-
financées par rapport aux institutions d’enseignement québécoises. Le gouvernement canadien se dit
sensible, mais veut rendre conditionnel un meilleur financement, ce dont se méfient les Premiers
Peuples du Québec, craignant une autre facon d’empécher le plein controle de leur éducation. Tout
récemment, I’Assemblée des Premicres Nations du Québec et du Labrador (APNQL — 2014)
exigeait d’ailleurs une révision du processus de consultation ayant mené a lactuel Projet de loi
donnant aux Premicres Nations le contréle de I'éducation des Premieres Nations. Il reste que
parallelement a ce débat sur la prise en charge et ces efforts d’un meilleur financement, de plus en
plus de matériel pédagogique adapté a la réalité historique et culturelle des Premiers Peuples est
élaboré et des enseignants autochtones bien formés sortent en nombre important des universités
(Maheux et Gauthier, 2013). Bien sar, au plan statistique, 'écart entre allochtones et Autochtones
quant a la réussite et a la persévérance scolaires est toujours tres prononcé, et ce, a tous les échelons
du systeme éducatif. Mais a I'instar de bien d’autres (Vinettte, 1996; Wotherspoon et Schissel, 1998
ou Gauthier, 2005), nous pensons comme Bergeron et Rioux (2007) que : « La réussite scolaire (chez
les Autochtones) ne se mesure pas seulement par une note. (..."] Elle est définie davantage, tant par
les parents, les jeunes que par les enseignants, en termes de persévérance, de capacité de faire
suffisamment d’efforts pour obtenir les notes de passage. La notion de persévérance devient une
dimension importante de la réussite scolaire. [...] Lorsqu’il est question de la situation scolaire des
Autochtones, il faut mettre de c6té la vision comptable de la réussite pour adopter une approche
holistique » (P.12). Plusieurs chercheurs vont en ce sens (Commission de I'éducation du Québec,

2007; Montgomery et coll., 2000), et c’est précisément « une approche holistique de I’évaluation de la




réussite » que propose le Conseil canadien sur I'apprentissage (2009) dans sa publication de I'Etat de
I'apprentissage chez les Autochtones au Canada. C’est donc dans cet état d’esprit de relativisation de
la situation que dans un récent exposé de ce qu’il entend par « une éducation de qualité pour tous les
citoyens des Premicres Nations », le Conseil en éducation des Premicres Nations (2013) souligne un
mouvement inéluctable vers lentiere autonomie éducationnelle des peuples autochtones, de
I’éducation préscolaire a I'enseignement postsecondaire, clé d’entrée vers une réelle réduction de
I'inégalité des chances en éducation les concernant. Cette affirmation revendicative est un leitmotiv
que défend depuis toujours le CEPN, comme en font notamment foi ici les propos de la directrice
en 2008, régulierement répétés : « la réussite éducative des Premieres nations ne peut passer que par
la mise en place d’un véritable systeme éducatif, inspiré de la vision du monde des Premicres nations,
dans lequel ces derni¢res disposent d’une entiere compétence, et qui est supporté par des ressources
suffisantes, aussi bien pour offrir des services de qualité que pour rattraper le retard de trente ans sur

le reste de la population canadienne » (Bastien, 2008).

Méme si le cadre législatif le définissant est encore loin d’étre adopté, nous pouvons donc,
pratiquement, considérer que ce que le CEPN congoit comme « un projet de gouvernance d’un
systeme d’éducation sous la compétence des Premicres Nations» (p.17) est actuellement en
développement actif, bien qu’il se concrétise lentement, particuliecrement concernant I’éducation
collégiale et universitaire. L’importance de gérer le champ des études supérieures afin d’en améliorer
'acces, la persévérance et la réussite des étudiants est un point de vue partagé par tous les spécialistes
autochtones en éducation du pays (Archibald, Davis et Haig-Brown, 2008; Battiste, 2013; Lavell
Harvard, 2011; Stonechild, 2006; White, Beavon, Peters et Spence, 2009). Si la meilleure facon de
répondre a cet impératif est la mise en place d’institutions entierement pensées et gérées par les
Autochtones, comme D'Institut collégial Kiuna au Québec ou encore la First Nation University of
Canada en Saskatchewan (Loiselle, 2010), il va de soi que le contexte imposera aussi des structures
intermédiaires, comme le Centre des Premieres Nations Nikanite de PTUQAC et le Pavillon des
Premieres Nations associé a 'UQAT, dont des roles importants de direction et/ou d’intervention
sont assumés par des membres des Premicéres Nations. Des organismes d’éducation collégiale
autochtones établiront par ailleurs des ententes avec des universités canadiennes pour loffre de
certains programmes. Par exemple, le Nunavut Artic College, qui intervient dans tous les ordres
d’enseignement, collabore avec I’'University of Regina (pour la formation des maitres) et la Dalhousie
University (pour le programme en soins infirmiers). Quelle que soit la structure choisie

provisoitement, nous estimons qu’il importe que les institutions d’enseignement supérieur se




montrent sensibles a la réalité des Autochtones et qu’elles accueillent et élaborent des programmes
d’aide et de formation qui tiennent compte des besoins exprimés par les étudiants autochtones eux-
mémes. C’est également ce que rappelait récemment Rondon (2008) concernant I’'Université Laval.
Comme le mentionne par ailleurs PAUCC (2013), «les universités ont fait d’énormes progres au
cours des derniéres années en ce qui concerne la prestation de services adaptés aux besoins des
étudiants autochtones. Entre 2006 et 2010, environ 50 pour cent des établissements sondés ont
signalé une augmentation des activités pour les Autochtones sur le campus » (p.8). Leurs données de
référence provenaient d’une enquéte effectuée en 2010 aupres de Iensemble des universités
canadiennes. Leur étude répertorie 30 locaux ou lieux de rencontre spécifiquement dédiés aux
étudiants autochtones et 53 activités de natures sociale et culturelle organisées explicitement et
directement pour eux. Dans son état des lieux, PAUCC (2013) ajoute qu’en 2012, « les universités
canadiennes ont presque doublé le nombre d’espaces physiques réservés aux étudiants autochtones,
qui en totalisent maintenant 55. Plus de 60 établissements organisent des activités sociales et
culturelles destinées non seulement aux étudiants autochtones, mais également aux non-Autochtones
qui souhaitent se familiariser avec les cultures et les croyances des Premicres Nations, des Inuits et
des Métis » (p.8). Ces informations confirment donc qu’une premiere étape de sensibilisation a la
situation autochtone dans les colleges et universités du Canada est amorcée, sans toutefois étre en

mesure d’évaluer encore les retombées.

1.2.2 Quelques modéles théoriques pour comprendre ’accés, ’intégration, la persévérance et
la réussite aux études supérieures

Mentionnons d’abord que les études récentes sur ’égalité des chances en éducation au Québec
révelent que les indicateurs les plus marquants sur la persévérance et la réussite scolaires tournent
encore et toujours autour du capital culturel (particulierement la scolarité de la mere) et du capital
économique (revenu des familles). Cest le cas pour la réussite aux études secondaires qui se
concrétise par Pobtention du diplome de fin d’études (Lapointe, 2014), et c’est le cas également pour
I'acces et la persévérance aux études supérieures (Kamanzi, Doray et Laplante, 2012). Ces derniers
auteurs constatent des avancées dans le projet de démocratisation de Décole au Québec,
particuliecrement sur le plan de I'accessibilité a I’école et a une participation de masse aux études
supérieures. Mais ils montrent également que I’écart de réussite et de persévérance entre les étudiants
de milieux favorisés et défavorisés s’est maintenu depuis les 40 derniéres années quand il n’a pas

augmenté. C’est pourquoi ils feront un constat de démocratisation « quantitative » de I’éducation
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(plutot que qualitative), en voulant insister sur le fait que cela n’a pas eu de conséquence importante
au plan de I’égalité socio-économique des individus. Avignon (2014) va dans le méme sens, tout en
rappelant que les systemes scolaires les plus égalitaires sont ceux qui ont le tronc commun le plus
prolongé, ou les différenciations de toutes sortes se font le plus tardivement possible dans le cursus
scolaire.

Cela dit, s’il existe de multiples mod¢les théoriques pour tenter de comprendre I’abandon et la
réussite scolaires aux études supérieures, ceux qui sont aujourd’hui les plus référencés sont ceux qui
integrent les principales catégories de facteurs. La majorité est issue de I'approche interactionniste
puisque ces études postulent que la situation évolue au fil des interactions continues entre de
multiples niveaux d’analyses systémiques, impliquant principalement Pétudiant, son milieu,
I'institution et le contexte. L’un des premiers mode¢les, le plus connu, est celui de Tinto (1975,1992),
qui en a inspiré plusieurs par la suite, dont celui élaboré par Cabrera et autres (1993) prétendument
plus complet. Ces modeles théoriques se sont inspirés des nombreuses et parfois disparates enquétes
sociales et de terrain sur la question et alimentent les bases des différents programmes d’intervention
ou de sensibilisation visant a favoriser I'acces, I'intégration, la persévérance et la réussite aux études

supérieures.

Ces programmes ont en commun de chercher a prendre en considération I'ensemble des
facteurs pouvant influencer l'un ou lautre des éléments du processus menant aux études
postsecondaires dans une perspective de durée, puis en proposent une vision cohérente et
pragmatique. Par exemple, au Québec, le Conseil supérieur en éducation (2000), cherchant a établir
un cadre des conditions pour réussir un projet d’études supérieures, distinguait déja, il y a pres de 15
ans, quatre grandes catégories de conditions a réunir pour qu’un individu puisse mener a terme un
projet d’études universitaires: les conditions macrosociales (stade de démocratisation de
I'enseignement supérieur, perspectives d’emploi, condition féminine), les conditions microsociales
(origine sociale, sexe, argent, acces aux technologies), les conditions psychopédagogiques (ressources
institutionnelles, qualité de lintégration, nature du programme d’études, relation prof-étudiant,
formation préalable) et les conditions psychologiques (engagement personnel, intérét de la discipline

et du travail intellectuel, représentation de la réussite, degré de satisfaction, facteurs d’investissement).

Plus récemment, le ministere de ’Enseignement supérieur, de la Recherche, de la Science et
de la Technologie (MESRST, 2012) a présenté un « modele québécois de I'accessibilité aux études

supérieures » (dont on peut présumer que cela inclura au premier chef les jeunes Autochtones)
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comportant quatre volets : I'accessibilité géographique (lieux régionaux de formation et diversité des
programmes); 'accessibilité organisationnelle (formation adaptée, arrimage des acquis, formation a
distance); 'accessibilité financiére (faibles frais, politiques d’aide financieres); et, enfin, 'accessibilité
socioéconomique et culturelle (valorisation de I’éducation supérieure, support aux parents,
information aux ordres inférieurs, mesures pour besoins particuliers, programmes pour des groupes

spécifiques).

De leur coté, Tremblay et autres (2006) proposent un modéele d’intervention favorisant
I'intégration, la persévérance et la réussite des garcons aux études collégiales qui distingue d’abord
pertinemment les difficultés reliées a la transition et celles touchant a lintégration aux études
supérieures. La nuance vise surtout a rappeler que la problématique du commencement des études
collégiales débute bien avant entrée concréte dans I'institution. En effet, lorsqu’il amorce un projet
d’études supérieures, I’étudiant arrive avec une histoire personnelle et vit déja énormément de stress
et d’angoisse face a I'inconnu de son avenir rapproché et tous les changements que cela incombe. Se
concentrant ensuite plus spécifiquement sur le probleme de I'intégration, les chercheurs énumeérent
des difficultés rattachées a 4 types d’intégration : I'intégration scolaire, qui concerne Iaptitude a bien
cerner les attentes des enseignants et des collegues face aux taches scolaires; lintégration
institutionnelle, qui réfere a 'attachement du jeune envers son institution et qui se vérifie notamment

par sa connaissance et son utilisation des différents services autres que scolaires qu’elle lui offre;

8/

I'intégration sociale, qui touche a la force du réseau social nouvellement développé par le jeune
I'intérieur de I'institution ou en lien avec ses études; et enfin, I'intégration vocationnelle qui touche a
la clarté du but des études pour le jeune, en plus de la cohérence et de lintensité du lien entre ses

aspirations scolaires et professionnelles et les moyens qu’il prend pour les réaliser.

1.2.3 Les facteurs spécifiques de persévérance et d’abandon scolaires

Comme nous l'avons mentionné, les modeles théoriques et programmes d’intervention
présentés se sont inspirés de multiples études qui ont tenté de cerner les facteurs spécifiques de
persévérance et d’abandon des études supérieures (Bissonnette, 2003; Bonin et autres, 2004; Lambert
et autres, 2004; Pirot et De Ketele, 2000; etc.). Les résultats de ces études varient selon I'approche
théorique préconisée, les dimensions du probléeme approfondies, la méthodologie choisie, le contexte

institutionnel et la population spécifique étudiée. Sauvé et autres (2007, p.54) ont effectué une revue
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de littérature compléte sur la question des difficultés rencontrées par les étudiants aux études
supérieures. Leur étude, qui a été réalisée aupres d’étudiants et d’intervenants universitaires, visait a
cerner les facteurs de motivation et de démotivation qu’ils rencontrent lors de leur premiére session
d’études supérieures au premier cycle. Le tableau synthese suivant présente les facteurs qu’ils ont

relevés (nous avons légerement modifié le tableau initial).

Tableau 1: Catégorisation des difficultés rencontrées par les étudiants pendant leurs études

CATEGORIES DIFFICULTES

e Orientation (choix de carricre)
e Stress aux études
. , e Situation financiére
Difficultés personnelles _
e Soutien des proches
e Gestion du temps

e Préoccupations personnelles particulicres

e Compétences et connaissances préalables
Préalables déficients e Connaissances des TIC (outils bureautique et Internet)

e Connaissances des méthodes de travail (travail universitaire)

e Connaissances institutionnelles a 'université (aide
institutionnelle, langage universitaire, connaissance du
programme d’études)

Difficulté d’intégration
dans ses études

e Intégration sociale et académique

Faible maitrise de la e Faiblesse de I'oral et de I’écrit : francais lecture et écriture, anglais
langue lecture et écriture, compétences communicationnelles
Déficience dans ses e Stratégies d’autorégulation

stratégies d’études e Stratégies d’apprentissage

Au terme de leur propre recherche, effectuée auprés d’étudiants et d’intervenants
universitaires, et qui visait entre autres a cerner les facteurs de motivation et de démotivation
rencontrés par les étudiants lors de leur premiere session d’études a l'université, Sauvé et autres

(2007) notent que les facteurs de motivation soutenant la persévérance sont plus nombreux et variés
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que ceux ayant conduit des étudiants a abandonner leurs études. Ces facteurs négatifs seraient « en
ten direct avec les difficultés identifiées par les étudiants, mais aussi par les intervenants comme
lien direct les difficultés identifi les étudiants, mai i les int t

étant susceptibles de favoriser I'abandon. Ce sont donc les facteurs relevant de 'orientation scolaire,
e la situation financiere ou d’une situation d’ordre personnel (probléeme de santé, manque de
de la situation fi 1 & ituation d’ordr 1 bl d té, d

confiance en soi, éloighement et ennui, résultat insatisfaisant, etc.) et des stratégies d’études » (p.178).

1.2.4 Les études factorielles effectuées aupres des Autochtones

Si Pon retrouve peu d’études détaillées concernant spécifiquement la persévérance et
I'abandon des études supérieures chez les Autochtones au Québec (Joncas, 2013; Loiselle, 2010), les
données qui émergent des recherches portant sur la population étudiante en général permettent déja
de comprendre que 'expérience collégiale et universitaire ne sera jamais de tout repos pour les jeunes
Autochtones qui décident de s’y aventurer. En effet, si 'on se base sur la recherche de Bonin et
autres (2004), les jeunes qui perséverent ont généralement une détermination claire du dipléome qu’ils
souhaitent obtenir, réussissent tous les cours de leur premicre session, sont a temps plein, ont un
cheminement continu, n’ont jamais interrompu leurs études, ont fréquenté I'école au cours des 2
derniéres années, sont satisfaits de leur situation financiére, sont fixés sur le choix de leur
établissement scolaire, etc. Plus récemment, Ducharme, Gingras et Hajji (2012) ont produit un
« Rapport d’enquéte sur les facteurs de réussite réalisée aupres des étudiants du collégial qui ont
réussi tous leurs cours de premicre session » qui va sensiblement dans le méme sens d’une expérience
positive aux études supérieures. Ces étudiants qui réussissent se décrivent comme déterminés,
intellectuellement curieux, motivés, confiants, positifs envers les études. Ils se disent ponctuels et
assidus, et maitrisent apparemment bien les méthodes de travail intellectuel. IIs effectuent les travaux
et exercices demandés, et consultent les enseignants au besoin. Enfin, ils bénéficient de

I'encouragement continu de leur entourage.

Inversement, d’autres études montrent que ceux qui abandonnent vivent de 'isolement social
et ont un sentiment de rejet, proviennent de familles désunies et dysfonctionnelles, ont des parents
peu instruits, ont un état financier précaire, sont dans un contexte communautaire peu enclin a
promouvoir I’éducation supérieure, ne profitent pas d’approches pédagogiques appropriées,
n’apprécient pas Patmosphére de Iécole, etc. (Bissonette, 2003; Lambert et autres, 2004). A
I’évidence, le portrait de la réalité sociale et économique vécue par les jeunes Autochtones contient

bien peu de caractéristiques permettant d’espérer chez ces derniers un haut taux de persévérance et
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de réussite aux études supérieures. Tout favoriserait plutot le phénomene contraire de ’abandon...
C’est ce que constate la recherche de Loiselle (2010) portant sur les déterminants de persévérance et
de réussite des étudiants autochtones a 'Université du Québec en Abitibi-Témiscaminque. Elle fait
notamment état des barri¢res politiques et économiques, des blocages psychosociologiques, des défis
cognitifs, des entraves sociales, culturelles et géographiques, ainsi que des contraintes familiales qui
minent l'acces, la persévérance et la réussite aux études supérieures chez les jeunes Autochtones. Au
terme de son étude, la chercheuse identifie trois ordres de facteurs de persévérance pour ces
étudiants : les facteurs motivants/influents : la volonté de ’étudiant a participer au mieux-étre de sa
communauté et le projet de devenir un mod¢le pour les générations qui vont suivre; les facteurs
soutenants : le support communautaire dans le projet de scolarisation et I'appui de la famille et du
réseau social et amical; les facteurs facilitants : un nombre assez grand d’étudiants autochtones dans
I’établissement pouvant conduire a la formation d’un groupe d’appartenance, la possibilité d’évoluer
étape par étape vers le diplome final visé par 'entremise de plusieurs programmes courts, des
programmes construits pour une cohorte spécifique, la disponibilité d’un lieu de socialisation, des
services psychosociaux adaptés, de support académique et de recherche de logement et de garderie,
des professeurs compétents, ouverts d’esprit, disponibles, sachant établir des attentes réalistes et
stimulantes, qui connaissent lhistoire et sont sensibles aux réalités autochtones, et avec qui I’étudiant
peut entretenir une relation chaleureuse tout en étant professionnelle, enfin, un personnel

institutionnel accueillant et supportant (Loiselle et Legault, 2013, p.255-256).

Joncas (2013), dans le cadre de son mémoire de maitrise, a dressé un portrait non exhaustif
des principaux facteurs d’abandon scolaire des étudiants aux études postsecondaires. Elle a classé ces
facteurs selon quatre catégories: financiere, personnelle et interpersonnelle, éducationnelle et
institutionnelle et culturelle. Ces multiples facteurs relevés dans le parcours scolaire des étudiants des
Premicres Nations entravent leur route vers les études postsecondaires et, ainsi, les caractérisent

comme ayant un haut risque de décrochage.

Tableau 2 : Tableau synthese des principaux facteurs étudiés influengant négativement le
cheminement postsecondaire des étudiants Premic¢res Nations dans la littérature

CATEGORIES FACTEURS DE DECROCHAGE SCOLAIRE

e Difficultés financieres/économiques
Financiére e Disponibilité/accessibilité aux bourses et subventions

e Cout élevé des responsabilités familiales
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e Problemes personnels (confiance en soi, estime de soi, motivation,
détermination, stress, anxiété, angoisse, détresse, etc.)

e Attentes et aspirations personnelles et familiales faibles
, .
Personnelle et e Manque d’aptitudes personnelles et intellectuelles
interpersonnelle e Préparation académique inadéquate
e Solitude, isolement géographique

e Responsabilités familiales élevées

e Certaines caractéristiques sociodémographiques (age, etc.)

e Manque d’infrastructure et d’hébergement (garderie, etc.)

Educationnelle et i, . . . .
e Problémes de transition, d’adaptation et d’intégration scolaires

institutionnelle
e Résultats scolaires insuffisants
e Insensibilité institutionnelle et culturelle (programme, admission,
évaluation, langue, etc.)
e Discrimination, racisme et assimilation
Culturelle

e Choc culturel
o Désintérét

e Perception négative et assimilatrice de 'éducation

Références : Aragon, 2002; Bell, Anderson, Fortin, Ottman, Rose, Simard et autres, 2004; Castellano et autres, 2000,
Conseil canadien sur apprentissage, 2009; Conseil des ministres de I'Education, 2010; Conseil national du bien-étre
social, 2007; Holmes, 2006; Kroes, 2008; Larimore et McClellan, 2005; Loiselle, 2010; Malatest et autres, 2002; McMullen
et Rohrbach, 2003; Mendelson, 2006; Montgomery, Minville, Winterowd, Jeffries et Baysden, 2000; Sloane-Seale, 2003;
Smith-Mohamed, 1998; Timmons, 2009; Tunison, 2007; Usher, 2009; Wotherspoon et Schissel, 1998.

1.2.5 Le réle des institutions d’enseignement supérieur

Au regard de ces données, il apparait clair que, pour maximiser la possibilité de mener a
terme leur projet d’études supérieures, les étudiants doivent faire preuve d’un tres fort engagement
personnel. IIs auront besoin du support et de la valorisation de I’éducation de leur famille et de leur
réseau social de proximité (Montgomery et autres, 2000; Rodon, 2008; Timmons (2009). Ils devront
avoir acces a des incitatifs explicites. Les institutions d’enseignement supérieur, a défaut d’étre
administrées par des Autochtones, devront, quant a elles, instaurer des structures d’accueil et des
mesures d’aide, de formation, de sensibilisation et d’intervention visant a rendre plus sereine et
rassurante leur entrée dans I'institution, et plus encourageante et supportante la route vers la réussite

(Assemblée des Premicres Nations, 2010a; Canada Millennium Scholarship Foundation, 2005;
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Conseil canadien sur 'apprentissage, 2009; Conseil des ministres de I’Education, 2010; Richards,

Hove et Afolabi, 2008; Shield, 2005; Timmons, 2009).

Tel que précisé antérieurement, I'idéal serait que les Autochtones contrélent pleinement leurs
structures d’enseignement supérieur puisque les études montrent que les institutions d’enseignement
autochtones qui répondent au principe de prise en charge administrative, scolaire et culturelle de
I’éducation ont un effet positif sur le nombre d’inscriptions et le taux de diplomation de ses étudiants
(Malatest et autres, 2002). C’est d’ailleurs sensibles a cet argument que les gouvernements ont appuyé
I’élaboration par le Conseil en éducation des Premicres Nations de I'Institut collégial Kiuna, inauguré
a Odanak en 2011, qui offre diverses formations de niveau collégial a tous les étudiants autochtones
du Québec désirant s’y inscrire. Bien que difficiles a évaluer pour l'instant a cause de la nouveauté du
projet, tout porte a croire que les effets sur la persévérance et la réussite aux études sont des plus
positifs pour les jeunes Autochtones qui y séjournent, en cohérence avec ce que les études qui
défendent la prise en charge affirment (Hannis et Lainé, 2014). Dans un document visant a mettre en
valeur son souci pour I'accessibilité aux études supérieures de certaines populations négligées (jeunes
issus de milieux défavorisés, étudiants de premicre génération, étudiants autochtones), le ministeére de
I'Enseignement supérieur, de la Recherche de la Science et de la Technologie (MESRST-2012)
mentionne, outre son appul a Iinstitut Kiuna, une aide financic¢re récemment octroyée aux facultés
de médecine afin d’ajouter, en plus de leurs admissions habituelles, 16 étudiants autochtones. 11
conclut qu’il faudrait que les jeunes de ces populations puissent profiter de mesures qui leur
permettraient d’avoir acces a des informations accrues au secondaire sur importance des études
supérieures, la facon d’y accéder, les choix qui s’offrent a eux en lien avec les conditions d’admission,
etc. (MESRST, 2012). De fait, de plus en plus de mesures de soutien a I'accessibilité et d’aide a la
réussite pour les étudiants autochtones dans les institutions d’éducation supérieures au Canada sont
dénombrées. Celles-ci sont plus formalisées et structurées dans certains cégeps et universités du
Québec (Bérubé, 2014; Gauthier et Bacon, 2014; Gauthier et Blackburn, 2014; Santerre et Lévesques,
2014), mais les préoccupations et intentions d’autres institutions se font sentir a différentes intensités
(Audy, 2014; Gauthier, Delagrave et Baudin, 2010; Martin, 2014). C’est aussi ce que révele un rapport
pancanadien produit par I’association des universités et colleges du Canada (2010) qui fait la liste des
mesures prises par les universités et colleges au cours des dernieres années afin de répondre aux
besoins spécifiques des étudiants autochtones. Ainsi, selon 'organisme associatif, les colleges ou les
universités s’évertuent actuellement a mettre en place plusieurs mesures visant la réussite, qu’il est

possible de synthétiser dans les quelques catégories suivantes :
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e Procéder a un recrutement actif d’éleves en fin de scolarisation secondaire a I'aide de
matériel empreint de la culture autochtone et sensible au contexte communautaire.

e Proposer un programme transitoire d’une année aux étudiants autochtones pour qu’ils
solidifient les compétences de base (abordées en fin de secondaire) nécessaires a la
réussite d’études supérieures; les programmes de cette nature visent I'insertion dans le
monde des études supérieures et favorisent généralement la reconnaissance de crédits
collégiaux ou universitaires dans le programme d’attache.

e Assurer une aide financiére, notamment en offrant des bourses d’études et de soutien
réservées aux étudiants autochtones et visant I’acces et la persévérance.

e Favoriser, autant que possible, des approches pédagogiques adaptées aux styles
d’apprentissage habituellement attribués aux Autochtones et intégrant des éléments de
la culture autochtone.

e Valoriser le savoir autochtone, notamment en I'intégrant aux cours et aux programmes
d’études dans le plus large éventail possible de disciplines.

e Offrir, lorsque c’est possible, des formations qui permettent aux Autochtones de
demeurer dans leur collectivité, soit en faisant déplacer le formateur, soit en utilisant
le potentiel des nouvelles technologies.

e Réserver un lieu de rencontre et de socialisation pour les étudiants autochtones, qui
peut a certains moments se transformer en lieu de perfectionnement de compétences,
offrant des services de soutien de tous ordres, et initiant des activités de nature
culturelle.

e Planifier et promouvoir des programmes spécifiques d’apprentissage pour les éléves
autochtones de niveau précollégial, destinés a rehausser le bagage susceptible de
favoriser la réussite aux études supérieures, et disponibles a des moments libres : le
soit, les fins de semaine, 1’été.

1.2.6 La nécessité de mieux se connaitre pour mieux se comprendre et agir en concertation

Ainsi donc, surtout sans prétendre que toutes les institutions d’éducation supérieures sont
impliquées activement dans amélioration de la situation chez les étudiants autochtones qui les
fréquentent, ni que toutes les mesures d’aides nécessaires ont été mises en place pour assurer le
soutien et I'aide dont ils ont besoin, il est indéniable que de plus en plus de colleges et d’universités
du Canada sont sensibles a la réalité vécue par les jeunes Autochtones qui amorcent des études

supérieures.

Il reste a voir comment tous les éléments qui semblent militer en faveur de la réussite et de la

persévérance scolaires des jeunes autochtones aux études supérieures s'imbriquent les uns dans les
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autres et constituent un ensemble cohérent et cohésif qui donnent des résultats concrets. Nous
retrouvons de plus en plus d’étudiants autochtones au Cégep et a I'Université. Ils sont toujours
héritiers d’un passé douloureux et vivent souvent dans des conditions de vie difficiles, mais ils
semblent démontrer une mentalité beaucoup plus ouverte et conciliante envers les institutions
d’éducation occidentales que leurs prédécesseurs (Joncas, 2013; Gauthier, 2005). Ces institutions qui
les accueillent semblent faire preuve d’une plus grande sensibilité culturelle et offrent de plus en plus
de services de soutien et d’accompagnement (AVCC, 2014). Leur reconnaissance de la particularité
culturelle des Autochtones, aussi timide soit-elle parfois, est difficile a nier. Toutefois, peu d’écrits
concernent ce que produit concrétement ce mouvement incontestable de rencontre interculturelle et,
surtout, comment réagissent les acteurs directement impliqués dans I’éducation et 'apprentissage des
Autochtones en milieu collégial et universitaire, a commencer par les étudiants autochtones eux-
mémes et les enseignants qui les accueillent. Comment se pergoivent-ils les uns les autres? Que sont-

ils disposés a faire pour se rapprocher davantage?

Le probléme de la méconnaissance des uns et des autres, Autochtones et Allochtones du
Québec, est depuis longtemps identifié comme le facteur a la base de multiples préjugés, disputes et
confrontations entre les deux peuples (Pelletier, Proulx et Vincent, 1991). L’ignorance qui teinte leur
rapport réciproque a lautre (Dupuis-Déri, 2001) se transforme clairement en déni de I'existence de
l'autre dans les discours nationalistes respectifs, alors qu’ils cohabitent pourtant géographiquement
depuis 500 ans et qu’ils ont des éléments historiques en commun (Trudel, 1995). Le renouvelement
des relations entre Autochtones et Allochtones se trouve, selon Bouchard et Vézina (2003), dans
I'engagement des citoyens pour une meilleure communication interculturelle. Cette perspective
inclusive et intercommunicationnelle est aussi défendue par Delage (2008), et entérinée plus
récemment par Leroux (2011). Cette derniére a analysé le point de vue des Innues de Sept-lles, de
Uashat et de Maliotenam sur les relations entre Autochtones et Allochtones en milieu urbain. Si elle y
note lexpression de racisme et de confrontation, elle y souligne également des signes de
rapprochement et d’écoute de part et d’autre. La vision holistique et interculturelle qu’elle propose
est conditionnelle a ’émergence d’une concitoyenneté respectueuse et engagée, seul gage de paix et
d’entraide entre les deux communautés. Inspirée par les entrevues qu’elle a effectuées, elle nommera
dailleurs 'importance du « respect de la spécificité de chacun (la protection de I'identité innue étant
essentielle, puisque menacée) et la réciprocité, qui implique I’égalité des deux groupes en présence
(p-189) ». 1 est aussi intéressant de relever que les Autochtones interrogés eux-mémes suggerent de

« Miser sur ’éducation dans les écoles (primaires, secondaires, collégiales), afin de former professeurs
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et ¢étudiants (allochtones et innus) a la réalité autochtone, a Thistoire locale et aux graves
conséquences de I’épisode des pensionnats » (p. 190) comme piste de solution a 'amélioration des
relations entre les deux peuples. Cest dans cette perspective intercommunicationnelle et
interculturelle que se situe la présente recherche. Adhérant au constat du probleme récurrent de
méconnaissance, voire d’ignorance, des uns envers les autres, alimentant les multiples blocages qui
s’ensuivent entre les deux cultures, il veut savoir ce que chacun pense et comprend de I'autre, pour
qu’ils en prennent ensuite connaissance, et initient ensemble un dialogue d’ordre socio-pédagogique.
11 vise l'intercompréhension des acteurs impliqués dans les études supérieures des autochtones, avec

comme ancrage perceptuel les étudiants autochtones eux-mémes.
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PARTIE 2 : LES ANCRAGES THEORIQUES DE LA RECHERCHE

2.1 Une recherche inspirée du paradigme compréhensif/interprétatif

Les analyses macrosociales et les études factorielles sur la persévérance et la réussite scolaires
chez les Autochtones en général, mais principalement aux études supérieures, ont beaucoup
contribué a la compréhension globale de la problématique liée a la faible scolarisation des
populations autochtones, en plus d’éclaircir plusieurs éléments spécifiques du probleme. Ces
recherches ont relevé que 'oppression historique, le contexte économique précaire, la discrimination
institutionnelle, les différences culturelles, I’éducation familiale inadaptée au systeme social
eurocentrique et les lacunes de connaissances linguistiques et notionnelles en regard de celles
préconisées par le milieu scolaire occidental, sont toutes des catégories de facteurs intriquées de
facon complexe dans la problématique étudiée ici, et agissant d’'une manicre particuliere d’un milieu

scolaire et communautaire a autre (Gauthier, 2005).

Depuis quelques années, des recherches ont abordé différemment la question de la
persévérance aux études supérieures chez les Autochtones. Comme l'expliquent bien Gauthier et
Joncas (2012), devant les interrogations laissées en suspens par les approches quantitatives et les
études factorielles, sans minimiser 'importance d’identifier des facteurs précis d’influence ou de
proposer un modele global d’analyse, ces recherches ont manifesté 'intérét de se rapprocher des
acteurs de terrain pour mieux comprendre expérience vécue par les étudiants persévérants. Ils ont
alors privilégié une approche plus inductive et interprétative, qu’ils jugeaient plus appropriée pour la
saisie en profondeur de la situation (Gauthier, 2007). Ainsi, devant le nombre de plus en plus
croissant d’étudiants autochtones fréquentant les colleges et universités québécoises, ces chercheurs
se sont intéressés au sens de Iexpérience scolaire que ces étudiants vivaient pendant leur passage
dans les institutions et lors des transitions d’un ordre scolaire a l'autre (Gauthier, Delagrave et
Baudin, 2010; Joncas, Lavoie et Gauthier, 2013; Langevin, 2006; Loiselle, 2010; Rodon, 2008). Ces
études compréhensives concernant le rapport a l'institution scolaire supérieure chez les Autochtones
suivent en quelque sorte la logique d’investigation soutenue par des recherches s’étant intéressées a la
méme problématique, mais concernant les ordres d’enseignement primaire et secondaire (Gauthier,

2005; Presseault et autres, 2007).
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Une équipe de recherche travaillant sur la motivation scolaire au secondaire espérait trouver
chez les Aborigenes australiens et les Autochtones en général des éléments distinctifs d’ordre
psychologique, qui auraient pu expliquer les causes de leur démission scolaire par rapport a d’autres
groupes ethniques (Ames et Archer, 1988; Mclnerney, 1989, 1994, 1998; Mclnerney et autres, 1994,
1997a-b, 2000; Radda et autres, 1998). Or, les traits psychosociologiques décelés, que les chercheurs
croyaient d’abord spécifiques aux Autochtones, se sont avérés beaucoup plus généralisés lors
d’exercices de comparaisons intergroupes. Faisant ensuite l'analyse de plusieurs recherches
comparatives impliquant pas moins de huit groupes ethniques différents, McIlnerney (1998) constate
que la donnée dominante est le fait que 'ensemble des groupes obtient des résultats trés similaires
aux différents tests psychométriques sur la motivation scolaire. Tous les groupes fonctionnent mal
dans une situation de forte compétition, mais considerent important d’effectuer les taches scolaires
avec célérité. Ils ne recherchent ni le pouvoir ni les récompenses. Cependant, 'estime de soi ainsi que
le support des parents seraient d’'une grande importance. Sachant quil y a pourtant bien des
différences culturelles entre ces groupes et des différences de cheminement et de rendement
scolaires, les chercheurs se sont interrogés sur I'articulation de différents parametres de leurs réalités
respectives. La nature des valeurs et des habitudes culturelles de chacun de ces groupes, et la manicre
dont elles interferent sur la carriere scolaire leur est alors apparue beaucoup plus complexe que ce
qu’ils avaient prévu antérieurement. Leurs publications suivantes montrent des préoccupations qui
saffinent. Ils s’interrogent notamment sur les raisons qui justifient que certains étudiants
autochtones ne souffrent aucunement des différences culturelles a I’école, alors qu’il s’agit d’une
frontiére infranchissable pour d’autres. Concrétement, ils se demandent comment I'enfant peut
persévérer dans un milieu scolaire différent tout en maintenant ses valeurs culturelles, son estime de
soi et sa volonté de réussir. Ces valeurs seraient-elles neutralisées pour certains dans une situation
scolaire donnée? Les facteurs liés a I'image de soi et aux buts d’accomplissement d’une tiche

prédomineraient-ils alors pour eux, mais pourquoi et comment, se demandent-ils?

Pour résoudre de telles interrogations, la réflexion des chercheurs lorgne alors un changement
de perspective, estimant que seule une recherche qualitative d’envergure effectuée aupres des jeunes
pourrait fournir des éléments de réponse (Mclnerney et autres, 1997a-b), une recherche qui tiendrait
notamment compte du role de la socialisation familiale et scolaire dans I’évolution conceptuelle de
I’école chez le jeune autochtone (Mclnerney, 1998). Par ailleurs, dans une étude mettant en paralléle
des facteurs personnels comme, entre autres, 'age, le sexe, le statut étudiant et la persévérance

scolaire chez les Autochtones. Krueger (1994) mentionne également la nécessité pour lavenir
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d’étudier plus en profondeur les raisons a la base de leur choix de vie et le type de rapport qu’ils
entretiennent a I’égard de linstitution scolaire. Au terme de Détude, les deux premicres
recommandations parmi les six suggérées par 'auteur indiquent en effet : « « First, [...] it would be
helpful to conduct a qualitative study, [...] to gather more meaningful reasons for their decisions to
stay or depart. Secondly, studies on institutional satisfaction should be conducted with this
population » (p. 63). Le cadre épistémologique qualitatif est animé du désir de comprendre en
profondeur le sens de I'objet d’étude (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). En conséquence, tout comme
pour les recherches récentes que nous avons citées plus haut concernant la persévérance aux études
supérieures chez les Autochtones, les considérations qui précedent rejoignent nos préoccupations et
nos intentions de recherche, a savoir qu’il nous apparait également pertinent de nous inscrire dans un
paradigme compréhensif (Weber, 1965) pour approfondir la connaissance de la question de la
scolarisation supérieure chez les Autochtones. Interprétant Weber, Ansuart (1990) mentionne au
sujet de cette orientation paradigmatique que «la compréhension s’impose dans la mesure ou
I'individu humain est porteur de sens et attache une interprétation subjective a son action. [...]
(’objectif est des lors) de restituer les significations visées par les agents dans leurs actions,
d’analyser les conduites en tant qu’orientées de fagon significative vers autrui et génératrices des

interactions » (p. 118).

La lecture sociologique du changement social qu’implique notre orientation de recherche est
donc que, d’'une part, toute démarche d’investigation et d’action qui veut saisir et approfondir la
dynamique d’un probléme social doit partir des perceptions de ce probleme chez le principal groupe
d’acteurs concerné (Crozier et Friedberg, 1977; Touraine, 1984), surtout lorsqu’il s’agit d’une
recherche ayant un objectif d’intervention. Ainsi, avant d’¢laborer des explications au sujet du
cheminement scolaire particulier des Autochtones dans les institutions d’éducation supérieures et de
planifier des interventions adaptées, il nous apparaissait important, sinon fondamental d’enquéter sur
le sens que ces derniers attribuent a leur expérience scolaire au Cégep de Baie-Comeau et a
I'Université du Québec a Chicoutimi. Comme nous I'expliquerons dans les lignes qui suivent, en plus
de se situer dans un paradigme compréhensif/interprétatif, notre recherche s’appuie sur une vision
interactionniste de la dynamique sociale et de I'intervention. C’est pourquoi, pour bien comprendre la
réalité institutionnelle et sociale vécue par les étudiants autochtones dans ces établissements et y
planifier I’élaboration d’un guide d’intervention institutionnelle, nous devions nécessairement
prendre en considération le point de vue des principales catégories d’acteurs impliquées de pres ou

de loin dans l'expérience de vie institutionnelle des étudiants autochtones : les professeurs, les

33



étudiants allochtones, les intervenants et les professionnels. En fait, étant donné la nature de notre

projet de recherche-intervention, il allait de soi qu'une approche interactionniste s’imposait.

2.2 La pertinence de ’approche interactionniste

Afin de bien comprendre la portée structurelle de approche interactionniste sur I’élaboration
de la recherche, nous exposerons sommairement son origine, ses principes théoriques ainsi que ses
applications méthodologiques. D’abord, il faut savoir que le « courant interactionniste » en sciences
humaines et sociales, s’est mis en forme aux Etats-Unis dans la premiére moitié du 20° siécle en
réaction a une vision « objectiviste » du comportement humain, alors dominée par la psychologie
béhavioriste. Selon cette vision, les actions des individus sétudient et se comprennent
essentiellement par I'analyse des réactions de chacun a des stimuli extérieurs dont les effets doivent
étre observables et mesurables. Dans son ouvrage sur « linteractionnisme symbolique », Blumer
(1969) explicite ainsi sa conception opposée, qui réhabilite la « conscience » comme I'un des éléments
fondamentaux du comportement humain : les individus ne sont pas des automates réactifs; ils
agissent en fonction de ce que signifient les « objets », physiques ou humains, qui les entourent; ces
significations sont construites dans le flux des interactions sociales a la base de toute réalité humaine;
relativement imprévisibles, elles sont le fruit d’'un processus interprétatif complexe, influencé par de
multiples facteurs, et éminemment évolutif. Les interactionnistes rejettent donc toute forme de
déterminisme structurel sur les conduites humaines, reconnaissant une liberté relative a Pacteur et
insistant sur la « construction sociale de la réalité » (Berger et Luckman, 1996). §’il y a quelques
variantes théoriques de I'interactionnisme, elles partagent généralement une posture ethnographique
sur le plan de la démarche de recherche et de la méthodologie. Enfin, soulignons que dans la
perspective de cette approche interactionniste, la persévérance scolaire est comprise comme le
produit des diverses interactions dont fait 'expérience un étudiant au cours de son parcours scolaire

(Dubar, 2010).

Sans prétendre a une véritable étude ethnographique des deux institutions scolaires impliquées
dans cette recherche, a la maniere de Woods (1986) ou plus récemment de Van Zanten (2001), par
exemple, c’est bien dans cette tradition de recherche, en partageant la méme conception de la réalité
humaine en général et du monde scolaire en particulier, que s’est élaboré le présent projet. Afin de

favoriser la production de données interactionnelles avec les participants, nous avons favorisé des

34



méthodes de collecte de données ouvertes, propres aux recherches dites qualitatives telles que
I'observation participante, 'entrevue de groupe, etc. (Chapoulie, 2001). Au départ, le contexte de
recherche était propice a 'observation participante puisque les membres des équipes de chercheurs
ceuvraient quotidiennement dans les institutions respectives, cotoyant toutes les catégories d’acteurs
impliquées, les observant et notant leurs réactions face a ’évolution de la recherche et aux résultats
ponctuels présentés. Des outils ouverts ont été utilisés, notamment 'entrevue individuelle ouverte et
I'entrevue de groupe. Des exercices de validation des résultats ont été appliqués systématiquement,
parfois individuellement et parfois en groupe. Tout a été construit dans les relations des uns et des
autres, des uns envers les autres, en ayant comme préoccupation centrale de s’intéresser a la place des
étudiants autochtones dans I'institution scolaire. I.a volonté ultime était de mieux comprendre les
conditions de leur persévérance et de leur réussite et de proposer des pratiques pédagogiques et
institutionnelles appropriées. Bref, a notre avis, un guide d’intervention institutionnelle basé sur
I'intercompréhension ne pouvait faire ’économie des prémices épistémologiques, théoriques et
méthodologiques propres a linteractionnisme, et c’est ce que nous avons tenté d’appliquer

fondamentalement dans toutes les étapes du projet.

2.3 Une démarche de recherche participative interinstitutionnelle

Le présent projet de recherche-intervention s’est élaboré dans le cadre du programme
Chantiers 3 mis en place par le ministére de ’Enseignement supérieur, de la Recherche, de la Science
et des Technologies (MESRST) en 2011. Ce programme visait notamment la collaboration cégeps-
universités dans le champ de la recherche. Il est donc logique que ce projet s’inscrive, d’entrée de jeu,
dans le sillon des recherches dites « collaboratives », que I'on inclut généralement dans la catégorie
plus large des « recherches participatives », englobant notamment la recherche-action, la recherche-
action participative, la recherche formation, la recherche collaborative, la recherche ancrée dans la
communauté, etc. (Israél et autres 1998). Plusieurs méthodologies distinguent cette catégorie de
recherches de celles dites qualitatives ou interprétatives, certains y observant méme des tensions
(Anadon et Gauthier, 2009), bien qu’elles partagent des éléments épistémologiques, théoriques et
méthodologiques évidents, et qu’elles se confondent parfois méme aujourd’hui. Nous résumerons la
spécificité de ce type de recherches en ce qu’elles visent, c’est-a-dire un changement social, et qu’elles
impliquent les acteurs concernés dans la plupart des étapes du processus de recherche. Ces derniers
peuvent devenir, dans certaines études, des cochercheurs actifs dans toutes les étapes de la démarche

(Desgagné, 1997). Les participants sont alors reconnus comme des acteurs sociaux compétents au
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regard de la problématique, car ce sont les mieux placés pour traiter de la problématique et la fagon
dont ils la vivent dans leur quotidien (Anadon, 2006; Desgagné, 2001). Afin de créer le « savoir » de
ces acteurs, la relation entre les chercheurs et les personnes participantes de méme que la prise en
compte du contexte de ceux-ci sont des éléments essentiels. Citant Hall (1989), Cave et Ramsden

(2002) identifient 7 particularités de la recherche participative, synthétisées de la fagon suivante :

e Le « probleme » identifié se situe au cceur méme du lieu de la recherche, un milieu de travail
ou « communautaire »;

e La recherche vise en priorité 'amélioration de la vie des personnes concernées, par une
transformation structurelle ou fonctionnelle;

e Les acteurs impliqués participent activement au processus de la recherche;

e Le principal groupe d’acteurs concerné fait partie de « populations négligées » et a
historiquement vécu de Poppression ou de la discrimination;

e La recherche devient elle-méme moteur d’action, de conscientisation, de responsabilisation;

e Les acteurs ne sont pas considérés comme de simples « objets » de recherche, mais comme
de véritables cochercheurs, dont les opinions tant sur la forme que sur le contenu de la
recherche sont considérés;

e Les chercheurs spécialistes, éventuellement externes au lieu de la recherche, s’integrent a la
culture du groupe et se font apprenants, engagés dans un processus devant mener a un

changement épanouissant pour le principal groupe d’acteurs.

Il en résulte que les recherches patticipatives/collaboratives sont en quelque sorte assujetties a un
devoir de démocratisation de la recherche, par le respect et la considération envers les acteurs
impliqués et un effort de partage du savoir dit « scientifique » Hernandez (2003) y voit méme un
égalitarisme appliqué dans la capacité réflexive et le partage des connaissances, estimant que
chercheurs et acteurs s’échangent progressivement les roles jusqu’a une certaine symbiose portée par
Iéquipe. Comme lexpliquent Millot et autres (2013), le principe de démocratisation des
connaissances inhérent a la recherche participative s’applique tant dans le processus de production
du savoir que dans son utilisation immédiate et ultérieure. Si certains lui reconnaissent tout
simplement un potentiel d’action et de changement supérieur aux autres types de recherche,
particulierement en santé publique et communautaire (Roy et Joubert, 2010), pour Anadon et Savoie-
Zajc (2007), il y a implicitement un engagement idéologique et politique de la part du chercheur qui

s’y introduit, engagement visant la formation des participants et la transformation sociale dun
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groupe d’acteurs plus ou moins opprimé. En plus de favoriser la prise en charge des acteurs qui y
participent, Faure et autres (2010) insisteront sur le potentiel créatif et innovateur des résultats
produits par les recherches participatives, qui permettent généralement la transformation positive et
respectueuse de la réalité sociale. Suivant ces considérations, il n’est pas étonnant que nous
retrouvions une abondance de recherches participatives dans le monde de I’éducation sociale (Duru
et autres, 2011), de la santé communautaire (Roy et Joubert, 2010; Dallaire, 2002), ou aupres de
groupes militants pour une participation citoyenne aux décisions politiques (Fondation Sciences
Citoyennes, 2004). L’intitulé du site web qu’a élaboré I'Institut universitaire en santé mentale de
Montréal (2014) : Le rétablissement de la pleine citoyenneté par la recherche-action participative
pour introduire son Programme international de recherche-action participative (PIRAP) ne fait pas

de doute quant a cette perspective.

On le voit, 'engagement social du chercheur a l'intérieur des recherches participatives prend
une dimension inégalée dans les autres types de recherche. Cela a amené les défenseurs de ces
approches a élaborer des critéres de validité scientifique qui leur sont spécifiques. Dans le but de
démarquer et légitimer la recherche qualitative/interprétative par rapport a la recherche
quantitative/positiviste, Lincoln et Guba (1985) avaient déja proposé des criteres méthodologiques
spécifiques a la recherche qualitative/interprétative. Il s’agissait du critere de crédibilité (répondant a
la validité interne), de celui de transférabilité (équivalant a la validité externe), de la fiabilité
(remplagant la fidélité) et de la confirmation (correspondant a I'objectivité). Plus récemment, des
chercheurs, dont Lincoln (1995) et Manning (1997), ont estimé nécessaire d’élaborer des criteres de
validation d’ordre relationnel étant donné 'importance du rapport a I'autre dans les recherches de
type qualitatif/interprétatif, a fortiori les recherches participatives. A leurs yeux, vu la prétention
fondamentale de prendre en considération le point de vue de lacteur de terrain, de lintroduire
parfois dans plusieurs étapes de la recherche dans une visée émancipatrice, jusqu’a le considérer
comme un cochercheur, il fallait pouvoir vérifier I'application de ces principes en se guidant sur des
criteres explicites. C’est ainsi qu’ils proposerent les criteres d’équilibre (assurance que tous les points
de vue soient exposés), d’authenticité ontologique (approfondissement favorisé par tous de I'objet de
recherche), d’authenticité éducative (contexte permettant le respect et ’échange des points de vue),
d’authenticité catalytique (visée émancipatrice de la recherche) et d’authenticité tactique (mise a
disposition de moyens pratiques et/ou d’outils conceptuels permettant d’agir sur soi). Comme
Iexplique Savoie-Zajc (2011), « pour s’assurer du respect de ces criteres de rigueur, le chercheur

suscite le témoignage des personnes qui ont participé a la recherche et il s’intéresse a la nature des
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apprentissages accomplis ainsi qu’aux suivis a la recherche. Il s’interroge aussi sur ses propres motifs
a s’y engager, ses apprentissages, ses prises de conscience » (p.143). Gohier (2004) émet une réserve
quant a la catégorisation de ces critéres, surtout a la confusion que pourrait produire une association
sans distinction avec les premiers critéres établis de rigueur scientifique des recherches
qualitative/interprétative : crédibilité, transférabilité, fiabilité et confirmation. Pour elle, si ces
derniers sont manifestement d’ordre scientifique, les autres sont plutot d’ordre éthique et il importe
de les démarquer pour bien saisir et mesurer la portée de chacun. Cette réserve ne remet cependant
nullement en question la pertinence des uns et des autres. La chercheuse expliquera en effet qu’« une
recherche interprétative fondée sur une épistémologie constructiviste qui prone la prise en compte
du sujet/acteur de la recherche qui ne ferait pas montre de préoccupations éthiques dans le rapport a
'autre serait en contradiction avec cette posture épistémologique et en porte-a-faux avec ses propres
fondements » (p.14). Sur cette base, elle conclura que bien qu’il faille les distinguer des « criteres
méthodologico-scientifiques », toute posture de recherche interprétative digne de ce nom a

I'obligation de prendre en compte les criteres d’ordre éthique dans sa démarche.

Enfin, les vertus émancipatrices et de respect des recherches participatives ne doivent pas
laisser I'illusion d’une facilité d’application ou d’une fluidité procédurale. Ces recherches doivent
prévoir application de mécanismes de consultation, de discussion, de collaboration qui ne sont pas
toujours simples a opérationnaliser. Egalement, le rapprochement entre les différents partenaires de
la recherche est bien plus complexe qu’il n’y parait, car ces derniers proviennent parfois d’univers
organisationnels et culturels fort éloignés, ce qui peut commander un important « travail
d’acculturation », autant d’'un c6té que de lautre, comme l'expriment bien Ducharme et autres
(2007). Le passage obligé « de I'idéal au possible », tel que le mentionnent Bourassa et autres (2010)
reflete bien 'aspect imprévisible de la recherche participative et la nécessaire modulation, en cours de
route, de ses objectifs de participation et de formation ainsi que de sa portée émancipatrice. Révélant
« quelques ficelles du métier de chercheur collaboratif », Morisette (2012) précise que :

«en raison des enjeux et intéréts qui sont souvent divergents, car liés a des exigences
différentes [...] les chercheurs sont davantage préoccupés par des questions relatives a la
production de savoirs (...): comment assurer la validité de la recherche? Comment
assurer la cohérence théorique de la recherche? Quels moyens méthodologiques
permettent d’appréhender l'objet d’étude? etc. Les praticiens, quant a eux, sont
davantage concernés par des questions de 'action : de quelles responsabilités témoigner
qui finalisent, organisent et rendent légitime l'action? Quelles maniéres d’agir, quelles
conventions respecter pour que l'action soit reconnue? Quels usages spécifiques des
outils du métier permettent le résultat recherché? » (p.5-6)
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Tous les participants du présent projet de recherche-intervention, qu’ils soient du Cégep de Baie-
Comeau ou de 'Université du Québec a Chicoutimi, ne peuvent que confirmer cette affirmation. Le
défi de la concertation est également multiplié quand les milieux collaborateurs sont
géographiquement ¢loignés. Cela n’enléve toutefois rien a la valeur et a la qualité du produit final,

tant s’en faut.

2.3.1 L’importance du cadre de collaboration

Les recherches se positionnant dans une approche participative sont aussi nombreuses que
variées et il est bien hasardeux de chercher a en délimiter clairement les fronti¢res avec d’autres types
de recherche. Malgré les efforts de la critériologie dans le domaine, qui a notamment produit des
conditions relationnelles mettant bien en vue les exigences éthiques particulicres a ce champ
d’investigation/intervention, la dénomination « patticipative » n’est souvent qu’approximation,
notamment a cause de la partialité des applications participatives et méthodologiques planifiées
préalablement. Quoi qu’il en soit, la nature du « cadre de collaboration » négocié au départ est déja un
bon indicateur de l'orientation que prendra éventuellement la recherche. Dallaire (2002) fait la
distinction entre les cadres de collaboration a I'intérieur d’infrastructures de recherche et ceux inscrits
dans des projets de recherche uniques. Ces cadres donnent des informations tant sur les structures
décisionnelles et consultatives négociées que sur tout accord servant a encadrer la collaboration entre
les chercheurs et les acteurs de terrain. Encore la, il y a beaucoup de variantes, mais habituellement,
les infrastructures de recherche imposent d’emblée des modes opérationnels et des exigences de
production qui limitent la liberté des participants, tant celle des chercheurs que celles des autres
acteurs. Par définition meéme, le présent projet, qui s’inscrit a lintérieur du Programme de
collaboration universités-colleges mis sur pied par le MELS, se retrouve clairement a lintérieur
d’infrastructures de recherche, soit 'Université du Québec a Chicoutimi et le Cégep de Baie-Comeau.
Par contre, les demandeurs d’aide financiere avaient passablement de latitude concernant la nature du

projet, son objet, ses modalités, ses participants.
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PARTIE 3 : LA CONTEXTUALISATION DU PROJET DE RECHERCHE

3.1 La naissance du projet de recherche au Cégep de Baie-Comeau

Bien que la réussite scolaire de la clientele autochtone ait toujours préoccupé le personnel du
Cégep de Baie-Comeau, les intervenants ont constaté, a 'automne 2010, que les solutions mises en
place jusqu’alors s’articulaient davantage autour de mesures d’encadrement plutot que de méthodes
pédagogiques, de stratégies d’enseignement ou d’outils de concertation institutionnelle. Cette prise de
conscience s’est amorcée lors du développement du nouveau plan de réussite du Cégep de Baie-
Comeau, qui proposait, entre autres, la mise en place d’activités d’enseignement et d’apprentissage
tenant compte des réalités autochtones. C’est lors des rencontres d’équipe portant sur cet objectif
qu’a été mis en relief le fait qu’aucun intervenant du cégep ne possédait suffisamment d’informations
ou de connaissances sur la culture innue' permettant de soutenir les enseignants dans le choix
d’activités pédagogiques et d’apprentissage adaptées aux réalités autochtones. En fait, la question
soulevée était la suivante : quel est le rapport a l'enseignement supérieur du jeune étudiant
autochtone en situation minoritaire a l'intérieur de ses classes? Par la suite, d’autres questions ont
surgi et ont nourri la réflexion des intervenants, telles que: « Est-ce que certaines méthodes
pédagogiques, stratégies d’apprentissage et d’encadrement sont plus adaptées a la culture innue que
d’autres? Est-ce que certaines méthodes pédagogiques, certaines stratégies d’apprentissage et
d’encadrement ont plus d’impacts positifs sur Pexpérience scolaire des étudiants en général et,
notamment, des ¢tudiants innus? Quels sont les principaux défis et obstacles auxquels font face les

¢tudiants innus au collégial et a 'université? »

La directrice adjointe des études de I’époque, et responsable du volet Programme et réussite au
Cégep de Baie-Comeau a, dans un premier temps, entrepris une recension préliminaire des écrits.
Deux éléments ont soulevé I'attention des intervenants du Cégep a ce moment-la. D’une part, dans
son rapport intitulé La réussite scolaire des Autochtones, la Commission de I’éducation (2007)
indique que «les taux de passage du secondaire au collégial pour les commissions scolaires Crie et
Kativik sont respectivement de 5,7 % et 9,1 %, alors que le taux de passage moyen de 'ensemble des
commissions scolaires du Québec sétablit a 60,1 % », statistique que nous allions plus tard
approfondir lors d’une recension des écrits plus poussée, telle que rapportée ci-haut dans la

problématique de la recherche. D’autre part, cette premicre recension a suscité lintérét des

! e terme innu est ici employé, étant donné la localisation géographique de la communauté innue de Pessamit, soit & proximité de la ville de Baie-Comeau.
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intervenants lorsque ces mémes écrits ont suggéré que la notion de réussite scolaire chez les
Autochtones ne revétait pas la méme connotation que chez la population allochtone. Ainsi, semblait-
i, chez les Autochtones, la réussite scolaire ne se mesurait pas tant a partir d'une note a une
production spécifique (examen ou travail), a un cours que sur la base de la persévérance ou de la
capacité a faire suffisamment d’efforts pour obtenir la note de passage. Cette perspective n’était pas

sans noutrrir le désir de trouver des réponses aux questions susmentionnées.

Dans un second temps, la directrice avait constaté que I'Université du Québec a Chicoutimi
(UQAC) s’intéressait elle aussi a la réussite scolaire des étudiants autochtones et avait développé une
certaine expertise a cet égard, par le biais, entre autres, du Centre des Premicres Nations Nikanite
(CPNN). Ce centre est une structure administrative, d’encadrement et de recherche pour les
étudiants universitaires des Premicres Nations. De plus, il s’avérait que quelques chercheurs de
PUQAC avaient développé une expertise qui s’insérait dans les visées du projet qui allait naitre. C’est
dans cette perspective qu’ils furent appelés a contribuer a la recherche sur les plans conceptuel,
théorique et méthodologique. La présente recherche allait donc constituer la suite logique du travail
amorcé par ces chercheurs, intéressés au sens de 'expérience scolaire des jeunes autochtones. Il n’en
fallait pas plus pour que surgisse une idée de partenariat entre les deux institutions afin de concevoir
un guide d’intervention institutionnelle, lequel allait permettre d’affiner les interventions
pédagogiques et humaines aupres des étudiants autochtones de niveau collégial et universitaire et
ainsi, favoriser leur réussite scolaire. Qui plus est, le projet correspondait aux attentes du Programme
de collaboration universités-colleges du Ministere de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS), qui a
accepté de verser une allocation de 421 875 § afin d’en soutenir la réalisation. C’est donc dire que sa

pertinence et sa qualité ont été reconnues.

3.2 Deux établissements d’enseignement supérieur accueillant des étudiants autochtones

3.2.1 Le Cégep de Baie-Comeau

De prime abotd, il importe de préciser que les étudiants autochtones du Cégep de Baie-
Comeau proviennent principalement de la communauté innue de Pessamit, qui compte un peu plus

de 2 300 habitants et qui est située a une cinquantaine de kilometres de Baie-Comeau.
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Le Cégep de Baie-Comeau accueille annuellement environ une trentaine d’étudiants innus au
secteur régulier, dont prés d’une douzaine en premicre année. Le secteur de la formation continue en
accueille, pour sa part, environ sept par année. En 2007-2008, le Cégep de Baie-Comeau a accueilli 18
étudiants autochtones a la session d’automne et 21 a la session d’hiver. En 2008-2009, ce nombre est
passé a 25 lors de la session automnale et a 29 lors de la session hivernale. En 2009-2010, les
statistiques étalent relativement semblables : 29 étudiants autochtones fréquentaient le Cégep de
Baie-Comeau 2 la session d’automne et ils étaient 22 2 la session d’hiver. A automne 2010, trente

étudiants étaient inscrits au cégep, dont 11 en premicre année.

Un regard sur les données statistiques relatives au cheminement scolaire des étudiants
autochtones du Cégep de Baie-Comeau permet de constater que la réussite, la persévérance et la
diplomation des étudiants innus du Cégep de Baie-Comeau présentent certaines lacunes. Des
statistiques échelonnées sur sept ans (2003 a 2009) démontrent en effet que le taux relatif a la
moyenne au secondaire des étudiants innus inscrits au Cégep de Baie-Comeau est de 71,3 %,
comparativement a 76,2 % pour 'ensemble de la population étudiante du cégep, soit un écart négatif
de 4,9 %. L’écart est encore plus important lorsqu’on compare ces statistiques avec ensemble du
réseau collégial québécois. En effet, le taux concernant la moyenne au secondaire des étudiants du
réseau pour la méme période d’observation est de 78,1 %, ce qui représente un écart négatif de
0,8 %. De surcroit, le taux de réussite moyen observé en premiere session au Cégep de Baie-Comeau
pour les étudiants autochtones est de 56,9 %, comparativement a 85,1 % pour I'ensemble de la
clientele étudiante. Par contre, les taux de réinscription en troisiéme session au méme programme
d’études et au méme college sont semblables : 53,6 % pour la clientéle autochtone et 58,4 % pour
I'ensemble des étudiants du cégep. Ajoutons que les taux moyens d’obtention du dipléme dans la
durée prévue aux secteurs préuniversitaire et technique des étudiants innus se révelent également
inférieurs aux taux moyens observés pour 'ensemble de la clientele du cégep (taux préuniversitaires
de 28,8 % pour les étudiants autochtones par rapport a 45,1 % pour I'ensemble des étudiants du
cégep et au secteur technique, 23,3 % pour les étudiants autochtones comparativement a 36,8 %

pour les étudiants allochtones).

On peut également constater que les étudiants innus s’inscrivent dans l'ensemble des
programmes d’études offerts au Cégep de Baie-Comeau. Il n’existe pas de programme d’études
préparatoire aux ¢tudes collégiales pour cette clientele ni de programme d’accueil structuré

exclusivement pour elle. Ainsi, les étudiants suivent les mémes programmes d’études et les mémes
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cours que les étudiants allochtones. Depuis plus de 20 ans, le cégep offre toutefois des mesures
d’encadrement qui visent a répondre aux besoins des étudiants autochtones afin de favoriser leur
adaptation et leur intégration aux études collégiales et, ultimement, de favoriser leur réussite scolaire.
Les interventions, jusqu’a présent, se sont davantage concentrées sur les mesures d’encadrement
plutot que sur les méthodes pédagogiques ou sur les stratégies d’apprentissage, tel que précisé
antérieurement. Une aide pédagogique individuelle a été désignée dans le but d’accompagner les
étudiants autochtones tout au long de leur cheminement scolaire, et ce par le biais des rencontres
individuelles et de groupe. Elle organise également diverses activités dans le but de faire connaitre et
de wvaloriser la culture autochtone auprés de la communauté collégiale (journée autochtone,
conférences, etc.). Un comité de travail, lui aussi coordonné par I'aide pédagogique, a été formé afin
d’étendre les interventions de soutien a d’autres secteurs d’activités, soit les secteurs pédagogique,
sportif et socioculturel. Ce comité est composé d’enseignants, d’une conseillere pédagogique, d’un
conseiller a la vie étudiante, d’'un étudiant innu, de la directrice adjointe des études et de I'aide
pédagogique. Mentionnons également que le Cégep recoit, chaque année, dans le cadre du
Programme accueil et intégration des Autochtones au collégial, une subvention du MESRS pour

assurer la réalisation de ces mesures.

3.2.2 L’Université du Québec a Chicoutimi

Depuis I'inauguration, en 1991, d’une instance spécialement destinée aux étudiants autochtones
universitaires, autrefois nommé le Centre d’études amérindiennes, mais portant aujourd’hui le nom
de Centre des Premieres Nations Nikanite (désormais CPNN), ce ne sont pas moins de 1349
¢tudiants des Premieres Nations qui se sont inscrits a I'un ou lautre des programmes offerts par
I’établissement universitaire. De ceux-ci, 535 sont aujourd’hui détenteurs d’un dipléme. Ajoutons que

les chiffres des dernieres années démontrent que les taux d’inscription et de rétention sont croissants.

En 2014, on retrouve pres de 350 étudiants autochtones qui cheminent a temps complet ou a
temps partiel dans 'un ou lautre des programmes offerts dans les différents centres d’études. Les
profils sont assez éclectiques, certes, mais une proportion assez forte d’entre eux est inscrite en
éducation (80 étudiants au total). Ces étudiants appartiennent souvent aux nations attikamek et innue
et plusieurs proviennent de la communauté de Pessamit, bien que la proportion soit évidemment

moins importante que celle du Cégep de Baie-Comeau. Si le frangais est la langue seconde d’une

43



majorité de ces étudiants, on remarque généralement a leur arrivée des lacunes sur le plan de la

maitrise de cette langue pour la réussite des études universitaires.

Le CPNN offre des programmes de baccalauréat, des certificats et des programmes courts
destinés uniquement aux étudiants autochtones, notamment dans les domaines de I’éducation, du
francais en tant que langue seconde et de la relation d’aide. Ces programmes suivent des horaires et
des contextes particuliers, souvent sous forme de sessions intensives par des enseignants,
généralement allochtones, qui se déplacent dans les communautés ou dans des campus de PTUQAC
situés 2 proximité de celles-ci (Sept-lles et Saint-Félicien, notamment). Aucune formation
préparatoire aux études universitaires n’est offerte aux étudiants, bien que des séances pour
«apprendre le métier d’étudiant » leur soient spécialement dédiées. Ces séances servent a conseiller
les étudiants autochtones quant a leurs stratégies d’apprentissage, a I'utilisation de la bibliothéque, et
a clarifier le mandat d’un étudiant universitaire et ce qui est attendu de lui. Maintes activités de 'ordre
de la valorisation socioidentitaire sont également au programme du CPNN (Ciné-Nikanite,

conférences, semaines autochtones ou multiculturelles, exposition d’art autochtone, etc.).

3.2.3 Deux réalités, un seul cadre de collaboration

Nous venons de le voir, les deux établissements ont en commun des points cruciaux et
nécessaires a la réalisation collaborative d’un tel projet: chacun accueille un nombre significatif
d’étudiants autochtones, chacun constate des succes et des lacunes dans Ienseignement,
I'encadrement et 'accompagnement de cette clientele et chacun a le souci de mieux comprendre la
réalité des étudiants postsecondaires autochtones afin de mieux adapter son approche. Malgré ces
éléments communs considérables, la réalité des deux établissements est fort différente a plusieurs
niveaux : les catégories d’intervenants, leur role et leurs taches spécifiques, leurs attentes et intéréts
face a de nouveaux projets institutionnels, les approches développées avec les étudiants, etc. Une
grande disparité existe aussi concernant la réalité des étudiants de niveau collégial et ceux de niveau
universitaire. A la lumiére de ces données contextuelles, il fut assez vite établi que les équipes de
recherche seraient relativement autonomes. Ainsi, la coordination scientifique, financicre et générale
du projet était partagée par les deux équipes de recherche, tout comme ses assises théoriques et sa
méthodologie. Mais une grande latitude était tout de méme octroyée a chaque équipe concernant ses

objectifs d’interventions, ses pratiques d’investigation, sa méthode d’analyse des données, ainsi que sa
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partie de rédaction du guide. Chaque équipe de recherche était également libre de mettre a profit les
résultats de la recherche sous forme de contribution communautaire qu’elle jugeait la plus appropriée
dans son propre contexte scolaire, pour répondre le mieux possible aux besoins des différentes
catégories d’acteurs impliqués dans le parcours scolaire des étudiants postsecondaires autochtones,
et, le plus fondamentalement, a ceux des étudiants eux-mémes. Cette décision d’autonomiser les deux
équipes de recherche afin de respecter les cultures et les contextes institutionnels de chacun a
beaucoup complexifié la cohésion et la cohérence d’ensemble de la recherche, de ses débuts jusqu’a
la fin. Ce fut un défi de coordination de tous les instants, mais qui s’est imposé de lui-méme sur le
plan fonctionnel, et qui a quand méme porté les fruits attendus. En conséquence, malgré les efforts
d’uniformisation des rédacteurs, il ne faut pas s’étonner que le rapport contienne parfois de petits
¢lans d’addition de données un peu hétéroclites, a commencer par I’énumération des différents

objectifs, sans qu’ils soient totalement partagés, ou a tout le moins interprétés de la méme fagon.

3.3 L’échéancier du projet

La recherche s’est déroulée sur une période de trois ans. La chronologie des événements se résume

dans la figure suivante :
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Figure 1: L’échéancier et les étapes du projet

p— A | |

« Stratégie d'ensemble pour I'élaboration du plan stratégique global

+ Formation de I'équipe de travail

* Recension des écrits

+ Détermination des ancrages théoriques et de la méthodologie de la recherche

* Recrutement des participants, phase de collecte de données de base et conception d'un
devis d'intervention

+ Transcription du verbatim du contenu des entrevues

+ Analyse scientifique des résultats obtenus
+ Phase expérimentale et évaluative du projet
* Rencontres de validation avec les différentes catégories d'acteurs

p— A | )14

* Interprétation des résultats
. Rédaction du rapport de recherche
+ Elaboration finale du Guide d'intervention institutionnelle

= ACLIVITES €N CONTINU

+ Démarches d'ordre éthique
+ Rédaction des rapports d'étape

+ Participation a divers colloques et congrés (ACFAS, AQPC, Colloque sur les
persévérance et la réussite scolaires chez les Premiers Peuples) et publications (Revue
de pédagogie de 'AQPC)

* Rencontres des équipes de recherche et des divers comités en personne ou par
I'entremise de visioconférences

* Poursuite et amélioration de ce qui se déroulait déja dans nos établissements

PARTIE 4 : LE CADRE METHODOLOGIQUE DE LA RECHERCHE

4.1 Les objectifs de recherche et d’intervention

4.1.1 Le but général de la recherche-intervention

L’équipe de recherche a, du début a la fin, gardé le cap vers 'objectif général suivant :

Concevoir un guide d’intervention institutionnelle élaboré dans une perspective collaborative pour

favoriser la réussite éducative et la persévérance aux études des étudiants autochtones au cégep et a

Puniversité.
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4.1.2 Les objectifs de la recherche

Pour remplir 'objectif général susmentionné, qui référe au produit d’intervention final, aspect

scientifique du projet se devait d’étre soutenu par des sous-objectifs d’investigation clairement

définis, qui allaient assurer a la production finale qu’elle ne repose pas sur des impressions ou des « a

peu prés », mais s’appuie sur des résultats de recherche minutieusement collectés et rigoureusement

analysés. Les sous-objectifs se détaillent ainsi :

Connaitre le profil de I'étudiant autochtone qui étudie au cégep et a l'université.

Comprendre le sens que Détudiant autochtone construit a partit de son expérience
collégiale et universitaire.

Connaitre les motifs qui poussent I’étudiant autochtone a aller a école et a persévérer (ou
non).
Déterminer les besoins et intéréts de I’étudiant autochtone qui poursuit des études

postsecondaires.

Déterminer les besoins et intéréts des différents intervenants institutionnels a propos de la
réalité autochtone.

Connaitre la nature des relations que ’étudiant autochtone entretient avec les personnes
impliquées directement ou indirectement dans son expérience scolaire.

Connaitre les perceptions respectives et réciproques des étudiants autochtones et des
différents intervenants institutionnels relativement a 'enseignement et a 'encadrement des
étudiants dans leur milieu de vie.

4.1.3 Les objectifs d’intervention

En concomitance de la réalisation des sous-objectifs de recherche exposés ci-haut allait se

mettre en place des démarches concretes d’intervention, réparties sous les objectifs d’intervention

suivants :

* Développer un guide d’intervention basé sur les perceptions respectives et réciproques des
étudiants autochtones et des différents intervenants institutionnels relativement a
Pencadrement et 2 la formation des étudiants.

» Elaborer et piloter différentes activités d’animation, de sensibilisation et de discussions sur
I’histoire et la culture autochtones au sein des institutions.

*  Développer un programme de formation spécifique a la préparation des étudiants
autochtones aux études supérieures (a TUQAC).
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" Proposer des stratégies d’enseignement, d’apprentissage et d’encadrement susceptibles de
favoriser la réussite scolaire.

* Déterminer les actions a mettre en place pour assurer la transition des étudiants vers
I'université.

4.2 Le devis méthodologique de la recherche

4.2.1 Les différentes catégories d’acteurs a I’étude, le site de la recherche et le recrutement
des participants

Dans une recherche basée sur le paradigme compréhensif/interprétatif et d’approche
interactionniste, il allait de soi qu’une pluralité d’acteurs serait a ’étude, ceci, redisons-le, pour mieux
comparer et mettre en relation les perceptions des uns et des autres face a la réalité des étudiants

postsecondaires autochtones. Voici donc les cing catégories d’acteurs que nous avons interrogées.

Les ¢étudiants autochtones de niveau collégial ou universitaire : Etant bien évidemment les
principaux concernés quant a la nature de leur propre expérience scolaire postsecondaire, des
étudiants autochtones ont été sollicités. L’échantillon du Cégep de Baie-Comeau était constitué

e 1 . . , . . o .
d’étudiants innus (pour des raisons préalablement mentionnées), mais cela n’était pas un criteére pour
étre admissible a la recherche. Quelle que soit leur nation, leur communauté d’origine, leur

,l . . . . "y T
programme d’études, leur cheminement scolaire antérieur, leur niveau de scolarité (pourvu qu’il soit

universitaire ou collégial), les étudiants autochtones étaient tous des participants potentiels.

Les enseignants : Tous les enseignants du Cégep de Baie-Comeau et de 'UQAC étaient
admissibles a la recherche, pourvu qu’ils aient déja été en contact avec des étudiants autochtones ou
leur avaient déja enseigné. Leur champ d’enseignement, leur nombre d’années d’expérience, le fait
qu’ils aient enseigné ou non dans une communauté autochtone n’étaient pas des criteres de sélection

pour participer a I’étude. ’expérience se devait simplement d’étre minimale.

Les professionnels : Cette catégorie d’acteurs regroupait tous ceux qui avaient déja eu affaire a
des étudiants autochtones dans le contexte collégial a Baie-Comeau ou universitaire 2 Chicoutimi. On
retrouvait parmi eux des travailleurs sociaux, des psychologues, des conseillers pédagogiques, des
secrétaires ou des conseillers de stage, des gens de la formation continue, des conseillers a la vie

étudiante, des conseillers aux services en orientation et des aides pédagogiques individuelles. Encore
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la, le seul critere de sélection était d’étre un professionnel collégial ou universitaire et d’avoir déja

collaboré avec des étudiants autochtones.

Les étudiants allochtones : Tous les étudiants non autochtones qui fréquentaient le Cégep de

expérience préalable avec les étudiants autochtones.

Les intervenants de la communauté de Pessamit : Etait aussi susceptible de participer a I’étude
tout intervenant autochtone issu du milieu de I’éducation, de la santé, de la politique ou de la culture
travaillant a Pessamit. Il s’agissait d’acteurs ayant une certaine connaissance et expérience au niveau

de la langue, de la culture, des besoins et de la réalité des étudiants autochtones.

Le site de la recherche incluait trois lieux différents, dont deux étaient des établissements
d’enseignement supérieur, 'un de niveau collégial (Cégep de Baie-Comeau) et lautre de niveau
universitaire (UQAC). Le troisiéme lieu de la recherche était la communauté de Pessamit, mais pour
une seule catégorie d’acteurs, soit les intervenants du milieu de I’éducation, de la santé, de la politique

ou de la culture.

En ce qui concerne la quantité d’acteurs interrogés par catégorie, nous avions fixé notre
objectif a quinze. Nous estimions qu’a partir de ce nombre, une certaine saturation des informations
serait atteinte, c’est-a-dire que méme si une plus grande quantité d’entrevues avait été administrée,
nous étions en mesure de supposer quaucune information nouvelle n’aurait été acquise. De facon
majoritaire, les quotas ont été atteints, bien que certains ne I'aient pas été par manque de participants
volontaires. Le tableau 3 détaille le nombre d’acteurs interrogés par catégories et par établissement

d’enseignement.

Tableau 3 : Acteurs de la recherche

SITE DE LA RECHERCHE
CATEGORIES D » CEGEP DE BAIE- UQAC COMMUNAUTE DE
COMEAU PESSAMIT
Etudiants autochtones N =17 N =15 --
Enseignants N =15 N=16 -
Professionnels N=6 N =38 -

Etudiants allochtones N =13 N=12 -




Intervenants de la communauté de N =8
Pessamit

La sollicitation des participants s’est faite, au Cégep de Baie-Comeau, de maniere tres
personnalisée lors d’un diner de lancement officiel du projet le 7 février 2012. Des gens de TUQAC
et du Centre Nikanite ont d’ailleurs participé a cet événement. A P'UQAC, un premier appel aux
catégories d’acteurs concernées a été lancé par le biais de courriels, de la plateforme Facebook du
CPNN et d’affiches publicitaires posées dans nos établissements. Grace a ces démarches, un certain
nombre de volontaires s’est proposé pour chaque catégorie. Puis, pour combler les places vacantes,
nous avons sollicité individuellement ou grace au bouche-a-oreille des participants que nous savions
susceptibles d’étre intéressés, tout en restant soucieux que ceux-ci soient représentatifs de la
population a ’étude. Concernant les étudiants allochtones, nous les avons recrutés en faisant des
annonces dans les classes au début des cours, et ce jusqu’a ce que nous ayons atteint un nombre

satisfaisant de participants.

4.2.2 Les outils de collecte de données

L’entrevue individuelle semi-ouverte : Pour chacune des catégories d’acteurs, nous avons
développé un schéma d’entrevue suivant les six thématiques de la recherche (communes a chaque
catégorie d’acteurs) qui seront élaborées plus bas, dans la partie 4.4.2 : Les thématiques ciblées. Ces
entrevues étaient donc administrées seul a seul avec un intervieweur et la durée variait en fonction de
la catégorie d’acteurs et de la personne a qui nous nous adressions, selon qu’elle élabore plus ou
moins ses propos (maximum deux heures, minimum 30 minutes). Les entrevues des étudiants
autochtones et celles des enseignants étaient les plus longues et les plus approfondies, alors que celles
des étudiants allochtones étaient les plus abrégées. Les questions étaient, pour la plupart, ouvertes et
suggéraient un cadre et une suite cohérente, bien que I'intervieweur était libre d’approfondir certains

points lorsqu’il le jugeait nécessaire.

L’entrevue de groupe : Sous la forme d’un groupe de discussion, les professionnels du Cégep
de Baie-Comeau et les intervenants de Pessamit se sont respectivement réunis pour une séance de
discussion animée par un intervieweur membre du projet de recherche. Cette fois encore, les

questions posées ¢taient ouvertes et basées sur les thématiques de la recherche, mais Iintervieweur
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était libre d’orienter les discussions selon son propre jugement, tout en demeurant cohérent face aux

objectifs de la recherche.

Le questionnaire sociodémographique: Cet outil, adressé uniquement aux étudiants
autochtones, était administré sous la forme écrite et visait a obtenir des informations d’ordre
sociodémographique afin de mieux connaitre ’échantillon d’étudiants avec lequel nous avons

travaillé.

Les journaux de bord : Chaque intervieweur tenait a jour un journal de bord dans lequel il
notait ses réflexions concernant la recherche et certaines observations qui, une fois les entrevues

traduites sous une forme verbatim, auraient été perdues parce quinaudibles.

4.3 La démarche d’analyse

4.3.1 L’analyse de contenu thématique

Pour effectuer I'analyse des données, nous avons appliqué une démarche générale semblable
a celle proposée par Paillé et Mucchielli (2008), qu’ils appellent '« analyse de contenu thématique ». 11
s’agit d’'une méthode assez simple d’analyse de contenu de discours ou d’écrits qui vise dans un
premier temps a trouver des convergences dans les propos ou des redondances sémantiques, en
méme temps qu’une sensibilité aux particularités intéressantes qui peuvent émerger. Comme le
mentionnent les chercheurs, le travail consiste «a procéder systématiquement au repérage, au
regroupement et, subsidiairement, a "examen discursif des themes abordés dans un corpus » (p.162).
Ici, les thémes étaient déja évoqués au départ, mais rien n’empéchait ’émergence de nouveaux
thémes en cours d’analyse. Par la suite, un regroupement de sens entre les discours d’entrevues des
différentes catégories d’acteurs était effectué de fagon minutieuse, puis les principales figures
conceptuelles qui émergeaient de chacun des thémes ont été ressorties. Bien que sous
I'accompagnement méthodologique des chercheurs de TUQAC, chaque institution a été responsable
de l'application des procédures d’analyses pour ses propres données. Il faut mentionner aussi que les
2 institutions ont fait le choix de privilégier des procédures une structure de présentation des
résultats différente. Le Cégep de Baie-Comeau a choisi de présenter une figure globale que chaque
groupe d’acteurs a élaborée pour chacun des 8 thémes analysés et de les insérer dans un tableau

comparatif. L’Université du Québec a Chicoutimi a choisi de décortiquer d’abord les discours tenus
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par chaque groupe d’acteurs pour chacun des themes et d’en extraire des figures plus fines avant

d’élaborer des mises en commun comparatives. Pour chaque catégorie d’acteurs, a chacun des

thémes analysés, on a ainsi pu configurer de 4 a 6 figures différentes.

4.3.2 Les thématiques ciblées

Rappelons quun schéma d’entrevue de base unique a été développé pour la recherche, adapté

ensuite a chaque catégorie d’acteurs. Chacun de ces schémas s’appuyait sur les mémes sept

thématiques. Ainsi, tous étaient amenés a se prononcer sur ce qu’ils percevaient des étudiants

autochtones par rapport a certaines thématiques devaient se prononcer lui-méme par rapport a ces

mémes thématiques. Redisons-le, notre objectif était de croiser les regards des différents acteurs afin

de comparer leurs perceptions, observer les convergences et disparités, pour ensuite leur donner un

sens. Le tableau 4 présente une description de chacun des themes abordés dans les entrevues.

Tableau 4 : Description des thémes abordés dans les entrevues

THEMES

DESCRIPTION DES THEMES

Les caractéristiques
de I’étudiant
autochtone

Cette thématique permettait de recueillir des informations concernant le profil
général des étudiants autochtones de niveau postsecondaire et d’avoir une
vision d’ensemble de leur contexte socioéconomique, de leurs responsabilités
personnelles et familiales, de leur cheminement scolaire, de leur rapport a la
culture autochtone. Ces caractéristiques visaient a étre ultérieurement mises
en lien avec le sens de leur expérience scolaire.

I’école en tant que
milieu de vie

Cette thématique s’intéressait au rapport qu’entretient ’étudiant avec son
école en tant que milieu de vie. Nous cherchions a comprendre les relations
qu’il établit avec ses pairs et ses enseignants, I'attachement qu’il a pour son
¢tablissement scolaire et le niveau d’implication qu’il a dans celui-ci. La facon
dont évolue I’étudiant et la facon dont il s’est adapté a son établissement
étaient donc étudiées par le biais de cette catégorie.

Lapprentissage

Nous cherchions, a travers cette thématique, a mieux comprendre le rapport
que les étudiants autochtones entretiennent avec lapprentissage et la
conception qu’ils en ont. Puis, en lien avec cette conception, nous avons
cherché a comprendre si les méthodes d’enseignement, d’apprentissage et
d’encadrement de notre établissement cadraient avec elle. De plus, nous
voulions comprendre si, selon les acteurs, la composante culturelle
autochtone pouvait teinter la conception de Dapprentissage et méme
éventuellement I'influencer.

Les taches
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d’apprentissage

En plus de mieux comprendre la conception de I'apprentissage des étudiants
autochtones, i nous semblait important de connaitre les stratégies
d’apprentissage que ceux-ci déploient, c’est-a-dire la facon qu’ils ont de
pratiquer le « métier d’étudiant ». 1l s’agit de la partie de I'apprentissage qui
revient a ’étudiant de ce qu’il doit faire par lui-méme (travaux seuls, travaux
d’équipe, préparation aux examens, présence en classe, achat de matériel
scolaire, etc.).

La réussite scolaire

Nous cherchions a comprendre ce qui, selon les différentes catégories
d’acteurs, correspondait a la réussite scolaire chez I’étudiant autochtone. Nous
voulions savoir comment les étudiants autochtones concevaient la réussite
scolaire, quelles connaissances ils souhaitaient acquérir dans nos
établissements d’enseignement et ce qu’ils comptaient en faire a la fin de leur
passage dans nos murs?

La motivation

La motivation étant certes un facteur d’influence en ce qui a trait a la réussite
scolaire, nous cherchions a connaitre le niveau de motivation des étudiants
autochtones, ce qui les motive concretement, ce qui les démotive, ce qu’ils
voient au bout de leurs études collégiales ou universitaires, ceux qui les
supportent dans leur entourage.

Les transitions
d’ordre scolaire

Par transition d’ordre scolaire, nous entendons la transition entre le
secondaire et le cégep et celle entre le cégep et université. Nous cherchons, a
travers cette thématique, a comprendre si étudiant se sentait préparé lors de
son arrivée dans un nouvel ordre scolaire, ce quil constate quant aux
différences entre les ordres scolaires et comment on aurait pu mieux le
préparer.
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PARTIE 5 : LA PRESENTATION GENERALE DES RESULTATS
DE LA RECHERCHE-INTERVENTION

Cette partie du rapport présente les résultats généraux de la recherche-intervention. I’objectif
est de faire le tour d’horizon des résultats directs et indirects apportés par le projet Chantier 3 intitulé
Conception d’un guide d’intervention institutionnel pour favoriser la réussite éducative des étudiants
autochtones au cégep et a 'université, qui a impliqué la collaboration entre le Cégep de Baie-Comeau
et TUQAC. Dans un premier temps, nous expliciterons les résultats de la consultation des différents
acteurs ayant participé a la recherche. Il s’agit de la section la plus élaborée de la présentation
générale des résultats, sur laquelle se sont ensuite basées les différentes actions et interventions en
cours et en fin de consultation. On retrouvera d’abord la présentation des résultats issus de la
consultation des différents acteurs ayant participé a la recherche au Cégep de Baie-Comeau; suivra
celle élaborée par I'équipe de I'Université du Québec a Chicoutimi. Dans un deuxiéme temps, nous
présenterons ce que 'on considere comme les résultats pratiques de la recherche-intervention. Nous
avons décidé dinclure ces résultats, car ils témoignent d’un effet périphérique important de la
recherche au sein des deux institutions, effet suscité par le type de recherche institutionnelle
préconisée. En fait, il s’agit de tout ce qui s’est élaboré en terme d’actions concretes au sein des
institutions, directement ou indirectement liées 2 la démarche de trecherche, et contribuant a la
persévérance et a la réussite scolaires des étudiants. Pour en faciliter la lecture, nous distinguerons 3
types de résultats pratiques, en les décrivant brievement. D’abord, nous expliciterons les multiples
activités de convergence institutionnelle suscitées par le projet de recherche. Il s’agit des actions et
interventions ponctuelles visant 'accompagnement, I'information ou la formation des personnes
touchées par la recherche, que ce soit spécifiquement les étudiants autochtones, les enseignants ou
plus largement I'une ou l'autre des deux communautés institutionnelles. Ensuite, nous exposerons
sommairement différents éléments de développement pédagogique qui ont été expérimentés par des
professeurs ou des intervenants a I'intérieur de cours formels ou dans le cadre d’ateliers spécifiques.
Enfin, troisitmement, nous expliquerons briecvement la logique d’élaboration des guides
d’intervention spécifiquement congus par les deux institutions impliquées dans le projet de

recherche.

5.1 Résultats issus de la consultation des différents acteurs ayant participé a la recherche
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Cette premicre partie de la présentation générale des résultats de la recherche-intervention
propose une vue détaillée des données d’entrevues individuelles ou en groupe, effectuées par les
chercheurs des deux institutions aupres des différentes catégories d’acteurs retenues pour la
recherche. Comme mentionné précédemment, bien que les deux institutions partagent clairement le
méme objectif d’investigation et s’inscrivent dans une perspective d’intercompréhension des acteurs
entre eux concernant les sens quont les études supérieures pour le jeune étudiant autochtone, la
structure de présentation differe. e Cégep de Baie-Comeau a choisi de présenter une figure globale
que chaque groupe d’acteurs a élaborée pour chacun des 8 thémes analysés et de les insérer dans un
tableau comparatif. L’UQAC a choisi de décortiquer d’abord les discours tenus par chaque groupe
d’acteurs et par themes et d’en extraire des figures plus fines avant d’élaborer des mises en commun
comparatives. Pour chaque catégorie d’acteurs, a chacun des themes analysés, de 4 a 6 figures
différentes ont ainsi pu étre configurées. Il s’agit de choix respectifs qui n’enlévent rien a la qualité et
a la rigueur du travail de chacun. Les données obtenues au Cégep sont d’abord présentées, puis s’en

suivent celles de TUQAC.

5.1.1 Les résultats de la consultation au Cégep de Baie-Comeau

Les lignes qui suivent présentent les résultats issus de la consultation des différents acteurs
ayant participé a la recherche au Cégep de Baie-Comeau. Nous présenterons d’abord les données
sociodémographiques des différents acteurs selon leur catégorie d’appartenance. Nous exposerons
ensuite les figures émergentes a partir de chacun des thémes de départ: les caractéristiques de
I’étudiant autochtone, I’école en tant que milieu de vie, 'apprentissage, les taches d’apprentissage, la
motivation, la réussite scolaire et la transition secondaire-cégep. Un tableau sommatif des themes
d’analyse et des figures émergentes pour chacun d’eux apparait d’abord en introduction, puis chacun

des themes et des figures associées sont explicités, avec le point de vue de chaque groupe d’acteurs.

5.1.1.1 Les données sociodémographiques des différents acteurs selon leur catégorie
d’appartenance

La partie suivante présente les données sociodémographiques des différents acteurs. Afin d’en

faciliter la lecture, une présentation sous forme de tableau a été réalisée.

+ Les étudiants autochtones
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Le premier tableau statistique concerne l'ensemble des étudiants autochtones qui ont été
sollicités par la recherche au Cégep de Baie-Comeau. Précisons que si 23 étudiants ont rempli le
questionnaire sociodémographique, seulement 17 d’entre eux ont accepté de participer aux entrevues

individuelles.

Tableau 5 : Caractéristiques des étudiants autochtones ayant participé a la recherche (Cégep
de Baie-Comeau)

CARACTERISTIQUES NOMBRE
Sexe
Féminin 17
Masculin 6
Age
Moins de 25 ans 18
Plus de 25 ans 5
Ville ou communauté de provenance
Pessamit 17
Baie-Comeau
Autres
Secteurs d’études

W W

Sciences humaines

Arts et lettres

TACH

Soins infirmiets

Génie civil

Education spécialisée

Comptabilité et gestion

Accuell et intégration
Total

[NSRE NI NS I N I S Ne)

N
W

Les tableaux suivants présentent les caractéristiques des étudiants autochtones qui ont participé aux

entrevues ou a la recherche d’une quelconque fagon.

Tableau 6 : Répartition des étudiants selon la scolarité des parents

NE SAIT AUCUN DES DEP DEC DIPLOME
PAS DIPLOME UNIVERSITAIRE
Pére 3 6 1 0 4 1
Mere 2 6 1 4 0 2
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Tableau 7 : Répartition des étudiants selon ’occupation des parents

AU FOYER SANS EMPLOI OCCUPE UN AIDE
EMPLOI SOCIALE
Pere 0 2 6 2
Mere 2 0 6 2

Tableau 8 : Répartition des étudiants selon le nombre d’années passées au secondaire

5 ans 6 ans 7 ans 25 ans
Garcons 3 1 0 0
Filles 6 2 2 1

Tableau 9 : Répartition des étudiants selon la matiére préférée au secondaire

FRANCAIS MATHEMATIQUES HISTOIRE BIOLOGIE ANGLAIS EDUCATION

PHYSIQUE
Garcons 0 0 2 0 0 2
Filles 4 5 0 1 1 0

Tableau 10 : Répartition des étudiants selon la matié¢re la moins appréciée au secondaire

FRANCAIS MATHEMATIQUES HISTOIRE BIOLOGIE ANGLAIS EDUCATION

PHYSIQUE
Garcons 1 2 0 0
Filles 3 3 1 1 2 2

Tableau 11 : Répartition des étudiants selon le nombre d’années passées au cégep

1AN 2 ANS 3 ANS 4 ANS ET +
Garcons 1 0 2 1
Filles 5 3 2 1

Tableau 12 : Répartition des étudiants selon la matiere la moins appréciée au cégep

FRANCAIS PHILOSOPHIE EDUCATION DISCIPLINE AUCUNE

PHYSIQUE
Garcons 1 0 0 2
Filles 3 3 2 2 1

% Les enseignants
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Les statistiques concernant les enseignants sont basées sur la population totale d’enseignants

du Cégep de Baie-Comeau. Les enseignants du programme de Technologie foresticre et de

Technologie industrielle n’ont toutefois pas été sollicités pour participer a la recherche puisqu’il n’y

avait aucun étudiant autochtone dans leur classe.

Tableau 13 : Répartition des enseignants selon le sexe et le programme d’enseignement’.

PROGRAMME D’ENSEIGNEMENT

HOMMES

FEMMES

TOTAL

Biologie
Education physique

Techniques d’aménagement cynégétique et

halieutique

Soins infirmiers

Technologie foresti¢re
Mathématiques/Informatique
Chimie

Physique

Technique du génie civil
Technologie électronique industrielle
Sciences humaines

Philosophie

Techniques d’éducation spécialisée
Techniques de comptabilité et de gestion
Techniques de gestion et de bureau
Arts et lettres

Anglais

SO WLWOO PP, A UTODNOONDODOD W Wi

1

oS O

LUk, = 01O Lo OO0

3

W W

LW O, PN OOODWLWO—~,DNO -

Total

N
3,

N
\¥]

=~
~

Tableau 14 : Répartition des enseignants selon le sexe et la discipline enseignée’

DISCIPLINE ENSEIGNEE HoMMES FEMMES TOTAL
Biologie 2 2 4
Education physique 3 1 4
TACH 6 1 7
Soins infirmiers 0 10 10
Technologie foresticre 1 0 1
Mathématiques/Informatique 6 1 7
Chimie 1 1 2
Physique 0 1 1
Technique du génie civil 5 2 7
Technologie électronique industrielle 5 0 5
Sciences humaines 4 3 7

3 Un homme enseigne a la fois en mathématiques et en physique.
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Philosophie 4 0 4
Techniques d’éducation spécialisée 2 7 9
Techniques de comptabilité et de gestion 3 2 5
Techniques de gestion et de bureau 0 1 1
Arts et lettres 3 8 11
Anglais 1 4 5
Total 46 44 90

+* Les intervenants de Pessamit

Les tableaux statistiques concernant les intervenants de Pessamit sont basés sur I’échantillon
interrogé pour notre recherche.

Tableau 15 : Répartition des intervenants de Pessamit selon le sexe et le domaine
d’intervention

CARACTERISTIQUES NOMBRE

Sexe
Féminin 7
Masculin

Domaine d’intervention
Education
Politique et social
Culturel
Santé

Total

[\

o - = AN W

+ Les étudiants allochtones

Les tableaux statistiques concernant les étudiants allochtones sont basés sur ’échantillon interrogé

pour notre recherche.

Tableau 16 : Répartition des étudiants allochtones selon le sexe et le programme d’études

CARACTERISTIQUES NOMBRE
Sexe
Féminin 11
Masculin 2

Programme d’études
Education spécialisée
Soins infirmiers
Sciences humaines
Sciences de la nature
Arts et lettres
Génie civil

— NN LW DN W
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Total 13

5.1.1.2 La présentation des figures émergentes

La section suivante présente les figures qui émergent de I'analyse des données du Cégep de Baie-
Comeau. Le tableau 17 ci-dessous dresse d’abord un portrait des themes d’analyse et des figures
émergentes qui en ressortent.

Tableau 17 : Le tableau sommatif des thémes analysés et les figures émergentes de ’analyse
des données par chacun des acteurs qui en découle

THEME D’ANALYSE 1 : LES CARACTERISTIQUES DE L’ETUDIANT AUTOCHTONE AU COLLEGIAL \

Les ¢tudiants autochtones e La fierté d’étre Innu

Les enseignants e Un éleve discret

Les professionnels e Disolement collectif

Les intervenants de Pessamit e Des Innus et des Québécois
Les étudiants allochtones e Un éleve réservé et poli

THEME D’ANALYSE 2 : L’ECOLE EN TANT QUE MILIEU DE VIE

Les étudiants autochtones e Le Cégep de Baie-Comeau, un endroit intime et
accueillant

Les enseignants e A la recherche de ’éléve innu

Les professionnels e [L’isolement collectif

Les intervenants de Pessamit e L’intégration sociale, un travail progressif

Les étudiants allochtones o Jesais quil estla...

THEME D’ANALYSE 3 : L’ APPRENTISSAGE

Les étudiants autochtones e Apprendre en y mettant des efforts
Les enseignants e [apprentissage significatif

Les professionnels e Des conditions adverses

Les intervenants de Pessamit e Une vision holistique

Les étudiants allochtones e IIs apprennent comme nous

THEME D’ANALYSE 4 : LES TACHES D’APPRENTISSAGE

Les étudiants autochtones e Le manque de préparation au métier d’étudiant
Les enseignants e Un éléve qui se fait oublier

Les professionnels e Un apprenant mystérieux

Les intervenants de Pessamit e Lanécessité d'impliquer les parents
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Les étudiants allochtones e [La prise de conscience

THEME D’ANALYSE 5 : LA MOTIVATION

Les étudiants autochtones

- e La motivation qui démotive
Les enseignants

Les professionnels e Un changement de comportement
Les intervenants de Pessamit e La famille, source de motivation
Les étudiants allochtones e L’ignorance de la source de motivation

THEME D’ANALYSE 6 : LA REUSSITE SCOLAIRE

Les étudiants autochtones e [ échec, une étape dans le processus d’apprentissage
Les enseignants e Un éléve ambivalent

Les professionnels e Ia réussite par la diplomation

Les intervenants de Pessamit e Un concept québécois

Les étudiants allochtones e Le temps n’est pas important

THEME D’ANALYSE 7 : LA TRANSITION SECONDAIRE/ CEGEP

Les étudiants autochtones e Une adaptation
Les enseignants e Une passerelle a établir
Les professionnels e FEHscalader le mont Everest

e I.es besoins inconnus

Les intervenants de Pessamit e Apprendre des expériences passées et s’améliorer.

Les étudiants allochtones e Lesilence sur les projets

5.1.1.3 La présentation des résultats ayant mené aux figures émergentes

La prochaine section vise a présenter I'analyse des résultats ayant permis de configurer les
figures émergentes des discours de chacun des acteurs ciblés par la recherche. Ces résultats sont

résentés selon les themes d’analyse étudiés et les acteurs interrogés.
Y

5.1.3.1 Théme d’analyse 1 : Les caractéristiques de I’étudiant autochtone au collégial

Les étudiants autochtones : La fierté d’étre Innu

Lors de toutes nos rencontres avec les étudiantes et les étudiants innus, une réelle fierté a été
notée quant a leur origine autochtone et, plus particulie¢rement, au fait d’appartenir a la nation innue.
Selon les répondants, la persistance a travers le temps de la langue innue explique cette fierté. Ils
craignent néanmoins de la perdre et déplorent le fait qu’elle se modifie et qu’elle ne soit plus parlée

de la méme maniere que les ainés le faisaient.




Cette fierté s’exprime toutefois comme une évidence en soi. Les étudiants adoptaient souvent
un facies étonné lorsque la question était abordée. De par leur attitude et leur réponse verbale, ils ont
démontré que cette fierté d’étre Autochtone est ancrée en eux de manicre implicite. Cela va de soi.

IIs n’ont pas besoin de exprimer ouvertement aux autres.

Les entrevues réalisées aupres des étudiants autochtones ont permis de mettre en lumiére une
dichotomie dans leur discours. Ainsi, ils se disent trés soucieux de connaitre leur culture et leur
langue, de les conserver et de transmettre leurs valeurs ancestrales. La majorité se dit traditionaliste,
mais vit dans le modernisme : ils ne pratiquent pas la chasse ni la péche, utilisent les technologies de
I'information abondamment et adoptent le mode de vie du 21° siecle. La langue vernaculaire est peu
utilisée a la maison. Deux personnes la connaissent a peine. Plus d’une dizaine de répondants

affirment étre incapables de I’écrire en dépit du fait qu’ils 'ont apprise au primaire.

Drautres caractéristiques ont également attiré notre attention dans une moindre proportion.

Elles concernent notamment :

1. La difficile conciliation famille-études, car la majorité des répondantes sont des meres
monoparentales qui effectuent un retour aux études.

2. La conciliation vie personnelle-études difficile en raison des maisons surpeuplées dans
lesquelles il est difficile d’étudier. Les répondants mentionnent également le sous-
financement des études et la difficulté a se rendre au cégep (situé a 45 minutes de la

communauté de Pessamit) comme étant des caractéristiques de ’étudiant innu.

« C’est sur que, dans 'ensemble, oui ¢a c’est sur, c’est beaucoup de richesse  dans...
C’est un bagage... pour beaucoup de personnes. Ca, je suis tres fier de ¢a, c’est pas mal. »
« Ben, surtout a cause de notre langue la. C’est pour ¢a que je suis fier. »

Extraits d’entrevues avec des étudiants autochtones

Les enseignants : Un éléve discret

Pour 'ensemble des enseignants, Iéléve innu se décrit comme un étre solitaire, qui se méle
rarement aux autres étudiants du groupe. Les répondants le caractérisent également par son silence

lors des discussions en classe. IIs alléguent que cet isolement découle de leur situation géographique.
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Les éleves innus proviennent d’une communauté qui est éloignée de la région de Baie-Comeau.
Certains d’entre eux ne sont pratiquement jamais venus ici avant de commencer leurs études
supérieures. La grande majorité des enseignants constate une différence de comportement entre les
éleves qui ont fréquenté uniquement les écoles de Pessamit et ceux qui ont étudié a Pextérieur de la
communauté. Cette deuxi¢me catégorie d’éléves aborde davantage les éleves allochtones et

s’implique dans les classes en intervenant lors des activités d’enseignement.

Il est intéressant de noter ici les propos de deux répondants ayant travaillé a I'extérieur du
Québec pour enseigner. Ils ont admis spontanément avoir adopté ce méme comportement, c’est-a-
dire de se regrouper avec d’autres Québécois deés qu’ils le pouvaient. Ils considerent ce mode de
réaction comme un « réflexe de protection ». Selon ces enseignants, les éléves innus n’échapperaient

pas a ce réflexe en se retrouvant souvent isolés dans un milieu dominé par les Allochtones.

Les enseignants disent posséder peu de connaissances quant a la réalité culturelle et
psychosociale des éléves autochtones. Environ le tiers des participants a évoqué les problemes de
consommation, les logis surpeuplés et les problemes psychosociaux comme étant des caractéristiques
des éléves innus. Ils ont cependant nuancé leur propos en ajoutant que ces difficultés ou défis a
relever leur apparaissent peut-étre amplifiés en raison de la présence minoritaire des étudiants
autochtones dans le cégep. Ils croient que certains éléves allochtones vivent les mémes situations,

mais, qu’ils sont moins enclins a y porter attention.

«Ils ont souvent tendance a se regrouper entre eux ce qui démontre qu’ils ont un réflexe de
protection, plutot que d’intégration. (....) A un moment donné, on, on, faudrait dépasser cette
barriére-la. »

«Y’en a qui se mélent bien a la gang, mais de fagon générale j’pense qu’ils sont inconfortables quand
y’ont pas quelqu’un avec qui ils peuvent s’associer.

[...] On réussit quand méme a créer le contact. »

Extraits d’entrevues avec des enseignants

Les professionnels : L’isolement collectif.

Les professionnels dépeignent les éleves innus en ces termes : génés, introvertis et minoritaires
dans un milieu ou la majorité des apprenants est allochtone. Les répondants ajoutent qu’ils priorisent
leur famille et qu’ils ne maitrisent suffisamment pas la langue frangaise a leur arrivée au collégial.. Les

professionnels disent intervenir autant auprés des hommes que des femmes, des éleves jeunes ou
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plus matures ou auprés de ceux qui sont inscrits a la formation continue, technique ou

préuniversitaire.

Toutefois, en raison des services qu’ils offrent et du contexte dans lequel ces services sont
proposés, les participants ont ajouté des éléments inédits. Ainsi, ils ont mentionné que I’éleve innu
est fragile quand il est jeune et qu’il est préoccupé par toutes les pressions qu’il subit, entre les
attentes du collége et celles du Centre local d’emploi et de formation de Betsiamites (CLEFB). Par
contre, les répondants reconnaissent qu’il a une tolérance extraordinaire et une grande capacité de

résilience face aux difficultés familiales et personnelles qu’il rencontre.

Les participants conviennent également que I’éléve autochtone semble inconscient des régles et
des conséquences qu’il devra assumer en ne les respectant pas. Il a de la difficulté a se projeter dans
I'avenir. Pour toutes ces raisons, les intervenants concluent que la vision de I’échec est tres différente

de celle des éléves allochtones.

Les intervenants ont remarqué que les éléves autochtones sont soit engagés dans leurs études,

soit négligents envers leurs responsabilités d’étudiants.

« J*ai pas 'impression qu’ils s’expriment bien au niveau des besoins... est-ce culturel? (...), On dirait,
j’pense qu’ils ont développé une tolérance a la souffrance. »

« J’sais pas jusqu’a quel point on peut les aider. (...) On ne peut pas changer leur culture. Pourquoi
qu’on ne leur pose pas la question a eux? »

Extraits d’entrevues avec les professionnels

Les intervenants de Pessamit : Des Innus et des Québécois

Les intervenants de Pessamit ont insisté sur la persistance de la culture, de la langue et des
valeurs traditionnelles dans la communauté. Leur discours laissait entendre qu’il existe un
déchirement chez les jeunes Innus qui fréquentent le Cégep de Baie-Comeau, car les intervenants
ressentent que les jeunes Innus mettent de coté leurs valeurs autochtones pour pouvoir participer a la
réalité allochtone du college. Malgré cet effort, ils considerent que I’éléve innu est ignoré des autres.
C’est une des raisons pour lesquelles les jeunes souhaitent préserver les valeurs autochtones, en
réaction a l'indifférence des Québécois. Selon un répondant, cette ignorance volontaire de l'autre est

beaucoup plus blessante pour le jeune innu que des propos ouvertement racistes.
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Bien qu’il semblait y avoir un consensus lors de la premiere rencontre avec les intervenants de
Pessamit, lors de la 2° collecte de données, une discussion informelle nous améne a nuancer les
positions de certains intervenants. En effet, une personne nous a laissé entendre que les propos
échangés au cours de la réunion ne représentaient sans doute pas la position de tous les participants,
mais qu’elle n’avait pas osé contredire publiquement les propos émis. Ainsi, cette personne considere
que les jeunes de Pessamit ne souhaitent pas vivre selon le mode de vie autochtone. « Ils veulent se
sortir du carcan de la réserve », croit-elle. Face a un sujet aussi délicat, on peut comprendre son

hésitation a défendre ce point de vue en discussion de groupe.

I est important d’ajouter ici que cette personne a indiqué ne pas étre intervenue au cours des
rencontres afin de ne pas manquer de respect envers les autres personnes présentes. Par ailleurs, une
autre personne n’a pas donné explicitement son opinion et a conservé un silence absolu durant la

rencontre de mai 2013.

Les intervenants innus sont éoalement d’avis que :
g

1. La langue innue est fondamentalement respectucuse. Cela peut expliquer le fait que les
éleves autochtones sont parfois per¢us comme des personnes réservées dans leurs contacts

sociaux.

2. Dans la culture innue, la famille a une grande valeur. La cellule familiale est tres large et
englobante. Les répondants mentionnent méme que, pour eux, la communauté de Pessamit
représente la famille.

3. Le mode de vie traditionnel a été délaissé a partir des années 60 pour le mode de vie des
Allochtones. Les plaies du passé ne sont par contre pas encore guéries. Cela a un impact sur
les éleves autochtones qui fréquentent le Cégep de Baie-Comeau. Les répondants sont
unanimes pour dire que les éleves ont le sentiment d’étre assis sur deux chaises. Ils vivent
un choc et un conflit culturels. Ils ressentent encore I'abandon du mode de vie traditionnel.
Drailleurs, on ajoute que le frangais n’est pas enseigné au primaire, non pas pour satisfaire
une lubie des membres de la communauté, mais afin de faciliter leur réussite scolaire. Pour

les répondants, « la langue est la culture ».

Un participant demande qu’une réflexion soit faite quant a 'orientation de nos questions

depuis le début des échanges. Il considére qu’une distinction est automatiquement faite entre les
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éleves autochtones et allochtones. Selon lui, il s’agit ici principalement d’une caractéristique de la
culture québécoise qui désire tout catégoriser, classer et regrouper. Dans la vision du peuple innu, ce

mode de pensée n’existe pas.

«Jai tout fait pour me faire accepter, pis 1a, ¢ca marche pas. (...) J’suis différente et je te respecte, j’te
patrle pas, j’reste dans mon coin. »

« On nous a appris a ne pas ¢tre démonstratifs de notre langue, notre culture, de notre facon d’étre.
(...) Ca, vous allez voir ¢a au cégep. »

Extraits d’entrevue avec des intervenants

Les étudiants allochtones : Un éléve réservé et poli

Invités a décrire comment ils percoivent les éléves autochtones, les étudiants allochtones
indiquent qu’ils se montrent réservés et polis. Ils ne participent pas ou trés peu aux échanges dans la
classe. Certains participants nous révelent alors que ces comportements ne les surprennent pas. En
effet, les éleves allochtones congoivent que les éléves autochtones se retrouvent en minorité dans un
milieu dominé par la culture allochtone. Il n’est donc pas étonnant dans ce contexte, selon eux, qu’ils
demeurent en retrait dans les classes. Cing répondants ont ajouté que cela ne les dérange pas d’avoir

des éleves autochtones dans leur classe.

Tous les répondants livrent le méme discours relativement aux relations qu’ils entretiennent
avec les éléves autochtones. L’étudiant autochtone s’assoit au fond de la classe, seul. Il ne cherche
pas a entrer en contact avec I’éléve allochtone et I’éleve allochtone ne cherche pas a entrer en contact
avec lui. Si Penseignant leur demande de travailler ensemble, I’éléve allochtone doit I'inviter, car
I’éleve autochtone ne fera pas les premiers pas. Deux répondants ont affirmé que les éleves

autochtones ne ressentent pas le besoin d’entrer en contact avec eux.

« Je les vois comme tous les autres. »

« J’fais comme sl je croisais un autre étudiant, une autre personne, je ne la vois pas comme une
étudiante différente des autres. »

Extraits d’entrevue avec des étudiants allochtones

Synthese
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La figure 2 permet de comparer les discours

perceptions des caractéristiques de I’éleve innu.

= Enseignants

Il est discret. je veux
mieux le connartre
sans I'intimider.

de tous les acteurs rencontrés concernant leurs

= Professionnels

Jai des services a lui
offrin, mais lui en-
a-t-il besoin ?
Comment
vraiment
Faider ?

Je suis fier détre
un Autochtone et

Figure

Il est Innu et pas
Québécois. Accueillez-
le chaleureusement. Iif
ne demande gue cela.

= Experts innus
A

des

Comparaisons des perceptions
caractéristiques de I’éléve innu

un fnnu.

différentes

Je le percois 2:
comme un étre
humain. e n'ose
pas aller vers lui et
il n'ose pas aller
VETS Mol

* Eleves allochtones

\

catégories d’acteurs quant aux

67



5.1.3.2 Théme d’analyse 2 : LI’école en tant que milieu de vie

Les étudiants autochtones : Le Cégep de Baie-Comeau, un endroit intime et accueillant

Tous les étudiants autochtones interrogés conviennent que le Cégep de Baie-Comeau, en étant
un établissement scolaire de petite taille, permet de créer des contacts personnalisés avec les
enseignants et les responsables des services professionnels. Les éleves apprécient le fait que les
intervenants les interpellent par leur prénom, que le nombre d’étudiants dans les groupes soit
restreint et que les groupes-classes soient hétérogenes. Les enseignants n’ont pas besoin d’étre
d’origine innue pour leur transmettre des connaissances. I’enseignant doit plutot étre ouvert a leur

culture et étre disponible pour répondre a leurs questions.

Cette situation est encore plus appréciée lorsque les répondants ont fréquenté d’autres
colleges, notamment dans la région de Québec. Ils affirment étre revenus étudier a Baie-Comeau afin

de retrouver cette intimité.

La possibilité de disposer d’un local attitré, afin que les éléves autochtones se retrouvent entre
eux, ne crée cependant pas 'unanimité. Les répondants sont partagés entre le besoin de se regrouper
entre Innus au local et 'impression que ce lieu les ostracise davantage. De plus, son endroit et son

aménagement physique, dont les petites fenétres, jouent parfois sur la décision de s’y rendre ou non.

«[...] Cestle fait que c’est petit. C’est, mettons, j’en, j’en ai visité des cégeps. La disponibilité des
profs est plus grande, ¢a, c’est sur, pis tu te perds pas, tu marches pas des longs corridors [...] C’est
vraiment, c’est vraiment I'fun 1a! »

« Pis c’est plus entouré que par rapport a [...] Pis ici euh je connais presque tous les Innus qu’il y a
ici a cause du local innu pis on se patle beaucoup. Pis j’me suis fait des amis allochtones aussi ».

Extraits d’entrevues avec les étudiants autochtones

Les enseignants : A la recherche de ’éléve innu

Tous les enseignants rencontrés ignorent la maniére dont les éléves autochtones occupent leur
journée au cégep en dehors des cours. Ils étaient, selon eux, il y a quelques années, assis dans 'entrée
du college ou allongés sur les bancs. Maintenant, ils ne les voient plus. Ils ajoutent ne pas les croiser

dans les corridors, a la bibliotheque, au Centre de la vie étudiante (CVE) ni ailleurs. Majoritairement,
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les enseignants associent ce changement a la création du local innu. Ils se questionnent a savoir si le
local innu ne contribue pas davantage a les isoler et a les stigmatiser dans le cégep. Les commentaires

s’articulent surtout autour de 'emplacement de ce local : trop loin, mal éclairé, mal aménagé.

Un répondant a renchéri en disant que la création du local innu répond a une volonté de la
direction de ne plus permettre aux éléves autochtones de se regrouper sur les bancs a I'entrée. Ces
comportements généraient, selon lui, des propos racistes et plutoét négatifs a ’égard des éleves

autochtones.

« On les voit plus. Pourtant, ¢a a Pair qu’ils fréquentent pas vraiment le local autochtone, on les voit
plus sinon. Avant, ils étaient a ’entrée |...] Je sais pas si la clientele a baissé. Il me semble qu’on les
voit moins dans le cégep. »

« Ben on, on les voyait plus avant quand ils ont été dans le hall. Maintenant qu’ils ont euh été
chassés vers un local, ben j'imagine qu’ils se tiennent la. »

Extraits d’entrevues avec les enseignants

Les professionnels : L’isolement collectif

Les professionnels indiquent, dans un premier temps, que les éleéves autochtones possedent
une complicité entre eux. Ils se protégent mutuellement et demeurent discrets sur les agissements de
leurs pairs. Ainsi, ils ne les entendront jamais discuter ou remettre en cause la décision de 'un des
leurs. IIs ne dénonceront pas non plus les comportements inadaptés, comme la consommation de
psychotropes et d’alcool. Cela ne signifie pas nécessairement qu’ils approuvent le choix ou le

comportement de leurs pairs, mais plutot qu’ils se respectent.

Du c6té des relations avec les professionnels du cégep, les répondants indiquent que les éléves
autochtones les consultent uniquement lors de situations de crise. Par la suite, ils ne reviennent plus.
Ces étudiants ne peuvent pas, bien souvent, assurer le suivi. Ils se questionnent alors a savoir si ce
mode de fonctionnement ne releve pas de la culture innue. De plus, les membres du corps
professionnel s’interrogent quant a la cohérence entre les services offerts aux éleves autochtones et
les besoins réels des éleves autochtones. Ils ighorent si les services professionnels disponibles au
college s’arriment avec les besoins de ces étudiants. Cela expliquerait peut-étre que la demande de

service survienne uniquement en situation de crise.
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Finalement, trois intervenantes indiquent que lors du diner d’accueil innu, qui se déroule
chaque année en début de session d’automne, les éleves autochtones sont invités a mentionner leurs
besoins particuliers au moyen d’un questionnaire. Les besoins s’articulent principalement autour de la
gestion du stress et du temps, de la préparation aux exposés oraux, ainsi que de la maitrise de la
langue francaise. En réponse a ces besoins, les responsables organisent des ateliers et demandent aux
éleves de s’inscrire. Immanquablement, personne ne se présente le jour de P'atelier ou si quelques-uns
y participent il s’agit d’individus qui n’avaient pas manifesté d’intérét pour ces activités. En réaction a
cette situation, I'aide pédagogique du cégep organise maintenant les ateliers directement au local innu.
Puisque les étudiants sont déja au local, elle constate ainsi un meilleur taux de participation... Ils ne

partent pas durant la présentation et y participent activement.

Afin de rejoindre le plus possible les éleves autochtones, les organisateurs du diner d’accueil
invitent également les divers intervenants des services professionnels, culturels et sportifs a venir leur
présenter le panier de services accessibles au college. En dépit de cette activité, il y a rarement des
éleves innus qui s’inscrivent a des activités culturelles et sportives ou qui vont consulter les
professionnels lors de période de difficulté.

« Je ne les vois pas échanger avec les autres. »

« Ils attendent toujours que ¢a soit nous pour le contact [...], entre eux, moi je sens beaucoup de
complicité [...], ils vont se protéger aussi [...] ».

Extraits d’entrevues avec des professionnels.

Les intervenants de Pessamit : L’intégration sociale, un travail progressif

Avant de patler d’intégration au Cégep, les répondants signalent que I'intégration des étudiants
autochtones n’est méme pas encore réalisée dans la ville de Baie-Comeau. En effet, pour plusieurs
éleves, il s’agit d’un premier contact avec un établissement d’enseignement supérieur, mais également
d’un premier contact avec une ville ou domine largement la culture québécoise. Alors, il est évident,
selon les intervenants rencontrés, que les éléves autochtones vivent un « double choc culturel »,
lequel nuit a leur intégration sociale. Les répondants notent a ce sujet que les éleves préferent
fréquenter des individus provenant de pays étrangers plutot que les personnes allochtones. Certains

intervenants croient que cette réalité est aussi perceptible au cégep qu’a 'université.
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Les étudiants utilisent surtout les services de 'aide pédagogique individuelle (API) au cégep.
Les personnes responsables du centre local d’emploi et de formation de Betsiamites (CLEFB)
affirment qu’il existe une véritable collaboration entre I’API et le CLEFB. Cela a un impact positif,
selon eux, quant a I'intégration sociale et scolaire au Cégep de Baie-Comeau. Les intervenants sont
d’avis que cette ressource doit demeurer en place que les éleves autochtones doivent étre encouragés
a la consulter. De plus, les responsables du CLEFB incitent fortement les éléves a recourir au service
d’aide Coup de pouce pour s’améliorer, lorsqu’ils rencontrent des difficultés, en francais et en
mathématiques. 1l est a noter que, lors de la rencontre, les responsables du CLEFB ont avoué ne pas

savoir que les éléves pouvaient recourir a Coup de pouce pour toutes les disciplines enseignées au

cégep.

II est intéressant d’ajouter ici que le personnel du college posséde une vision différente quant a
cette étroite collaboration entre le cégep et les responsables du CLEFB. Ils notent plutot une certaine
fermeture de la part du CLEFB pour les éleves autochtones qui hésitent a s’inscrire dans un
programme parce que leur choix de carriere n’est pas clair ou parce quils veulent réaliser leur
programme technique en quatre ans au lieu de trois ans. Si le fait de s’inscrire en session d’accueil ou
d’ajouter un an au programme d’études signifie que I’étudiant a moins de six cours a son horaire, il ne
pourra pas bénéficier de l'allocation de formation du CLEFB. Il devra donc s’inscrire dans un
programme a temps complet, dans lequel bien souvent, il fera face a de nombreux échecs. Cela
risque d’occasionner I'application du réglement 9 du collége : I’éléve ne peut fréquenter le college

pendant un an lorsqu’il a atteint un certain nombre d’échecs dans les cours.

Selon les intervenants de Pessamit, la situation financiére des étudiants autochtones contribue
sans doute a nourrir des préjugés négatifs a leur égard et a nuire a leur intégration sociale au cégep.
En effet, selon eux, les étudiants de Pessamit n’ont pas suffisamment d’argent pour étudier.
Toutefois, ils sont d’avis que les étudiants allochtones croient que les éleéves autochtones sont payés
grassement pour venir au Cégep de Baie-Comeau. Ces perceptions erronées contribuent a éloigner
les deux groupes et, par ricochet, nuisent a lintégration sociale des éléves en provenance de

Pessamit.

« On a peur des préjugés. Ces peurs-la, on se les fait nous-mémes. »

«Il'y a une autre chose pourquoi les jeunes ne parlent pas : parce qu’ils ont peur de se tromper parce
que ce n’est pas leur longue puis tout le monde va rire s’ils se trompent. Et la pire chose chez un
Autochtone, c’est de faire rire de lui [...] ».
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Extraits d’entrevues avec les intervenants

Les éleves allochtones : Je sais qu’il est la...

L’ensemble des éleves allochtones affirme ne pas fréquenter les éléves autochtones a extérieur
des classes. Une seule répondante, de par ses activités parascolaires, cotoie une éléve autochtone et
travaille avec elle dans le cadre de quelques projets. Toutefois, la grande majorité des participants
avoue ne pas s'impliquer a la vie du cégep eux-mémes et ne pas demeurer sur place aprés les cours.
Deés quiils ont terminé le cours, ils quittent pour des activités a Pextérieur de I'institution. Ainsi,
méme si les éléves autochtones participent a des activités culturelles, sportives ou sociales, ils ne

pourraient pas en juger, étant eux-mémes absents du collége en dehors des cours.

« Je ne les vois pas en dehors de 'école. C’est comme tous mes amis dans mon programme. »

« Je ne vois pas de différence marquante, comment les professeurs s’adressent a eux, comment les
éleves s’adressent a eux. C’est sur, c’est du monde timide, ¢a fait qu’ils restent relativement dans leur
coin. »

Extraits d’entrevues avec les intervenants

Synthese
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Figure 3 : Comparaisons des perceptions des différentes catégories d’acteurs quant aux a
Pécole en tant que milieu de vie
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5.1.3.3 Theme d’analyse 3 : L’apprentissage

Les étudiants autochtones : Apprendre en y mettant des efforts

Pour les répondants autochtones, apprendre nécessite de faire des efforts, de travailler et de
s'impliquer. Ils déplorent le manque de discipline dans les classes et le laxisme de certains enseignants
quant a la rigueur dans leurs stratégies d’enseignement, d’apprentissage et d’encadrement et
considerent que le tout nuit a leur apprentissage. Ils ajoutent que pour apprendre, 'apprenant doit

faire des erreurs, etre corrigé et orienté par son enseignant.

Ils précisent également que les enseignants qui ne se montrent pas suffisamment séveres dans
les classes nuisent a leurs apprentissages. En effet, selon eux, le manque de discipline des éleves
allochtones perturbe leur compréhension des notions abordées en classe et leur concentration. Cet
aspect ressort principalement chez les étudiants autochtones qui ont besoin de traduire en innu dans

leur téte ce qui est dit en francais dans la classe.
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Cependant, il y a persistance d’une forme de pensée magique quant a la notion d’apprentissage.
La majorité des répondants admettent qu’il faut faire des efforts pour apprendre, mais, dans les faits,
ils ne s’y appliquent pas. La réponse la plus fréquente par rapport aux moyens consentis a
I'apprentissage s’articule ainsi: «Je vais me reprendre a l'autre session ». Cependant, I’étudiant
demeure incapable de nommer des actions concretes pour éviter d’autres échecs. Il demeure

convaincu que la prochaine fois sera nécessairement la bonne.

« Je dirais quapprendre les choses, c’est d’abord faire des erreurs, c’est d’abord se tromper. Beaucoup
se tromper parce que apres ¢a tu, genre, on dit apres que bon maintenant tu vas pouvoir faire ¢a, tu
peux changer. »

« Oui ben, c’est beaucoup plus faire I'effort, beaucoup, beaucoup d’efforts... pis tout le temps me
réveiller le matin (rires). »

Extraits d’entrevues avec les étudiants autochtones

Les enseignants : L’apprentissage significatif

La moitié des enseignants rencontrés considere que les éléves innus apprennent plus lentement
les concepts abstraits ou reliés a la discipline a laquelle ils sont inscrits. IIs supposent alors que ce
décalage avec les éleves allochtones est 'une des principales conséquences de leurs difficultés a
comprendre le francais. Ils ajoutent qu’en dépit de cette lenteur et de leur compréhension difficile du
francais, les éléves autochtones remettent tout de méme des travaux écrits d’une grande qualité, bien

rédigés et qui respectent la syntaxe et les regles d’orthographe de la langue frangaise.

Lors des manipulations en laboratoire, tous les enseignants concernés estiment que les éleves
autochtones possedent une meilleure dextérité et qu’ils s’appliquent plus que les éleves allochtones

lors des expérimentations.

Les enseignants croient également que les éleves autochtones apprennent mieux par imitation
et grace a la répétition. Ils ont aussi remarqué que, lorsqu’ils travaillent en équipe uniquement avec
des éleves autochtones, ils travaillent tres bien et effectuent leurs apprentissages. Cela permet a
certains d’inférer que lintégration des apprentissages ne semble pas s’effectuer aussi bien lorsqu’ils

sont avec d’autres éleves allochtones dans I'équipe.

« J’essale toujours de faire un theme beaucoup plus concret tsé parce que j’sais que c’est des gens qui
vont travailler avec des choses beaucoup plus concretes. »
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« Pis comme je te disais aussi tantot 1a, tsé au niveau pédagogique la, il faut que ce soit assez concret
la. St euh C’est trop abstrait 1a, c’est plus difficile pour eux autres ».

Extraits d’entrevues avec les enseignants

Les professionnels : Des conditions adverses

Les professionnels rencontrés ont admis que les éleves autochtones ont, selon eux, besoin
d’exemples concrets pour apprendre. Dans le cas ou les éléves autochtones ont une dissertation a
écrire, par exemple, il leur faut un modéle pour la rédiger. Les professionnels ont remarqué qu’ils
doivent adapter leur vocabulaire de base et leur niveau de langage lorsqu’ils s’adressent a cette
clientele. Ils pensent également que apprentissage des mathématiques se réalise plus aisément, car il
s’agit de concepts concrets. Quand ils doivent s’approprier des concepts abstraits, les éleves

autochtones éprouvent plus de difficulté.

Certains professionnels, de par leur fonction, ont observé des comportements qui nuisent a
I'apprentissage : remise des travaux en retard, procrastination pour les études, nombreuses absences,
etc. Certains constatent que les éleves autochtones ne font parfois aucun travail a la maison.
Toutefois, ils temperent leurs propos en ajoutant que les conditions pour étudier a la maison leur
sont défavorables en raison des logis surpeuplés et des nombreuses responsabilités familiales. Deux
répondants ont méme ajouté que la meilleure solution serait de fermer leurs écoles a Pessamit pour
qu’ils viennent étudier a Baie-Comeau. Certains professionnels ont aussi mentionné que les éleves
autochtones sont tres différents les uns des autres. En effet, a leur avis, il y a ceux qui apprennent
trés facilement et ceux qui apprennent difficilement. Aucun étudiant ne se retrouve entre ces deux

poles.

Les répondants concluent les échanges a propos de 'apprentissage en mentionnant que le fait
de devoir constamment traduire les dires des enseignants du frangais a I'innu peut avoir un impact
négatif sur les apprentissages des éléves autochtones. Ils notent a cet égard que les étudiants
autochtones, en plus de maitriser difficilement la langue francaise, ne maitrisent pas beaucoup la
langue innue. Ils recommandent donc fortement de valider, aupres des éleves autochtones, leurs

besoins en ce qui a trait aux stratégies d’enseignement, d’apprentissage et d’encadrement.

« C’est nouveau pour eux autres, il y a peut-étre des choses qui vivent ici, c’est nouveau et il faut
qu’ils comprennent, pis faut qu’ils intégrent ¢a, je sais pas. »
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« La question de langage c’est niaiseux, mais c’est vrai, adapter la communication, les niveaux des
mots, il ne faut utiliser des mots trop difficiles au niveau du langage beaucoup. I’autre chose aussi,
moi ce que j’ai pu remarquet, ils n’ont pas des conditions a la maison pour travailler, c’est ce que je

pense, je ne suis pas allée chez eux, mais ils ne font jamais leurs devoirs, ¢a c’est clair. »

Extraits d’entrevues avec les professionnels

Les intervenants de Pessamit : Une vision holistique

Selon les intervenants de Passamit ayant participé au groupe de discussion, I'apprentissage
chez les éléves innus s’articule davantage autour des relations humaines et des enseignements faits
par des membres de la communauté, qui différent de ceux des Allochtones. Pour le jeune Innu,
apprendre, C’est, par exemple, suivre les traces des ainés, s’initier a la survie en forét, fabriquer des

pieges, des canots en observant les autres, etc.

Les participants rappellent que le fait de fréquenter I’école est relativement récent dans la
communauté autochtone, c’est-a-dire moins de cinquante ans. Les ¢éleves autochtones qui
fréquentent un établissement d’études supérieures sont donc caractérisés comme étant des pionniers,

puisqu’ils sont les premiers, parmi les membres de leur famille, a fréquenter une telle institution.

Finalement, trois individus associés au milieu scolaire mentionnent qu’il ne faut pas oublier que
Iapprentissage comprend également des composantes personnelles, notamment les capacités
d’adaptation, d’intégration et la facilité a apprendre. Il ne faut donc pas oublier que les éleves de la
communauté de Pessamit possedent des caractéristiques individuelles, en plus de leurs

caractéristiques culturelles.

IIs completent leurs dires en affirmant que, selon eux, les parents « n’embarquent pas » et qu’ils
se désengagent du cheminement scolaire de leur enfant. Ils sont d’avis que des actions doivent étre
mises en place au niveau de la communauté pour assurer une meilleure passerelle vers les études

supérieures.

« Mot j’ai appris comme ¢a vraiment, a 'aide d’exemples j’ai beaucoup appris. Comme je disais,
quand tu regardes quelqu’un poser un collet, tu vas apprendre parce que tu le vois. »

« Les autochtones sont plus visuels, auditifs, toucher, pratiques. »
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« Mot j’aimais bien quand mes profs me sortaient toujours telles affaires 'important et la ils me
faisaient des graphiques, ¢ca me parlait beaucoup moi pour apprendre des données, des notions, des
concepts. »

Extraits d’entrevues avec les intervenants

Les étudiants allochtones : Ils apprennent comme nous

Tous les étudiants allochtones rencontrés affirment ignorer comment les éléves autochtones
apprennent. Ils ne croient pas quune différence reliée a I'ethnie de I'apprenant existe quant a ses
fagcons d’apprendre. De leur point de vue, les éleves autochtones apprennent comme les éleves

allochtones.

Invités a s’exprimer sur les défis que ’étudiant autochtone doit relever pour s’approprier les
connaissances, les répondants demeurent vagues dans leurs réponses. Tout au plus, ils déduisent que
la langue, ’éloignement géographique de sa localité, 'adaptation a un milieu culturellement différent

et dominé par les Allochtones affectent probablement I'apprentissage de ’éleve autochtone.

« Cest arrivé des fois qu’ils étaient moins préts, mais en général, ca dépend de la personne, ¢a dépend
du désir de la personne d’apprendre, de réussir. »

«Ils ne sont pas moins a 'ordre, ils font ce qu’ils doivent faire, ce qui est demandé. Ils n’en font pas
plus que les autres en se disant parce qu’on est Autochtones on va en faire plus. IIs font comme nous
autres, pareil. »

Extraits d’entrevues avec les étudiants allochtones

Synthese

La figure 4 suivante permet de comparer les discours de tous les acteurs rencontrés concernant leurs

perceptions de 'apprentissage des étudiants autochtones
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Figure 4 : Comparaisons des perceptions des différentes catégories d’acteurs quant a
Papprentissage des étudiants autochtones
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5.1.3.4 Theme d’analyse 4 : Les taches d’apprentissage

Les étudiants autochtones : Le manque de préparation au métier d’étudiant

Dans une large proportion, les étudiants autochtones affirment qu’ils n’ont pas développé de
stratégies d’étude efficaces. Ils ajoutent que la gestion de leur temps pose probleme et est souvent a
l'origine des échecs scolaires qu’ils vivent au collégial. Au cours de leur premicre session au cégep, ils
prennent conscience de I'importance d’avoir un agenda et de lutiliser adéquatement. Ce n’est pas
tant le stress associé a la présentation d’un travail ou a la réalisation des examens qui les affecte,
disent-ils. Ils croient plutot que c’est leur incapacité a gérer ce stress qui est un obstacle dans la
réalisation de taches d’apprentissage telles que I’étude ou la préparation d’un exposé oral. La moitié

des répondants affirme ne pas savoir comment étudier.

De méme, les deux tiers des répondants admettent qu’ils recourent systématiquement a leur
enseignant lorsqu’ils ne comprennent pas une notion. Ils se rendent a son bureau et lui exposent

leurs difficultés. De leur c6té, les enseignants rencontrés ont 'impression, étant donné que les éleves
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autochtones ne viennent pas dans leur bureau, qu’ils s’entraident plutot entre eux ou qu’ils ne

recherchent tout simplement pas d’aide lorsqu’ils rencontrent des difficultés.

D’autres éléments ressortent de I'analyse des entrevues. Dans une moindre proportion, les

¢tudiants autochtones mentionnent que ces obstacles nuisent a leurs études :

1. Leurs difficultés en francais sont, surtout liées a une mauvaise compréhension des concepts
abstraits et des concepts disciplinaires. Les étudiants autochtones aimeraient que les
enseignants leur fournissent un lexique avec les définitions de ces concepts.

2. Les éleves adoptent des stratégies d’apprentissage en surface. Ainsi, ils mentionnent étudier
par cceur, préférer les cours magistraux et étudier a la derniére minute. De plus, certains ne

cherchent pas forcément d’aide aupres des enseignants, bien qu’une majorité le fasse.

Comme mentionné précédemment, pour obtenir des informations, certains éleves iront voir
Ienseignant a son bureau. La grande majorité des enseignants soulignent que ce mode de
fonctionnement demeure marginal. Il serait associé a une bonne relation enseignant/éleve
autochtone. Ainsi, quand Iéléve développe la confiance envers son enseignant, il se rend plus
souvent a son bureau pour des explications. Les enseignants ignorent a qui les étudiants posent leurs
questions lorsqu’ils ne viennent pas au bureau ou n’interviennent pas dans la classe. Les répondants

supposent alors que les éleves autochtones posent les questions aux autres ¢éleves autochtones.

« Parce que quand j’ai commencé au cégep la, j’ai vu les exposés oraux. Moi, au secondaire, j’en n’ai
jamais fait, d’exposés oraux, jamais. J’en ai fait une fois en secondaire cing pis j’étais toute seule avec
le prof la. »

« Ben vu que je suis en train d’abandonner, j’aurais aimé vraiment le consulter avant pis j’me disais
que... Mais j’avais I’habitude de reporter souvent au lendemain aussi. Pis c’est rendu que c’est trop
tard. »

Extraits d’entrevues avec les étudiants autochtones

Les enseignants : Un éléve qui se fait oublier

Tous les enseignants rencontrés affirment que les éleves autochtones effectuent les taches

demandées en classe, et ce, avec parfois plus d’enthousiasme et d’application que les éleves

79



allochtones. L’enthousiasme chute considérablement lorsque des taches a réaliser en équipes sont
demandées ou lorsque la présentation finale doit se dérouler devant la classe. Ils se démarquent
néanmoins, comme cité précédemment, par le silence. Ils ne posent aucune question et
n’interviennent que rarement dans les discussions avec I'enseignant et les autres éleves. Quelques
programmes se distinguent des autres cependant. Ainsi, en Technique d’éducation spécialisée (TES),
en Arts et lettres et en Sciences humaines, les enseignants constatent une plus forte implication chez

les éléves autochtones.

« J’pense que C’est pas parce qu’ils savent pas ou est I'aide, mais que [...] je sais pas, soit que c’est de
la timidité ou que y’ont pas vraiment I'intérét dans la mati¢re qu’ils sont en train d’étudier. »

« Sont différents, le comportement est différent, le silence est plus présent. Comme je disais tantot,
y'ont pas le réflexe beaucoup de venir vers le professeur quand ils sont en difficulté, peut-étre un
petit peu plus génés. »

Extraits d’entrevues avec les enseignants

Les professionnels : Un apprenant mystérieux

Les professionnels alleguent que les éleves autochtones ne posent pas de questions en classe
ou ailleurs. Selon eux, ils préferent que les enseignants les oublient durant le cours. Ils se parlent en
innu dans la classe pour s’entraider et mieux comprendre les notions abordées. Les éleves
autochtones ont confié a quelques professionnels que leur enseignant interprete le fait de parler en
innu en classe comme étant un comportement irrespectueux. En effet, Penseignant croit que les

éleves rient de lui, alors qu’ils souhaitent simplement s’entraider.

D’autre part, les participants émettent I’hypothese suivante : si les éleves allochtones vivaient
dans une communauté similaire a Pessamit, dans ces conditions socioéconomiques, avec les mémes
préoccupations personnelles, ils ne fréquenteraient probablement pas de cégep. Selon eux, les éleves
autochtones sont courageux. Leurs comportements en classe prennent leurs origines dans les choix
qu’ils doivent faire entre les exigences de I’enseignant et leurs obligations familiales. Les enseignants

devraient étre sensibilisés a cela, y réfléchir.

« Il s’implique pas, il est timide. C’est pas le fait qu’il ne veut pas s’impliquer, mais il est sur ses
gardes, il est timide, il a peur du rejet, il ne fonce pas, ¢a fait partie de leur coté discret, ils ne
s’imposent, ce n’est pas des gens qui s'imposent. ».
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«Ils s’organisent pour qu’on les oublie, c’est pas du tout la méme dynamique. »

Extraits d’entrevues avec les professionnels

Les intervenants de Pessamit : La nécessité d’impliquer les parents

Les intervenants ont abordé ce théme fonction de leur expérience personnelle a titre
d’étudiant, mais aussi en fonction de leur expérience en tant que parents. Les répondants ont adopté
une position commune sur tous les points abordés. Ils sont d’abord d’avis que les étudiants
apprennent par observation et la mise en pratique. Les concepts abstraits ne les rejoignent donc pas.
C’est ce qui explique qu’ils rencontrent des difficultés dans des disciplines dites plus abstraites telles
la philosophie. Toutefois, un répondant garde pour sa part un excellent souvenir d’un enseignant en

philosophie qui avait pris le temps de lui expliquer certains concepts.

Les intervenants insistent sur le fait que les éleves autochtones doivent initialement réfléchir en
innu puis traduire cette pensée en frangais. Ils rappellent a nouveau le défi du travail en équipe qui ne
favorise pas particulicrement les apprentissages, selon eux. Ils croient que cette formule pédagogique

rend plutot les éleves innus mal a laise puisqu’ils n’osent généralement pas s'imposer dans une

équipe.

Selon les intervenants du milieu scolaire, les parents, quant a eux, « ne suivent pas », c’est-a-dire
qu’ils n’aident pas leurs enfants a la maison dans la réalisation des travaux, que ce soit au secondaire
ou au cégep. Certains participants sont d’avis, a la lumiere de leurs expériences personnelles positives,
que l'implication du parent peut faire une différence pour faciliter leur cheminement scolaire,

notamment lors de la transition entre le cégep et 'université.

« Mes parents I'avaient déja vécue, la transition. La transition et le mode de vie qui changeait, ils le
savaient, ils nous préparaient a ¢a. Je dis, je léve mon chapeau a mes parents parce qu’ils m’ont
préparé. »

« Dans mon cas a moi, si j’avais pas eu mes parents, je sais pas si j’aurais continué. »

Extraits d’entrevues avec les professionnels
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Les étudiants allochtones : La prise de conscience

Tous les étudiants allochtones interrogés s’entendent sur le constat suivant : dans les classes,
les éleves autochtones ne posent aucune question. Les répondants supposent qu’ils s’entraident entre
¢leves autochtones lorsqu’ils ne comprennent pas une notion enseignée. Ils ne se souviennent pas
que les éléves autochtones aient posé des questions ou aient demandé I’aide d’un éleve allochtone en
classe ou a Pextérieur de la classe. Alors que la moitié des participants allochtones ne travaille jamais
en équipe en classe puisqu’il ne s’agit pas d’une exigence de la part de leur enseignant, I’autre moitié a
déja vécu une expérience de travail en équipe. Parmi tous les étudiants rencontrés, une seule
¢tudiante a eu Popportunité de travailler en équipe avec une éleve autochtone. Elle affirme que les
séances se sont bien déroulées, tant au niveau de la participation que de I'implication de Iéleve

autochtone.

Par ailleurs, les éleves allochtones indiquent qu’ils invitent rarement les éléves autochtones a se
joindre a leur équipe. Lorsqu’il y a plus d’un éleve autochtone en classe, ces derniers vont se

regrouper. Leurs échanges se font en innu et ils semblent travailler sans perdre leur temps.

« Je ne pense pas que leur défi c’est d’arriver avec nous, je pense que c’est plus de quitter la-bas. »

« J’ai 'impression qu’ils sont assidus. Je ne sais pas si c’est vraiment ¢a mais ils me donnent
I'impression de bien suivre les cours. Ou §’ils les suivent mal, ils ne le disent pas. De la facon qu’ils
écoutent, c’est authentique. »

Extraits d’entrevues avec les étudiants allochtones

Synthése

La figure 5 suivante permet de comparer les discours de tous les acteurs rencontrés concernant leurs

perceptions des taches d’apprentissage des étudiants autochtones
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Figure 5 : Comparaisons des perceptions des différentes catégories d’acteurs quant aux
taches d’apprentissage des étudiants autochtones
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5.1.3.5 Theme d’analyse 5 : La motivation

Les étudiants autochtones : La motivation qui démotive

Les éléves autochtones se disent encouragés a poursuivre leurs études par leur entourage
(famille, amis). Pour quatre répondants, cette motivation leur cause un stress, craignant alors
davantage d’échouer et de les décevoir. Lors de la rencontre de validation, certains participants ont
apporté une nuance a ce sujet. En effet, leurs parents les auraient ouvertement découragés a
poursuivre des études supérieures. L’expression symboliquement négative de « pomme» a été
évoquée a quelques reprises : avoir la peau rouge, mais le coeur d’un Blanc. Cette attitude a par contre
eu leffet contraire sur leur décision de s’inscrire au cégep. En effet, ils veulent prouver a leurs

parents qu’ils peuvent trés bien, au contraire, réussir leurs études.

De plus, les enseignants et les professionnels, dont ’API, qui se montrent disponibles et qui les
encouragent a poursuivre leurs démarches, influencent positivement leur motivation. Quand ils
éprouvent une difficulté, plutot que de baisser les bras, ils vont les rencontrer. La motivation trouve
aussi sa source dans le fait que la plupart de leurs amis ont également entrepris des études

postsecondaires, que ce soit au Cégep de Baie-Comeau ou dans d’autres établissements scolaires.
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En explorant plus profondément les raisons qui les motivent a s’inscrire au cégep, une
ambigtité est constatée. Certes, ils veulent étudier pour aider leur communauté, devenir un modele
pour leurs proches et pour améliorer leur situation financiere. Ceci dit, leur choix de carriere demeure

flou. Ils ignorent généralement ce qu’ils feront dans un an.

« Je me souviens euh quand j’suis sortie du secondaire tsé, je me suis inscrite au cégep, j’étais pas
motivée. Vraiment, j’étais pas motivée parce que j’étais génée a parler frangais devant un groupe,
fallait qu’on fasse des exposés pis la ¢a me terrorisait moi de parler devant une classe qui [...] qui euh
[...] tsé québécois. »

« Cest pas ma famille qui demande ¢a, c’est plutét leurs actions qui me demandent de faire ¢a. Et de
mon coOté, il faut que japprenne a voler de mes propres ailes comme on dit. J’suis le marginal. J’suis
celui qui euh, qui étudie. »

Extraits d’entrevues avec les étudiants autochtones

Les enseignants : La motivation qui démotive

Tous les enseignants se questionnent sur la valeur accordée a la réussite aux études supérieures
par les membres de la communauté de Pessamit. Deux répondants ont vécu des situations
particulieres avec les éleves, dans lesquelles ils ont eu I'impression que le Conseil des Innus a
influencé I'abandon de leurs études. En effet, les membres du Conseil ont offert un travail a
I’étudiant avant qu’il n’obtienne son diplome. De plus, selon les enseignants, les éleves qui quittent la
communauté vivent des préjugés de la part de leur propre entourage, surtout quand ils performent
tres bien. Les répondants sont donc d’avis que les étudiants autochtones ne sont pas encouragés a
poursuivre leurs études. Ceux qui poursuivent seraient appelés «les pommes», comparaison

signifiant qu’ils ont la peau rouge a I'extérieur, mais le cceur blanc a l'intérieur.

Pour deux répondants, la motivation a réussir trouve sa source dans I'allocation de formation
allouée par le Conseil des Innus. Elle serait le seul moyen de maintenir le niveau de réussite chez les
éleves autochtones. Ils considerent que les éleves autochtones qui ont fait leurs études secondaires a
Iextérieur de la communauté présentent des taux de réussite plus élevés, possedent une meilleure

estime d’eux-mémes et réussissent davantage au college.
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« J’ai 'impression, ben en tout cas ce que je percois, j’ai 'impression qu’ils se sentent traitres, tsé
qu’ils se sentent euh [...] d’'un coté ou lautre. »

«Y’ont dit que c’était dévalorisé évidemment, mais je sais que je ’ai entendu a plusieurs reprises,
mais je vois euh... Je sais qu’ils ont, y’'ont de I'argent par exemple pour venir étudier, c’est pas tout le
monde qui ’a, mais la on parlera pas de politique non plus. »

Extraits d’entrevues avec les enseignants

Les professionnels : Une grande résilience

Au cours des dernicres années, les professionnels ont pu remarquer que les éleves autochtones
sont plus proactifs que dans les années quatre-vingt et quatre-vingt-dix. Ils gerent plusieurs
problématiques a la fois, consultent davantage Coup de pouce et se prennent plus en mains
qu’autrefois. Au college, ils fréquentent également des éleves qui sont d’une autre ethnie tels les
Arabes. Ils semblent s’entendre davantage avec ces derniers qu’avec les éleves allochtones. Les

professionnels rencontrés croient qu’ils les considerent comme des modéles a suivre.

Les répondants considérent que I’éleve autochtone démontre énormément de résilience et de
tolérance face aux nombreuses demandes du college et de la communauté de Pessamit. Ils
remarquent que, devant les difficultés qu’ils rencontrent, ils agissent comme les Allochtones. Une
intervenante souligne qu’ils n’ont pas le sens de la dramatisation et que cela s’explique par le contexte

difficile des communautés.

« Cest qu’ils ont développé une tolérance par rapport a ce qu’ils vivent, mais ¢a veut pas dire qu’ils
sont capables de gérer les problématiques, ¢a c’est une autre histoire. »

« C’est comme si la difficulté fait partie du parcours, c’est fort possible que, quand jarrive au college,
j’aie des difficultés au niveau des méthodes de travail, des cours, de la compréhension, de la
communication ¢a fait partie de, et je vais m’apprivoiser et avancer la-dedans. Ca fait partie de la
poursuite des études de rencontrer des difficultés, tu fais avec. »

Extraits d’entrevues avec les professionnels

Les intervenants de Pessamit : La famille, source de motivation

Selon I’ensemble des intervenants de Pessamit, la motivation de I’éléve innu trouve son origine

dans le support fourni par les membres de sa famille. En effet, les parents encouragent leurs enfants
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a ¢étudier le plus possible pour étre en mesure d’obtenir un bon emploi. Ainsi, ces éléves sont
conscientisés a 'importance du diplome dans la société actuelle. Ia possibilité d’obtenir un emploi

bien rémunéré suit a Pobtention d’un dipléme demeure donc une source de motivation.

Plusieurs éléments associés a la démotivation ont été abordés. Le travail en équipe et la
réalisation d’exposés oraux jouent un role déterminant dans la poursuite des études des éleves
autochtones. En effet, selon les intervenants, certaines pratiques reliées aux présentations orales, telle
I'argumentation, ne sont pas exploitées chez les Innus. En effet, ’étudiant innu est tres inconfortable
avec cette approche puisque, dans sa culture, argumenter se conjugue avec 'idée que « tu doutes de la
parole des autres ». Il est donc difficile pour eux d’argumenter leur point de vue devant une classe,
d’autant plus qu’ils doivent le faire en francais. Ce type de situation peut devenir trés démotivant

pour eux et étre en cause dans 'abandon du cours.

De surcroit, les préjugés des membres de la communauté de Pessamit envers les étudiants qui
poursuivent des études supérieures peuvent avoir un impact sur leur motivation. Si leur entourage
met en doute la pertinence de ce qu’ils apprennent au cégep, leur motivation a poursuivre des études

supérieures peut étre affaiblie.

Les intervenants de Pessamit concluent les échanges concernant la motivation en insistant sur
le fait que les éléves innus de Pessamit subissent encore les contrecoups de Ihistoire. En effet, selon
eux, ils vivent du racisme, bien que les comportements qui en découlent, telles les paroles, ne soient
pas explicites. Les attitudes racistes de certains éleves allochtones se refletent dans leur ignorance

€nvers cux.

« Moi je parle au niveau de encouragement a persévérer, ¢ca mes parents, ma mere, elle, elle a recu
cette éducation-la de persévérance de travailler »

« Moi je lui dis des fois quand tu vas arriver au cégep, tu vas faire quoi au cégep? Le cégep c’est
comme quand tu vas a 'école secondaire, c’est juste plus gros. La si tu prends un cours professionnel
la tes connaissances vont étre plus applicables. J’ai dit si tu vas au cégep pour aller a 'université,
parce que lui il aimerait ¢a aller a P'université, j’ai dit c’est comme faire du secondaire, mais en plus
gros ».

Extraits d’entrevues avec les intervenants
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Les éleves allochtones : L’ignorance de la source de motivation

L’exploration de cette thématique révele que les éleves allochtones ignorent si les éleves
autochtones sont motivés ou non envers I’école, puisqu’ils ne les fréquentent pas en dehors des
cours. Les éleves autochtones ne discutent pas de ce qui les motive a fréquenter le college. Les
répondants constatent également que les éleves autochtones ne discutent pas de leurs projets
d’avenir. Par contre, ils terminent leurs réflexions en supposant que les éleves autochtones ont

probablement un objet de motivation puisqu’ils prennent I'initiative d’étudier au cégep.

Une seule répondante affirme quun choix de carriere établi contribue a les motiver, tout

comme c’est le cas chez les éleéves allochtones.

« 11y en a beaucoup que c’est des retours aux études ¢a fait que j’'imagine qu’ils ont vraiment un but
fixe parce que sinon ils ne reviendraient pas. »

« Je pense que oui, mais souvent ils vont peut-étre se démotiver plus vite, mais ils ne parlent pas
beaucoup ¢a fait qu’on n’en a pas vraiment conscience. »

Extraits d’entrevues avec les étudiants allochtones

Synthese

La figure 6 suivante permet de comparer les discours de tous les acteurs rencontrés concernant leurs

petceptions de la motivation des étudiants autochtones

Figure 6 : Comparaisons des perceptions des différentes catégories d’acteurs quant a la
motivation scolaire des étudiants autochtones
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5.1.3.6 Theme d’analyse 6 : La réussite scolaire

Les étudiants autochtones : L’échec, une étape dans le processus d’apprentissage

Tous les étudiants autochtones rencontrés en entrevue admettent qu’ils vivent difficilement les
échecs qu’ils rencontrent. Ils ont parfois 'impression que les enseignants et les éleves allochtones
croient qu’ils sont incapables de réussir considérant leurs racines autochtones. Cette perception
pousse certains étudiants autochtones a abandonner leurs cours ou a méme le programme dans

lequel ils sont inscrits.

Les étudiants rencontrés admettent aussi que, pour eux, ’échec constitue un élément normal a
leur processus d’apprentissage. Quatre éleves ont d’ailleurs affirmé en entrevue qu’il faut « vivre un
échec pour apprendre ». Ils considerent que leurs parents et le college devraient étre sensibilisés a
cette philosophie. Ils sont d’avis que cela pourrait contribuer a diminuer les tensions et les disputes
qui découlent des échecs qu’ils rencontrent. Les participants concluent que leur vision de ’échec est
radicalement différente de celle des éléves allochtones.

Questionnés sur leurs perceptions de 'abandon scolaire, les étudiants autochtones rencontrés
expliquent qu’il ne s’agit pas, pour eux, d’un échec. Il s’agit plutét d’'un moment de réflexion que
I’étudiant s’accorde pour planifier son avenir ou régler une situation personnelle qu’il considére

prioritaire aux études. Certains étudiants rencontrés ont suggéré d’introduire une session obligatoire
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en Accueil et intégration afin de favoriser ce moment de réflexion et de permettre aux éléves innus

de mieux s’approprier le monde des études collégiales.

« C’est pas la meilleure note. C’est d’avoir réussi du mieux que tu pouvais. |’péterai jamais des 90 %,
euh c’est pas mon but, mais euh j’vais essayer d’au moins d’avoir ce DEC-la. (...] Avec les moyens
que j’ai pis avec les obstacles que j’ai aussi parce qu’a quelque part j’en ai, des problemes. C’est pas

toujours rose la on s’entend. »

« Je dirais que c’est plus les erreurs qui nous apprend la. ]’suis quand méme contente de faire plus
d’erreurs que de ne pas en faire. »

« C’est comme une pause la un peu. Tout le temps, tout le temps passer pis jamais, tout le temps
réussir ses cours pis j’'veux dire c’est comme... Je lui ai dit que, de le prendre comme une pause la au
lieu de prendre comme un échec (rires). »

Extraits d’entrevues avec les étudiants autochtones

Les enseignants : Un éléve ambivalent

Alors que les enseignants indiquent majoritairement ignorer totalement ce que la réussite
signifie pour un éléve autochtone, ils émettent I’hypothese que les éléments reliés au manque de
ressources financiéres, aux distances a parcourir en autobus et aux conditions sociales dans la
communauté contribuent fortement a démotiver les étudiants. Il est donc plus difficile pour eux de

réussir dans ces conditions.

Ce portrait typique des étudiants autochtones est souvent rencontré : au début de la session, les
éleves sont assidus, se présentent en classe et réalisent les activités demandées. Au fil de la session, un
désengagement est observé de la part de I’éléve : il s’absente plus souvent, ne remet plus ses travaux

et demeure silencieux lorsque de 'aide lui est offerte.

L’ensemble des répondants affirme que la vision de Péchec est différente chez les éleves
autochtones. De plus, deux types d’éléves sont principalement rencontrés : ceux qui performent et

ceux qui accordent moins d’importance a leur réussite.

« C’est coupé en deux. Soit que y’a un je-m’en-foutisme ou oui ¢a leur tient vraiment a ceeur pis tu le
vois la c’est jusqu’a shaker quand ils voient que les notes commencent a baisser. »

« J’pense que C’est épeurant de réussir pour eux. [...] S’ils réussissent, ¢a les amene a une autre étape
de leur vie. C’est peut-¢tre pour ¢a qu’on dit souvent euh, Pexpression choker, la. I leur manque une
session, il leur manque un cours, pis y’arrétent école ».
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Extraits d’entrevues avec les enseignants

Les professionnels : La réussite par la diplomation

Pour la majorité des professionnels consultés, réussir signifie, pour les étudiants autochtones,
de maintenir I'allocation de formation. Ils se questionnent abondamment sur les objectifs poursuivis
par les éléves autochtones au collége a savoir, entre autres, s’ils sont clairs. Ils croient que ces jeunes
ne semblent pas se questionner sur la pertinence et Iefficacité des moyens qu’ils utilisent pour
réussir. Ils ont 'impression que seule 'obtention de leur diplome leur convient. Les répondants ont

également la perception que I’éleve autochtone ne montre pas de fierté particuliere quand il réussit.

De plus, ils remarquent que I’éléve autochtone ne s’inquicte pas du temps octroyé pour obtenir
un diplome. Il peut prendre jusqu’a deux ans de plus que les éleves allochtones pour terminer leur
formation, mais ne percoit pas cela comme un échec. Les participants associent ce comportement a

la vision du temps qui differe entre les deux groupes.

Les participants discutent ensuite de la communauté de Pessamit. Ils se demandent si les
étudiants innus sont suffisamment soutenus par leur communauté ou si les efforts de ceux qui
décident d’étudier ne sont pas plutét balisés. Selon eux, le milieu ne favorise pas la réussite, car il n’y
a pas de modele ou de héros issus de leur communauté auquel ils peuvent s’identifier. Ils ont
remarqué que les coutumes ancestrales ont toujours un impact sur les comportements des éleves
autochtones. Ils s’absentent, par exemple, trés souvent lors des périodes de chasse et péche. Cela nuit
a leur réussite. Un participant se questionne cependant sur cette pratique : les éléves s’absentent-ils en
période de chasse parce que cela est une activité traditionnelle ou ne se serviraient-ils pas plutot du
prétexte de cette activité traditionnelle pour justifier leurs absences? A ce propos, lors des entrevues
avec les étudiants autochtones, aucun des éleves rencontrés n’a mentionné que les activités de chasse
ou de péche étaient un motif d’absentéisme. I’absentéisme est plutot relié a la démotivation ou aux

responsabilités familiales.

«Ils vont valoriser beaucoup la diplomation, c’est sar qu’ils remettent que ¢a soit AEC, DEP, BAC.
Ecoute : ils valorisent beaucoup ¢a. »

« Je pense qu’ils sont percus comme des héros, ceux qui réussissent justement, ceux qui diplément,
par qu’il n’y en a pas tant que ¢a qui réussissent. Fait que dans leur communauté, je pense a Stanley
Vollant comment c’est un héros pour sa communauté ».
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« La fin de réussite n’explique pas les moyens, je pense. La fierté est ou, quand ils réussissent, je sens
qu’ils ont une fierté comme nous on peut avoir, j’ai mon diplome, je suis fier. »

Extraits d’entrevues avec les professionnels

Les intervenants de Pessamit : Un concept québécois

Les intervenants de Pessamit s’entendent pour dire que la conception de la réussite au collégial
est basée essentiellement sur la conception québécoise de la réussite, et non sur celle qui est innue.
Pour un Innu, la réussite fait davantage référence a la survie, a 'accomplissement et au fait d’étre une
bonne personne. Invités a préciser le sens de leurs propos, les répondants affirment qu’échouer a
I’école, ce n’est pas échouer sa vie. Dans la culture innue, la réussite est associée a celui qui travaille

beaucoup et non a la note qu’il obtient dans un travail ou dans un examen.

A ce stade de la discussion, deux intervenantes soulignent que la fierté de réussir ou de bien
performer ne sera pas étalée sur la place publique et que les éléves innus ne parleront pas de leur
succes en classe, a leurs pairs et aux membres de leur communauté. Cest ce qui explique qu’un éleve

qui a de bonnes notes ne le mentionne pas.

Chaque année en juin, une grande féte est organisée au Centre communautaire ou 'on souligne
la réussite des éleves de niveaux secondaire, collégial et universitaire. Il y a remise de bourses, un
repas et un bal. Des gens provenant de l'extérieur de Pessamit (ex. : administrateurs de compagnies,
enseignants et directeurs du Cégep de Baie-Comeau) sont invités a venir festoyer avec les

récipiendaires et la communauté.

Les intervenants de Pessamit ont aussi discuté d’un sujet qui les préoccupe grandement : le
décrochage scolaire. C’est cet aspect de I’échec qui les interpelle. En effet, selon une intervenante
ceuvrant en milieu scolaire, le décrochage est davantage associé a la crise d’identité provoquée par le
choc culturel de I’étudiant que par son manque de volonté de réussir et d’obtenir de bonnes notes.
Elle souhaite qu’un service d’orientation soit instauré a Pessamit afin de favoriser la réussite scolaire
des jeunes en leur permettant de bien cibler leur choix de carriere avant d’entreprendre des études

collégiales.

« La notion de réussite, pour nous autres, c’est de s’accomplir, peu importe ce que tu fais, mais c’est
de t'accomplir et étre capable de cheminer avec ¢a. Tandis que vous autres, c’est en terme de piastre,
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en terme de diplome, en terme de BAC, c’est ¢a que ¢a veut dire réussir pour vous autres, pour les
Québécois. »

« C’est comme pour un étudiant, réussir 60 % il passe, c’est correct, mais il ne visera pas le 100 %.
Tant mieux s’il I'atteint, il va en parler un peu, mais il s’en ventera pas. Il a réussi. »

« S’accomplir c’est de réussir, c’est ¢a la réussite, mais le terme réussite c’est un trés mauvais terme.
C’est tres abstrait. Tu as réussite scolaire. C’est parce que c’est des barémes, il faut accomplir, qui
n’existent pas chez nous ».

Extraits d’entrevues avec les intervenants

Les éleves allochtones : Le temps n’est pas important

Bien que les étudiants allochtones ne puissent décrire la vision qu’ont les étudiants autochtones
de la réussite, ils remarquent des comportements qui les amenent a conclure quil existe une
distinction entre les deux groupes relativement a la réussite scolaire. Ainsi, contrairement a eux, les
éleves autochtones ne semblent pas pressés de terminer leur formation dans les délais normalement
prévus. Les éleves autochtones fréquentent probablement le cégep plus longtemps, car ils ne
s’inquictent pas de prendre un an ou quelques sessions de plus pour obtenir leur diplome. Aussi, une
répondante qui a établi une bonne relation avec une éleve autochtone de sa classe indique qu’elle n’a
pas démontré d’inquiétude lorsqu’elle a fait face a un échec. Elle lui a plutot dit qu’elle allait

recommencer.

« Mon amie me sort plein d’excuses. Il faut que je m’occupe de ci, il faut que je m’occupe de la
maison, de mon fils, de mon chum. La, je me dis, il y en a d’autres qui sont dans ta situation puis qui
réussissent aussi vite. »

« Elle a coulé des cours pis c’était pas si grave que ¢a, elle disait j’ai coulé des cours, j’aurai plus ma
bourse pour 'autre session. Elle trouvait ¢a triste, c’était plate parce qu’elle perdait sa gang, pis tout
¢a. Mais elle disait je réessayerai dans un an. »

Extraits d’entrevues avec les étudiants allochtones

Synthese

La figure 7 suivante permet de comparer les discours de tous les acteurs rencontrés concernant leurs

perceptions de la réussite scolaire des étudiants autochtones




Figure 7 : Comparaisons des perceptions des différentes catégories d’acteurs quant a la
réussite scolaire des étudiants autochtones
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5.1.3.7 Théeme d’analyse 7 : La transition secondaire cégep

Les étudiants autochtones : une adaptation

La préparation déficiente aux études collégiales a un impact majeur a I'arrivée au collégial des
¢éleves autochtones puisqu’ils se heurtent a une cadence accélérée par rapport a ce qu’ils ont vécu
antérieurement. De plus, ils doivent ajuster leurs méthodes de travail et respecter des échéanciers
plus stricts. Ils planifient également leurs taches en fonction de quinze semaines par session et non
plus en fonction d’une année scolaire échelonnée sur dix mois. Ils ont aussi de la difficulté a s’adapter
aux exigences de plusieurs enseignants et a assumer leurs responsabilités face a la remise des travaux

et a la présence en classe.

« Mon amie me sort plein d’excuses. Il faut que je m’occupe de ci, il faut que je m’occupe de la
maison, de mon fils, de mon chum. La, je me dis, il y en a d’autres qui sont dans ta situation puis qui
réussissent aussi vite. »

« Elle a coulé des cours pis c’était pas si grave que ¢a, elle disait j’ai coulé des cours, j’aurai plus ma
bourse pour I'autre session. Elle trouvait ¢a triste, ¢’était plate parce qu’elle perdait sa gang, pis tout
¢a. Mais elle disait je réessayerai dans un an. »

Extraits d’entrevues avec les étudiants allochtones
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Les enseignants : Une passerelle a établir.

Les enseignants évoquent principalement la méconnaissance du role de cégépien comme
obstacle a la transition des étudiants autochtones du secondaire au collégial. Bien souvent, ils sont
des étudiants de premiere génération collégiale, c’est-a-dire, qu’ils sont les premiers dans leur famille
a fréquenté le cégep. Personne dans leur entourage ne peut donc les renseigner sur ce qui les attend.
Les éleves allochtones seraient avantagés a ce niveau puisque plus nombreux sont les gens de leur
entourage a avoir fréquenté le cégep. Ils ont parfois entendu parler de certains enseignants. Cette

situation ne se rencontre que tres rarement du coté des éléves autochtones.

Selon les répondants, ce qui déstabilise les éléves autochtones a leur arrivée au cégep releve de
plusieurs éléments, entre autres, de ’échéancier de quinze semaines pour réaliser 'ensemble des
travaux et des évaluations et de la cadence accélérée pour étudier et planifier les travaux de session.
Les étudiants autochtones auraient, selon les enseignants consultés, plus de difficulté a s’organiser a
long terme. Ils ont tendance a se planifier au jour le jour.

Les enseignants abordent également le fait que plusieurs notions académiques de base
manquent a leur formation et les désavantagent a leur arrivée au cégep : les calculs, la grammaire, les
présentations orales et la gestion de I'agenda. Par contre, ce qui a été appris est beaucoup mieux
intégré que chez les éleves allochtones. Quelques enseignants nous ont confié que les lacunes dans la
préparation aux études collégiales ne se limitent pas uniquement aux éléves autochtones. Les éléves

allochtones ne seraient pas plus préts a vivre cette transition.

« J’suis pas str qu’ils ont eu une préparation a tout ¢a. S’ils 'ont eue, c’est peut-¢tre avec des chums
qui l'ont fait, mais non j’suis méme, j’suis méme pas en mesure de répondre a la question-la. »

« Au niveau des Innus, c’est plus dans le pas du tout la, la maniere, la structure. Mais tsé j’'veux dire si
¢a a pas été enseigné euh |[...] c’est pas de leur faute non plus tsé j’veux dire euh il faut que tu l'aies
appris, faut que taies quelqu’un qui t’aie montré un petit peu euh comment t'enligner la. »

Extraits d’entrevues avec les enseignants

Les professionnels : Une passerelle a établir

Les professionnels interrogés considerent que les éleves autochtones qui arrivent au cégep

possedent peu d’outils et que leur choix de carriere est flou. Ils n’ont aucune méthode de travail et en
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connaissent peu du métier d’étudiant au collégial. Selon eux, les établissements scolaires de Pessamit
ne les préparent pas bien a leur transition du secondaire au cégep. De plus, ils n’ont souvent pas de
modele dans leur famille puisqu’ils sont souvent les représentants de la premicre génération qui

effectuera des études supérieures.

Comme il n’y a pas de communication entre les intervenants de Pessamit et ceux du collége, les
professionnels avouent ne pas connaitre non plus les étudiants innus qui viennent étudier dans leur

college. Ils ignorent ses besoins et ses antécédents pédagogiques.

Les participants déplorent le fait qu’il n’y ait pas de ressources a Pessamit pour les orienter et
clarifier leur choix de carriere. Ces étudiants s’inscrivent souvent dans un programme qui leur plait,
sans se questionner a savoir s’ils détiennent les attitudes et les habiletés pour ceuvrer dans le domaine
qui en découle. De plus, la réduction du financement par le CLEFB a eu impact sur leur taux
d’inscription. En effet, en ayant resserré les regles qui permettent de se qualifier pour recevoir

I'allocation, moins d’étudiants s’y inscrivent.

«Ils ont tu des problemes eux autres (a Pessamit) de retard, qu’est-ce qui font pour les retards,
qu’est-ce qui font au niveau de la remise des travaux, comment ils font ¢a? Moi j’aimerais ¢a discuter
avec des profs. »

« Cest de faire I'arrimage secondaire/collégial, comme ¢a c’est fait en math. Des rencontres avec les
profs au secondaire, ¢a serait important. »

Extraits d’entrevues avec les professionnels

Les intervenants de Pessamit : Apprendre des expériences passées et s’améliorer

Le groupe de discussion des experts innus s’est arrété pour réfléchir sur les démarches réalisées
au cours des dernieres années afin de favoriser la transition des étudiants autochtones du secondaire
au cégep. D’emblée, les participants conviennent que les étudiants qui terminent le secondaire ne
possedent pas encore toutes les compétences pour accéder au niveau collégial. Selon eux, ils ne sont
pas préts pour le college, car ils ne se représentent pas efficacement 'ampleur du travail qui les
attend. Ils ajoutent également que les éleves autochtones manquent de confiance en eux pour réussir

leurs études collégiales et universitaires.
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Certaines personnes qui ceuvrent davantage au niveau de 'emploi considerent la possibilité de
mettre en place une forme de Programme préparatoire a 'entrée au college et a 'université (PPECU).
IIs mentionnent, par exemple, que 'activité « innu-rassemble » est trés prometteuse sur ce plan. En
effet, elle favorise le rapprochement des cultures autochtone et allochtone chez les éleves du

secondaire. Il faudrait peut-étre, selon les personnes consultées, exploiter davantage cette approche.

« Je pense aux jeunes du secondaire 5, la transition, y a un manque. Je patle pas d’un parent, d’'un
retour aux études, mais vraiment du jeune qui sort d’ici de I’école pour transférer au cégep. Cette
période-la, il faudra I’étudier et voir ce qu’on peut faire pour faciliter a ces jeunes-la la transition. »

« Parce que moi je sais que dans mon parcours scolaire, quand je suis allée au cégep ¢a m’avait aidée,
j’en avais ramassé, j’avais regardé une section, je ne sais pas trop ou et j’avais trouvé plein de trucs la-
dedans, comme étudiante, moi je me souviens que ¢a m’avait aidé. »

Extraits d’entrevues avec les intervenants

Les étudiants allochtones : Le silence sur les projets

L’absence de contacts entre les deux groupes d’étudiants explique, encore une fois, la brieveté
des échanges portant sur la transition secondaire-cégep lors des entrevues. Les étudiants rencontrés
ignorent totalement quelles sont les raisons qui ont motivé les éléves autochtones a s’inscrire dans

leur programme d’études.

Tout au plus, les éleves allochtones remarquent des comportements qui les amenent a croire
que leur préparation aux études collégiales doit étre suffisante étant donné qu’ils réalisent les taches
demandées par 'enseignant, qu’ils remettent leurs travaux et qu’ils se présentent aux examens. Une
seule répondante affirme avoir remarqué que I’étudiant innu qui est dans sa classe ne remet pas ses

travaux, arrive souvent en retard et s’absente plus fréquemment que la moyenne des autres éleves.
«Non, je trouve qu’ils veulent pas nous patler. Comme sur 10 autochtones, il va en avoir peut-étre
un qui va venir me parler. »
« On n’est pas vraiment au courant de ce qui se passe a I’école, pour eux, je trouve. »
Extraits d’entrevues avec les étudiants allochtones

Synthese

La figure 8 suivante permet de comparer les discours de tous les acteurs rencontrés concernant leurs

petceptions de la transition entre le secondaire et le collégial des étudiants autochtones
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Figure 8 : Comparaisons des perceptions des différentes catégories d’acteurs quant a la transition
entre le secondaire et le collégial des étudiants autochtones
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5.1.2 Les résultats de la consultation a PUQAC

Les lignes qui suivent présentent les résultats issus de la consultation des différents acteurs
ayant participé a la recherche a IUQAC. Nous présenterons d’abord les données
sociodémographiques des étudiants autochtones (contrairement au Cégep de Baie-Comeau, nous ne
présentons pas les caractéristiques des autres catégories d’acteurs), puis nous exposerons les figures
émergentes par catégorie d’acteurs. Il faut noter ici une différence importante avec la présentation
des résultats de la consultation effectuée au Cégep de Baie-Comeau, laquelle est transmise a partir de
chacun des thémes de départ : les caractéristiques de ’étudiant autochtone, I’école en tant que milieu
de vie, 'apprentissage, les taches d’apprentissage, la motivation, la réussite scolaire puis la transition
secondaire-cégep. A chacun des thémes est associée la figure dominante de chaque catégorie
d’acteurs. L’équipe de T'UQAC a préconisé une présentation différente. Pour chacun des themes, le
point de vue de chaque catégorie d’acteurs est d’abord décortiqué (ce qui donne lieu a plusieurs
figures distinctes pour chacun des thémes) et présenté de facon successive. A la fin, une « synthése
générale et condensée des résultats » est présentée, ce qui permet une vue d’ensemble des points de
vue pour chaque catégorie d’acteurs, en fonction des thémes de la consultation. Ainsi, les
comparaisons des perceptions inhérentes a 'approche interactionniste allaient survenir dans I'apres-

coup, c’est-a-dire une fois seulement que les analyses de chacune des catégories d’acteurs seraient
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complétées, puis intégrées de cette fagon dans le Guide d’intervention institutionnelle. C’est donc,
encore une fois, de cette fagon que nous organisons les informations dans le présent rapport, soit en

exposant I'analyse des différentes catégories d’acteurs une a la fois.

Vous constaterez également que, pour la présentation des résultats, les thémes de la recherche
varient quelque peu de ceux qui étaient prévus a 'origine, ce qui n’est pas étonnant dans ce type de
recherche. A mesure que lanalyse avancait, nous avons réalisé qu’un certain réaménagement des
thémes de la recherche devait étre fait en fonction du contenu des discours. Cela allait permettre de
mieux organiser la synthese des discours et de rendre le plus fideles possible les propos rapportés par
les différentes catégories d’acteurs. L'idée n’était pas de supprimer des themes, mais plutot de les
réorganiser, en fusionnant d’entre eux ou en créant de nouveau. Cela varie également d’une catégorie
d’acteurs a une autre. Enfin, pour étre plus évocateurs du sens qui a émergé de ce réaménagement
des thémes, nous avons souvent libellé les appellations de fagon un peu différente, sous forme
interrogative, en gardant a Iesprit ’étape de transposition pour le guide. Cela donne les versions

suivantes :

I’étudiant autochtone, qui est-il? (les caractéristiques de I’étudiant autochtone);

e  Comment se vit 'intégration en milieu universitaire? (’école en tant que milieu de vie);

e Qulest-ce quapprendre a l'université et comment y arriver? (Papprentissage, les taches
d’apprentissage, la relation avec les enseignants);

e Qu’est-ce qui motive et démotive a poursuivre des études universitaires? (la motivation);

e Qu’est-ce que réussir a 'université? (la réussite scolaire);

e Comment se vit la transition cégep-université? (La transition cégep-université).

Pour étre plus précis encore sur le réaménagement de certains thémes, ajoutons ces quelques
informations sur le déroulement des entrevues. Dans le cadre des entrevues avec les étudiants
autochtones, nous avons constaté que la question de la relation a 'enseignant était cruciale dans leur
discours, qu’elle était souvent abordée en profondeur et riche en informations susceptibles de
favoriser la réussite et la persévérance scolaires. Nous avons donc fait le choix de créer la thématique
« Les relations avec les enseignants », point qui, a I'origine, prévoyait d’étre abordé dans la thématique

« L’école en tant que milieu de vie ».

Toujours concernant les entrevues avec les étudiants autochtones, nous avons constaté que les

thématiques « Apprentissage » et « Taches d’apprentissage » se chevauchaient énormément. Méme si
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les questions prévues pour chaque thématique étaient claires dans le questionnaire d’origine, il semble
qu’au moment d’interroger les participants, la nuance entre les deux thématiques devenait imprécise.
Ainsi, si nous avions cherché a diviser les discours suivant ces deux thématiques, nous aurions risqué
de modifier le sens du discours des participants, ce que nous ne souhaitions absolument pas. En ce
sens, nous avons fusionné les deux thématiques en cours de passation des entrevues pour n’en
former qu’une seule, soit la thématique « Apprentissage » qui s’intéresse donc désormais tant a la

conception de I'apprentissage qu’aux stratégies d’apprentissage des étudiants.

Ensuite, I'analyse des données des professionnels aura également nécessité un remaniement
des thématiques. Deux changements ont été apportés. D’abord, nous avons retiré la thématique
« Taches d’apprentissage », et ce, pour les mémes raisons que celles pour lesquelles nous avons retiré
cette thématique dans la catégorie des étudiants. Ensuite, nous avons créé la thématique « Les
suggestions de solutions », qui regroupait toutes les solutions que les professionnels ont proposées

pour bonifier 'expérience scolaire des étudiants autochtones a 'université.

Enfin, des modifications ont aussi été apportées aux thématiques de la catégorie des étudiants
allochtones, la plupart de ces modifications ayant été nécessaires puisque cette catégorie d’acteurs
n’était pas en mesure de se prononcer largement a propos de chacune des thématiques. Rappelons
que les questions concernant chacune des thématiques leur ont bel et bien été posées; c’est dans la
fagcon de présenter les résultats qu'un remaniement s’est opéré. Quelques thématiques ont donc été

¢liminées pour étre ensuite regroupées. Des thématiques ont aussi été ajoutées.

5.1.2.1 Les données sociodémographiques des étudiants autochtones

Le tableau 18 suivant présente les données sociodémographiques des étudiants autochtones ayant
participé au projet de recherche a TUQAC.

Tableau 18 : Caractéristiques sociodémographiques des étudiants autochtones ayant
participé a la recherche (UQAC)

CARACTERISTIQUES NOMBRE
Sexe
Féminin 10
Masculin 5
Age
Age moyen 30,6
Age de I’étudiant le plus jeune 22
Age de Pétudiant le plus agé 45
Etat civil
Célibataires 8

99



En couple

Veuf

Préfere ne pas répondre 1
Secteurs d’études

Programme de relation d’aide

Enseignement

Administration

Arts

Soins infirmiers

Préfere ne pas répondre
Total 15

— Ul

o - =N B~

La section suivante présente les autres informations récoltées concernant les étudiants autochtones

de TUQAC qui ont participé au projet de recherche.

Le nombre moyen de fréres et sceurs par étudiant était 4,3.

Le nombre moyen de bons amis par étudiant était 3,6.

10 étudiants étaient inscrits dans un programme de baccalauréat, 2 autres étaient inscrits dans
un programme de certificat, et 1 autre était inscrit dans un programme de maitrise. De plus, 1
¢tudiant complétait une propédeutique, alors quun autre n’a pas répondu a la question.

Les 15 étudiants interrogés habitaient dans leur propre maison ou leur propre appartement.

9 étudiants avaient un enfant ou plus alors que 6 étudiants n’en avaient pas.

En considérant seulement ceux qui en ont, le nombre moyen d’enfants par étudiant était 2,7.
La moyenne d’age de ceux-ci était 11,8.

10 étudiants étaient nés de deux parents autochtones alors que 5 étudiants étaient nés d’un
parent autochtone et d’un parent allochtone.

9 étudiants étaient nés de deux parents n’ayant jamais fréquenté I'université. 5 étudiants
¢taient nés de deux parents n’ayant aucun diplome (incluant celui de secondaire 5).

12 ¢étudiants bénéficiaient des allocations de formation. Elles étaient le seul revenu de 6
d’entre eux, alors que 6 étudiants avaient un autre revenu qui s’ajoutait aux allocations de
formation.

8 étudiants occupaient un emploi. Le nombre moyen d’heures par semaine était 14,4. De
plus, 3 étudiants avaient recours a 'assurance emploi.

Les roles que les étudiants considéraient comme étant les plus importants étaient, dans
Pordre, le fait d’appartenir a une nation autochtone (ex. : Innu), le fait d’étre étudiant, le fait

d’étre Autochtone (indifféremment de la nation ou de la communauté) et le fait d’étre
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Autochtone originaire d’'une communauté bien précise (ex. : Innu de Pessamit).
e Le nombre moyen d’années passées au secondaire était 5,3.

e Deux étudiants n’avaient pas fréquenté le cégep. Parmi ceux qui y étaient allés, le nombre
moyen d’années mises a compléter le diplome était 4.

Une fois leur diplome d’études universitaire complété, 11 étudiants ont précisé vouloir aller
travailler dans une communauté autochtone.

5.1.2.2 La présentation des résultats ayant mené aux figures émergentes
5.1.2.2.1 Le point de vue des étudiants universitaires autochtones
La section suivante présente les figures qui émergent de I'analyse des données de P'UQAC. Le

tableau 19 ci-dessous dresse d’abord un portrait des themes d’analyse et des figures émergentes qui

en ressortent.

Tableau 19 : Le tableau sommatif des thémes analysés et les figures émergentes de ’analyse
des données concernant les étudiants autochtones

THEME D’ANALYSE 1 : LES CARACTERISTIQUES DE L’ETUDIANT AUTOCHTONE AU COLLEGIAL
L’ETUDIANT AUTOCHTONE, QUI EST-IL?

e Titre Autochtone : une source de fierté et d’identité

e Le souhait d’un équilibre entre modernisme et traditionalisme

e Cri, montagnais, attikamek, anglais, francais : un étudiant souvent plurilingue
e DParent et étudiant : les conséquences de la conciliation des roles

e Une situation financiere précaire

e Un parcours scolaire indirect et atypique

THEME D’ANALYSE 2 : L’ECOLE EN TANT QUE MILIEU DE VIE
COMMENT SE VIT L’INTEGRATION AU MILIEU DE VIE UNIVERSITAIRE?

e [’université, un lieu apprécié

e [luniversité, un lieu d’apprentissage

e De rares interactions entre étudiants autochtones

e Interagir avec les étudiants allochtones pour des motifs scolaires

e Les services aux étudiants : connus, mais peu utilisés

e Le Centre des Premicres Nations Nikanite : on aime et on en veut plus
e Le souhait d’une plus grande visibilité pour la culture autochtone

THEMES D’ANALYSE 3 ET 4 : L’ APPRENTISSAGE, LES TACHES D’APPRENTISSAGE ET LES
RELATIONS AVEC LES ENSEIGNANTS




QU’EST-CE QU’APPRENDRE ET COMMENT Y ARRIVER?

e Apprendre partout, tout le temps

¢ Des comportements d’apprentissage appropriés pendant les cours

e Les comportements d’apprentissage hors cours : des habitudes propres a chacun

¢ Questionner les enseignants : face a face, seul a seul et par courriels

e  Outre les enseignants, les collegues et les conjoints pour répondre aux questions

e Les présentations orales : puisqu’il le faut!

e Travail individuel ou d’équipe : également apprécié, sauf pour ’étape de formation des
équipes

e Apprendre a I'université pour un Autochtone : d’abord le défi de la langue seconde

e D’intérét d’apprendre du contenu culturel autochtone

e [ stress lié aux examens : mentalement et physiquement

e [’importance de I'appréciation des enseignants

e Dans I'ensemble, des relations positives entre étudiants et enseignants

e Avoir des enseignants allochtones, aucun probléme, mais. ..

e Des enseignants sans favoritisme et méme sensibles a la réalité des étudiants autochtones

THEME D’ANALYSE 5 : LA MOTIVATION
QU’EST-CE QUI MOTIVE ET DEMOTIVE A POURSUIVRE DES ETUDES UNIVERSITAIRES?

e Plusieurs types de difficultés rencontrées a I'université affectent la motivation
e [’entourage comme source d’encouragement

e La pluralité des facteurs décisionnels de fréquentation universitaire

e Le profond désir de venir en aide a la communauté

THEME D’ANALYSE 6 : LA REUSSITE SCOLAIRE
QU’EST-CE QUE REUSSIR A L’UNIVERSITE?

e Ia grande importance accordée a la réussite scolaire
e Le sentiment de réussir : parfois oui, parfois non
e La famille, les amis et les figures autochtones comme modeles de réussite

THEME D’ANALYSE 7 : LA TRANSITION CEGEP-UNIVERSITE
COMMENT SE VIT LA TRANSITION CEGEP-UNIVERSITE?

e Une transition d’ordre scolaire marquée par plusieurs différences
e Des questionnements sur le potentiel du cégep a préparer aux études universitaires

La prochaine section vise a présenter I'analyse des résultats ayant permis de configurer les

figures émergentes des discours de chacun des étudiants autochtones.

% L’étudiant autochtone, qui est-il?

Etre Autochtone : une source de fierté et d’identité
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La réponse a la question « vous sentez-vous fier d’étre Autochtone? » est presque unanime. En
effet, les étudiants se disent fiers, voire tres fiers pour la plupart, de leurs racines : « J’suis la personne
qui est la plus fiere » (Eautl), « [Je suis] tres, tres fier » (Eaut3), « Ca, c’est str [que je suis fier] »

(Eaut8), « super fier, 100 % » (Eaut9), « Mais bien str » (Eaut12).

Ainsi, étre fier d’étre Autochtone, n’est rien de moins qu’une certitude semblent-ils nous dire.
Et pourquoi une telle fierté, selon eux? Principalement a cause de «la résilience » et des « valeurs

autochtones », disent-ils le plus souvent. Eaut6 résume bien la pensée du groupe :

«La résilience. On est comme un peuple qui a vécu beaucoup de choses, mais on est
encore la pis on lache pas. [...] Cest, C’est la fierté la pis quand je pense aussi le respect la,
la nature la, mes enfants moi c’est la vie la, c’est toujours respecter la vie, pis ¢a je sais que
¢a vient de mes valeurs, mes valeurs autochtones. Dire merci a la vie. »

Eaut8 abonde dans le méme sens :

« Toutes les valeurs qu’on véhicule pis, plus la langue qui nous différencient des autres.
[...] “Valeurs”, c’est comme respect de la famille, respect des Ainés, respect de la nature. »

Selon Eaut5, voici des valeurs qui sont issues de la culture autochtone :

« Comme j’disais, partage, entraide, respecter les autres dans leurs différences, j’pense que

¢a vient vraiment des valeurs autochtones. »

Bref, étre Autochtone, semble-t-il, est une source de fierté pour une grande majorité
d’étudiants interrogés. Mais plus encore : le fait d’étre Autochtone est central dans la conception de
leur identité. Les étudiants s’identifient a la culture autochtone. Ils se disent différents de par leur
appartenance a la culture autochtone. Eaut4 est trés clair a ce propos : « Tres fier, j’pense c’est ¢a qui

fait mon, mon identité. Ca fait la personne que je suis ». Eaut7 va également en ce sens :

« Ben parce que j’suis différente. Parce que j’suis ficre d’étre ce que j’suis. J’ai pas euh, jai
pas de honte a étre Autochtone mais j’suis pas juste Autochtone, j’suis mélangée, j’suis
métissée. J’ai du sang innu, j’ai du sang cri, j’ai du sang micmac, j’ai du sang irlandais,
écossais. Pis probablement québécois aussi. Pis j’suis fiere de toute ce que je suis. »
En d’autres mots, ce que cette étudiante dit, c’est que toutes les origines culturelles qu’elle
orte en elle constituent « ce que je suis », donc son identité et elle en est fiere. Pour reprendre ses
bl

mots, cela la rend « différente ». Eaut8, quant a lui, nous parle d’un bagage qu’il porte en lui et qui lui

appartient en quelque sorte :

103



«La culture, ¢a, ca fait des millénaires qu’elle se construit, elle, elle a été construit

différemment des non-Autochtones. Pis la, la fierté, j’pense qu’elle vient de 1a, je suis fier

d’étre Autochtone, de porter ce bagage-la. »

Cette fois-ci encore, la notion de différence est présente. Finalement, les propos de Eautl5
proposent une conception supplémentaire qui apparait intéressante. Il souléve I'idée d’une influence

culturelle non perceptible, non tangible et qui a pourtant une présence indubitable dans 'identité :

« Peut-étre qu’on le sent dans, dans le corps la quand, quand on nait la. [...] ]’sais pas, on
le sent p