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quotidienne. Ainsi, l'absentéisme et les retards comptent parmi les illustrations les plus 

marquantes de ce difficile choix d'être engagé de manière active à l'école. 

4.1.2.2 Persistance 

Une fois que l'élève a décidé de s'engager dans ses apprentissages, il est important, 

pour qu'on puisse le considérer comme motivé qu'il se montre persistant dans ses 

démarches d'apprentissage. Comme nous le soulignions dans le cadre théorique, le modèle 

de Viau considère la persistance dans l'apprentissage comme une prise en compte de la 

durée de l'engagement de l'élève. Une persistance dans la durée se caractérise donc par un 

niveau d'investissement constant tout au long de l'apprentissage. 

Survol horizontal 

Dans une large mesure, les élèves semblent désireux de persévérer à l'école, de 

terminer leurs études secondaires avec un diplôme. Ce phénomène se traduit chez les élèves 

par un désir de poursuivre leurs études, et ce, malgré les difficultés qu'ils peuvent 

rencontrer, en persévérant dans leurs démarches d'apprentissage peu importe leur niveau de 

réussite dans une tâche en particulier. Pour 88.1 % des élèves, l'abandon scolaire n'est 

d'ailleurs pas envisagé comme une solution aux difficultés vécues en classe. En outre, 

81.3 % des élèves affirment plutôt qu'il est important pour eux de terminer leurs études 

secondaires. 

On remarque aussi que près du 2/3 des élèves disent terminer un travail même s'ils 

ne comprennent pas ce qui leur est demandé. Une telle situation nous amène à questionner 

l'impact d'une telle pratique sur la réussite potentielle des élèves. Si l'élève poursuit son 
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travail même s'il ne comprend pas, quel sera l'impact réel de cette situation sur sa réussite et 

sa perception de sa compétence à réussir à l'école? 

Approfondissement vertical 

Globalement, Kevin, Isabelle et Betty semblent avoir tendance à persister dans leurs 

apprentissages. Kevin affirme que le fait qu'il ne connaisse pas nécessairement de difficulté 

à l'école a une influence positive sur son désir de persister en situation d'apprentissage. Pour 

Isabelle et Betty, cette tendance à persister est intimement liée aux messages positifs qu'elles 

reçoivent notamment de leurs parents, mais également, pour Isabelle, de la part de ses 

enseignants. 

De leur côté, Yan et Mark semblent avoir plus de difficulté à entrevoir cette 

persistance possible en situation d'apprentissage. Yan, s'il affirme vouloir se motiver et 

s'engager dans ses apprentissages, semble néanmoins connaître quelques difficultés à y 

arriver (pensons seulement au nombre élevé de ses absences et retards qui démontrent un 

désengagement vis-à-vis de l'école). Quant à lui, Mark dit considérer qu'il est allé à l'école 

suffisamment longtemps. À 20 ans, il affirme cependant avoir conscience qu'il a besoin de 

l'école pour arriver à décrocher un emploi intéressant. Il s'agit de sa principale motivation à 

persister dans ses apprentissages et à persévérer à l'école. 

En guise de conclusion 

Les élèves participant à notte étude semblent donc avoir une idée positive de 

l'importance de persévérer à l'école. Ils cherchent à persister dans la réalisation de leurs 

apprentissages et affirment tenter de demeurer actifs dans leurs démarches d'apprentissage. 
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4.1.2.3 Engagement cognitif 

Un autre indicateur important de la motivation scolaire d'un élève est son 

engagement cognitif. Au moment où l'élève entre en action, qu'il s'inscrit dans une 

démarche d'apprentissage, il mobilise une série de stratégies lui permettant d'exercer du 

contrôle sur la tâche d'apprentissage. Dans les lignes qui suivent, nous étudions les 

stratégies semblant les plus utilisées par les élèves en contexte d'apprentissage. 

Survol horizontal 

L'engagement cognitif des élèves varie largement. Les stratégies mises en place par 

les élèves pour faciliter leurs apprentissages semblent peu nombreuses. Cependant, il est 

difficile d'affirmer sans équivoque que les élèves n'ont pas recours à de telles stratégies, vu 

le nombre restreint de questions du questionnaire portant directement sur chacun des 

éléments. Notons néanmoins qu'un peu moins de la moitié des élèves (45.8 %) disent 

utiliser des stratégies pour mémoriser les notions à apprendre. En contrepartie, près du 2/3 

des élèves (62.7 %) utilisent des stratégies pour faire leurs devoirs. Il ne nous est cependant 

pas possible de connaître la nature de ces stratégies. 

Si, comme nous l'avons dit, nous possédons peu d'information concernant les 

stratégies d'apprentissage déployées par les élèves, il en va autrement des stratégies 

d'autorégulation auxquelles ils pourraient recourir en contexte scolaire. À ce sujet d'ailleurs, 

nous sommes en mesure de mieux comprendre quelles approches les élèves privilégient. 

D'abord, au plan métacognitif, on remarque que les élèves des classes spéciales, ainsi que les 

élèves inscrits en cinquième secondaire disent planifier leurs études en vue d'un examen. 

Cette étude préalable à un examen tient notamment compte de l'ensemble de la matière vue 
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en classe et n'est pas réalisée juste avant ledit examen. En contrepartie, les élèves de 

troisième et de quatrième secondaire qui afftrment avoir recours à une telle pratique de 

planification sont beaucoup moins fréquents (respectivement 14.3 % et 33.3 % des élèves 

de chacun de ces niveaux scolaires). 

Par ailleurs, un peu plus du 2/3 des élèves (67.8 %) dit se concentrer lorsqu'ils 

étudient. Encore une fois, si on départage les réponses en fonction du niveau scolaire des 

élèves, on se rend compte que ceux inscrits en troisième secondaire semblent recourir dans 

une moins grande proportion à cette stratégie au moment d'étudier (85.7 %), alors qu'aux 

autres niveaux la proportion d'élèves varie de 55.6 % (4C secondaire) à 100 % (se 

secondaire). Fait à souligner, près de 75 % des élèves des classes spéciales et des autres 

niveaux du secondaire disent avoir recours à cette stratégie. Comme nous l'avons déjà 

souligné, on constate par ailleurs que les élèves disent recourir au besoin à différentes 

sources d'aide (93.2 %), surtout de la part de leurs enseignants (91.5 %), mais également des 

amis (74.6 %). On remarque enfin que peu d'élèves affirment recourir à des stratégies 

d'organisation du travail et des études. 

Approfondissement vertical 

Comme nous le soulignions dans le cas du survol horizontal, nos données 

concernant l'engagement cognitif des élèves sont plutôt variables. Il dépend en fait 

largement du profil motivationnel de l'élève. Comme nous possédons peu d'information 

concernant le recours par les participants à des stratégies d'apprentissages, notre analyse de 

l'engagement cognitif des élèves sélectionnés pour l'approfondissement vertical se base 

essentiellement sur les stratégies d'autorégulation qu'ils disent utiliser. 
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Notons d'abord que la plupart des élèves ont recours à différentes ressources 

lorsqu'ils ne comprennent pas ce qui leur est demandé en classe. Le recours aux ressources 

humaines disponibles (enseignant, amis) semble être relativement systématique chez les 

élèves participant au volet de l'approfondissement vertical des données. Cette pratique 

démontre d'ailleurs leur désir d'arriver à réussir. 

Sur un plan plus individuel, on constate chez certains d'entre eux des particularités 

qu'il nous semble intéressant de relever. Betty semble par exemple connaître une difficulté 

particulière à planifier son travail et ses études à la maison. Pour compenser cette lacune, 

elle affirme chercher à se concentrer au moment d'étudier, afin que le temps accordé à ce 

travail soit productif. Mark quant à lui explique avoir beaucoup de difficulté à se concentrer 

quand il étudie. Accordant peu de temps à son travail scolaire, il a plutôt tendance à ne pas 

trop investir de temps dans ses études à la maison. Pour Yan, il semble qu'il soit également 

difficile de travailler de manière systématique à la maison. Lorsque cela lui arrive, il cherche 

néanmoins à mettre en place un climat qui sera favorable à ses apprentissages. Enfin, 

Isabelle semble être l'élève qui utilise le plus des stratégies d'autorégulation. Elle affirme 

faire son travail à la maison tous les jours et n'attend pas à la dernière minute pour étudier. 

Elle se montre donc particulièrement engagée cognitivement dans ses apprentissages, ce qui 

s'explique probablement par sa perception de son potentiel de réussite scolaire. 

En guise de conclusion 

Comme nous l'avons déjà souligné, notre étude ne nous a pas permis d'observer les 

stratégies que déploient les élèves en cours d'apprentissage. Afin d'étudier la manière avec 

laquelle se traduit leur engagement cognitif en contexte scolaire, nous avons porté notre 
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attention aux stratégies identifiées par les élèves eux-mêmes comme les plus intéressantes à 

leurs yeux. Cette étude nous permet de constater que la plupart des élèves du secondaire de 

cette communauté ont recours à des stratégies métacognitives pour aborder le contenu 

scolaire. Seuls les élèves de troisième et quatrième secondaire affirment accorder moins 

d'importance à celles-ci. 

4.2 Résultats relatifs à Pobjectif 2 : description des /acteurs 
environnementaux 

Lorsque l'on s'intéresse au phénomène de la motivation scolaire, il semble 

primordial de chercher à comprendre l'influence que peuvent avolt les facteurs 

environnementaux sur la détermination et l'actualisation de celle-ci. C'est d'ailleurs le 

constat qui a mené à la publication en 1999 d'un article de Rolland Viau, où l'auteur voulait 

présenter, dans l'optique de son modèle théorique sociocognitif de la motivation scolaire, la 

nature des facteurs susceptibles d'influencer la motivation des élèves. 

En contexte autochtone, prendre en compte les facteurs environnementaux dans la 

définition de la motivation scolaire d'un élève devient une nécessité. L'importance de 

l'identification à la communauté et à la Nation comme facteur de définition de l'identité 

personnelle (Sioui, 1999), le rapport spécifique entretenu au temps, ou encore les 

problématiques psychosociales que' connaissent certaines communautés, sont autant 

d'éléments risquant d'influencer la motivation d'un élève à l'école. Pour cette raison, il est 

nécessaire de s'attarder à l'identification du rôle que sont susceptibles de jouer ces différents 

facteurs environnementaux. 
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C'est dans le but d'obtenir le portrait le plus juste possible de la situation des élèves 

que nous avons voulu, dans un deuxième temps, nous attarder à l'étude de ces facteurs. 

Nous présenterons donc maintenant les résultats obtenus de cette seconde démarche 

d'analyse. Tout comme nous l'avons fait pour l'élaboration du profil motivationnel des 

élèves, nous aborderons d'abord les observations tirées de notre démarche de survol 

horizontal, puis terminerons par la présentation des éléments issus de l'approfondissement 

vertical des données. Nous pourrons donc ainsi porter attention aux éléments semblant 

primordiaux chez une large proportion des élèves de la communauté, puis nous attarder à la 

manière avec laquelle s'actualisent ces facteurs dans la vie des élèves participant au volet 

d'approfondissement vertical. 

4.2.1 La vie personnelle de l'élève 

Dans le modèle de la motivation scolaire (Viau, 1999), on considère que 

l'environnement dans lequel évolue l'élève, son milieu de vie hors de l'école, a une grande 

influence sur son potentiel de motivation. Notre étude s'est particulièrement intéressée à 

des éléments de la vie personnelle de l'élève. Nous nous sommes d'abord attardés à l'étude 

de l'influence du milieu familial, de ses valeurs et du cadre de vie qu'il offre à l'élève, pour 

soutenir la définition chez ce dernier de la motivation à apprendre. Nous avons également 

porté notre attention sur l'effet que peut avoir le cercle d'amis de l'élève sur son désir de 

s'engager à l'école. Enfin, notre attention s'est portée sur les autres activités que pratiquent 

les élèves à l'extérieur de l'école et qui peuvent influencer leur motivation scolaire. Dans les 

lignes qui suivent, nous reprenons tour à tour ces éléments, d'abord en les abordant par le 
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survol horizontal, pour ensuite nous y intéresser à travers les élèves ayant participé au volet 

d'approfondissement vertical de notre recherche. 

Survol horizontal 

En s'intéressant aux réponses données par les élèves de la communauté au 

questionnaire, on constate l'importance qu'ils accordent au soutien obtenu de la part de 

leurs parents. Plus de 80 % des élèves soulignent que les encouragements et l'appui donné 

par ces derniers se révèlent pour eux une source de motivation à poursuivre leurs études et 

à surmonter les obstacles rencontrés à l'école. Il semble d'ailleurs qu'une de leurs principales 

motivations à réussir à l'école soit de chercher à faire plaisir à leurs parents. 

Il est intéressant de constater l'écart que l'on observe dans les réponses des élèves 

entre cette importance qu'ils accordent au soutien motivationnel de leurs parents et la 

faiblesse de l'encadrement qu'ils disent recevoir de leur part. Lorsqu'on les interroge au 

sujet des règles mises en place par leurs parents ou des approches d'intervention que ceux-ci 

privilégient en cas d'obtention de mauvaises notes (réprimandes, sanctions ou autres), les 

élèves soulignent dans une forte proportion le peu de réactions dont font preuve leurs 

parents. Tout au plus ont-ils une discussion sérieuse ensemble, selon 74.6 % des élèves, ou 

reçoivent-ils des reproches sans qu'il y ait pour autant de sanctions qui y soient associées 

(55.9 %). Les notes rédigées par des enseignants dans différents dossiers scolaires abondent 

dans le même sens en soutenant qu'à leurs yeux, les parents agissent rarement de manière 

directe pour encadrer leurs enfants en cas de problème de comportement menant à des 

échecs ou de mauvaises notes à l'école. Les parents semblent donc jouer un rôle important 

de soutien à leur enfant, mais sans nécessairement leur offrir un encadrement serré. 
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De leur côté, les amis semblent avou peu d'importance dans la définition de la 

relation que les élèves entretiennent avec l'école. C'est à tout le moins ce qui transparaît des 

réponses données par les élèves au questionnaire. Si une majorité d'entre eux (74.6 %) 

disent compter sur leurs amis lorsqu'ils vivent des difficultés dans leur vie de tous les jours, 

l'aide que ceux-ci pourraient leur apporter en classe afin de les soutenir dans leur réussite 

scolaire est considérée comme négligeable par 76.3 % des élèves ayant répondu au 

questionnaire. D'ailleurs, ce n'est qu'une très faible proportion des élèves (6.8 %) qui 

affirment venir à l'école essentiellement pour rencontrer leurs amis. 

Enfin, le questionnaire soumis aux élèves ne nous a pas permis de vérifier 

l'influence possible d'activités extrascolaires sur leur potentiel de réussite et de motivation. 

Notre présence au sein de la communauté au cours de la collecte de données nous a 

néanmoins permis d'être témoins d'un contexte social et de différents événements qui 

apportent une couleur particulière à cette question. D'abord, nous savons que la proportion 

d'individus de la communauté occupant un emploi est plutôt faible. Le recensement de 

2001 de Statistique Canada montre que, dans la population de 15 ans et plus, le taux 

d'activité des membres de la communauté se situe à 41.7 %, alors que plus spécifiquement 

chez les jeunes de 15 à 24 ans, le taux d'emploi ne dépasse pas 20.6 %26. Peu d'élèves ont 

donc la possibilité d'occuper des emplois rémunérés à l'extérieur de l'école, ce qui nous 

permet de supposer que le travail rémunéré ne doit pas avoir une incidence réelle sur leur 

motivation et leur engagement scolaires. 

26 Infonnations tirées du Recensement de la population de 2001 (provinces, temtoires de recensement, municipalités): 
Activités sur le marché du travail, catégorie de travailleurs, profession, industrie, lieu de travail, mode de transport, langue de 
travail et travail non rémunéré. Statistique Canada, Gouvernement du Canada. 
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En contrepartie, les activités sportives et sociales occupent une place importante 

dans le vécu quotidien des jeunes de la communauté. Au cours de l'année scolaire, le hockey 

et la ringuette sont deux sports qui nourrissent les intérêts des jeunes. Lors de la collecte des 

données sur le terrain, nous avons été témoin d'une absence massive d'élèves à la fin d'une 

semaine de classe (près du % des élèves étaient absents le jeudi et le vendredi). Ceux-ci 

participaient à un tournoi de hockey et de ringuette qui se déroulait à l'extérieur de la 

communauté. Plusieurs enseignants nous ont expliqué qu'il s'agissait là d'une pratique 

courante dans la communauté et que cette situation se reproduisait à plusieurs reprises au 

cours de l'année. 

Approfondissement vertical 

Tous les élèves participants au volet d'approfondissement vertical ont noté quant à 

eux l'importance de leurs parents dans la déftnition de leur engagement à l'école. Si ce sont 

seulement les garçons qui affument chercher à avoir de bons résultats pour faire plaisir à 

leurs parents (Kevin, Mark, Shawn et Yan), tous soulignent l'importance que présente à 

leurs yeux le soutien moral que leur offrent leurs parents dans leur désir de poursuivre leurs 

études. Les encouragements que Betty, Isabelle et Kevin disent recevoir semblent 

particulièrement les toucher, puisqu'ils y voient une source importante de motivation. 

Une ombre se dessine cependant dans les explications données par Yan. Il nous 

raconte qu'il lui arrive de manquer l'école pour accompagner sa mère à la ville afin de faire 

du magasinage pendant les jours de classe. En fait, il nous explique que c'est elle qui l'incite 

à l'accompagner dans ce périple d'une journée. Il ne semble cependant pas y voir 

d'inconvénients. De leur côté, plusieurs enseignants ont décrié cette pratique, la jugeant trop 
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répandue dans plusieurs familles de la communauté. Selon leurs observations, une telle 

attitude des parents à l'égard de l'école tend à envoyer aux enfants un message soutenant 

que l'école n'est pas de la première importance. Il semble que cela se traduise par un taux 

d'absence plus élevé chez les élèves issus de ces familles, ce que nous pouvons d'ailleurs 

confirmer dans le cas de Yan à la lecture de son dossier scolaire. 

Tout comme dans le cas du survol horizontal des données, on constate chez les 

élèves participant à l'approfondissement vertical une distinction marquée entre l'importance 

sociale du cercle d'amis et l'utilité fonctionnelle de ces amis dans la réussite scolaire. Presque 

tous les élèves participants nous ont parlé de l'importance de leur cercle d'amis au 

quotidien. Qu'il s'agisse de Shawn qui nous parle de son désir de poursuivre ses études en 

allant étudier au CÉGEP accompagné de ses amis, ou d'Isabelle qui souligne l'importance 

de son réseau d'amies qui la soutien lorsqu'elle connaît des difficultés, la plupart des 

participants notent comment leurs amis sont importants dans leur vie quotidienne. Malgré 

cette importance reconnue, Isabelle note néanmoins l'influence négative que tentent d'avoir 

quelques-unes de ses amies en l'encourageant à abandonner ses études ou à se désengager 

progressivement de l'école pour participer à d'autres activités27
• Seul Yan fait exception à la 

règle et souligne le peu d'intérêt qu'il porte aux autres élèves de l'école. Ses amis demeurent 

en dehors de la communauté et il trouve peu d'intérêt à côtoyer les autres élèves de son 

école. 

Enfin, peu d'élèves nous ont parlé de leurs loisirs à l'extérieur des murs de l'école. 

Aucun d'entre eux n'a dit occuper d'emploi rémunéré, ce qui peut s'expliquer, comme nous 

27 Il faut noter que ses amies ne fréquentent plus l'école, ayant toutes donné naissance à des enfants pendant 
leur adolescence. 
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le soulignions plus haut, par le faible nombre d'emplois que l'on retrouve dans la 

communauté et l'impossibilité spatiale d'occuper un emploi à l'extérieur de celle-ci en raison 

de la grande distance que doivent parcourir les membres de la communauté pour atteindre 

la ville. Au niveau des autres activités, Shawn est le seul élève à nous avoir parlé de son 

intérêt pour le hockey. Il semble d'ailleurs que cette activité occupe une bonne partie de ses 

temps libres et de ses rêves d'avenir. Si les commentaires qu'il fait à l'égard de l'école ne 

laissent aucun doute sur son intérêt mitigé pour la fréquentation scolaire, il ne semble pas 

pour autant la mettre totalement de côté à la faveur de la pratique du hockey. Shawn dit 

arriver à concilier ces deux principales activités dans son emploi du temps sans pour autant 

que l'une d'elles n'empiète sur le temps consacré à l'autre. 

En guise de conclusion 

Comme on a pu le voir, la famille semble jouer un rôle relativement important dans 

l'engagement d'un élève à l'école. Les encouragements des parents occupent une place 

prépondérante dans les raIsons qui poussent les élèves à s'investir en contexte 

d'apprentissage. Ceux-ci semblent par ailleurs accorder mOlnS d'importance à la 

participation de leurs amis dans la définition de leur motivation à apprendre. Ces derniers 

ont évidemment une influence sur l'implication de nombreux élèves, mais ils ne se 

retrouvent pas au centre des raisons évoquées pour expliquer l'engagement en contexte 

scolaire. 

4.2.2 La classe 

Un autre facteur important de l'environnement de l'élève qui est susceptible 

d'influencer sa motivation scolaire est lié à la classe. Le type d'activité proposé, les modalités 
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d'évaluation privilégiées, les approches d'encadrement mises en places par l'enseignant et la 

qualité de la relation maître-élève sont autant d'éléments liés directement au contexte de 

classe qui participent à la définition de la dynamique motivationnelle chez l'élève. 

Dans le cadre de notre étude, nous nous sommes plus particulièrement intéressés à 

l'influence de l'enseignant sur les élèves. Il semble que ce soit dans la définition de sa 

relation avec l'élève que se situe le principal élément facilitant ou nuisant à la motivation du 

jeune. Les pages qui suivent présentent les résultats d'abord du point de vue du survol 

horizontal, puis s'actualisent à travers les perceptions exprimées par les élèves ayant 

participé à l'approfondissement vertical. 

Survol horizontal 

Notons d'abord qu'une forte proportion des élèves (84.7 %) ne s'attendent pas à 

retrouver en leur enseignant un confident. La compétence qu'ils lui reconnaissent est plutôt 

liée aux attitudes qu'il déploie pour soutenir les apprentissages, pour favoriser la réussite de 

ses élèves. C'est probablement ce qui explique que 91.5 % des élèves ne s'attendent pas à ce 

qu'un enseignant s'intéresse à leur vie personnelle. 

En contrepartie, différentes attitudes semblent amener les élèves à juger de la qualité 

d'un enseignant. Lorsque l'enseignant propose des activités intéressantes (89.8 %), qu'il 

fournit de bonnes explications sur la matière (88.1 %) ou qu'il donne quelques chances à 

l'occasion lorsqu'un élève a besoin d'une aide particulière (84.7 %), on le considère comme 

un bon enseignant. Pour les élèves ayant répondu au questionnaire, un bon enseignant 

cherche également à encourager ses élèves (89.8 %), tout en les aidant à apprendre (81.9 %). 
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En fait, c'est un peu plus de 76 % des élèves qui considèrent que leurs réussites sont 

notamment attribuables à l'aide obtenue des enseignants. 

On notera enfin que 62.7 % des élèves considèrent qu'un bon enseignant doit 

s'intéresser à leur culture. Ce dernier élément vient répondre au questionnement de nombre 

d'enseignants allochtones qui ont dit s'interroger sur la pertinence réelle de chercher à tout 

prix à entrer en contact avec cette culture étrangère dont sont issus les élèves. Une 

enseignante autochtone n'appartenant pas à la même Nation que les élèves, souligne pour sa 

part la facilité qu'elle a eue à entrer en contact avec plusieurs élèves du fait qu'elle ait 

simplement appris quelques expressions de la langue traditionnelle des élèves. Elle explique 

que son intérêt pour les origines de ses élèves lui a permis de se rapprocher de quelques-uns 

d'entre eux. 

Approfondissement vertical 

Contrairement à ce que l'on a pu remarquer dans le cas du survol horizontal, il est 

difficile ici de faire ressortir une ligne principale concernant l'influence de la classe comme 

facteur environnemental entrant dans la définition de la motivation d'un élève. Cette 

difficulté s'explique notamment par la diversité des interventions des élèves interrogés dans 

le cadre de l'approfondissement vertical Si plusieurs élèves nous ont parlé de l'enseignant et 

de ses pratiques, ce qui s'explique par l'importance accordée à cette question tant dans le 

schéma d'entrevue que dans le questionnaire, d'autres informations ont également émergé 

concernant le contexte de classe et son influence sur le climat d'apprentissage y régnant. 

Posant un regard sur leurs enseignants, on constate d'abord que les élèves sont 

plutôt partagés dans leurs perceptions des pratiques devant être privilégiées par leurs 
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enseignants. Au niveau de l'encadrement, quelques élèves soutiennent qu'il est important 

pour eux que l'enseignant leur donne des limites plus fixes, mieux balisées, afin de leur 

permettre de naviguer plus aisément dans leur expérience scolaire. Pour Betty, ces limites 

sont relatives à la discipline. Elle soutien avoir besoin d'un encadrement serré pour arriver à 

se concentrer dans ses études, ce qu'elle n'obtient pas suffisamment à son avis. De son côté, 

Kevin considère que ses besoins d'encadrement se situent plutôt au plan pédagogique. Il 

déplore d'ailleurs que la pluralité des tâches que doivent remplir ses enseignants et la charge 

de travail à laquelle ils sont confrontés limitent leurs possibilités de présence auprès des 

élèves. Il aimerait avoir plus de soutien, mais les enseignants ne peuvent le lui procurer du 

fait de la lourdeur de leur tâche. De son côté, Mark souligne que les enseignants font parfois 

preuve de laxisme en classe en n'étant pas suffisamment restrictifs à l'égard des élèves. S'il 

n'évacue pas l'idée qu'un enseignant puisse être «sympathique» envers ses élèves, il 

considère que celui-ci doit néanmoins être en mesure de discipliner ses élèves, de leur 

imposer des règles de vie en classe. Tout comme Mark, Isabelle estime nécessaire qu'un 

enseignant soit capable d'établir ce juste rapport avec ces élèves entre le plaisir et la 

discipline. 

Invités à s'exprimer sur le climat de classe qui prévaut dans leurs cours, Isabelle, 

Betty et Kevin soulignent que celui-ci n'est pas toujours propice aux apprentissages. Kevin 

note qu'il est parfois difficile d'apprendre et de se concentrer dans les cours où la 

dynamique n'est pas suffisamment contrôlée par l'enseignant, soulignant au passage que 

certains d'entre eux n'arrivent pas à limiter les débordements dans leurs groupes. Pour sa 

part, Isabelle, qui est inscrite en cinquième secondaire, souligne que le climat de classe s'est 

beaucoup amélioré dans ses groupes au fil des années. Elle explique simplement ce 
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phénomène par le taux d'abandon élevé des élèves de sa cohorte, passant de 24 élèves en 

1 ère secondaire, à seulement 4 élèves en se secondaire. Au cours des années, elle a pu 

observer un épurement des différents éléments composant sa cohorte. Les élèves les moins 

intéressés et les plus dérangeants se sont exclus d'eux-mêmes, ne laissant dans le groupe que 

les élèves désireux d'apprendre et de réussir. 

En guise de conclusion 

Les modalités de collecte de données et les outils auxquels nous avons eu recours 

permettent d'expliquer dans une large mesure l'importance que nous avons accordée dans 

cette section au rôle de l'enseignant dans la définition de la classe comme facteur 

environnemental influençant la motivation scolaire des élèves. Leurs commentaires nous 

permettent de constater l'importance que prend pour eux l'encadrement fourni par les 

enseignants et la relation tissée avec eux en classe. Comme on a pu le voir, cette relation 

doit nécessairement influencer le rapport entretenu par les élèves à l'école. 

4.2.3 L'école 

Le modèle de la motivation scolaire selon Viau considère un autre facteur 

environnemental susceptible d'influencer la construction de la motivation chez l'élève: 

l'école. Ses valeurs, ses pratiques, sa culture propre sont autant d'éléments qui influencent la 

déftnition de la motivation d'un élève. Il ne faut pas non plus oublier de souligner 

l'importance relative que peuvent jouer les intervenants qui y travaillent. Si les enseignants 

ont un rôle important à jouer auprès de leurs élèves, le personnel non enseignant peut 

également influencer le rapport qu'entretiennent les jeunes avec l'école par les relations 

qu'ils établissent avec ces derniers. 
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Les lignes qui suivent cherchent donc à cerner l'influence générale que peut avoir 

l'école sut la défInition de la motivation scolaire des élèves. Comme ce fut le cas jusqu'à 

maintenant, nous présenterons dans un premier temps les résultats tirés de l'analyse en 

survol des données, pour terminer par l'approfondissement vertical de la question, réalisée 

par l'interrogation des six élèves choisis pour ce volet. 

Survol horizontal 

L'analyse des réponses données au questionnaire par les élèves participants au volet 

de survol horizontal de notre étude permet de constater une distance entre les attentes de 

l'institution scolaire et les valeurs des jeunes à l'égard de la persévérance et de la 

performance à l'école. D'abord, près de 75 % des élèves affument vouloir terminer leurs 

études secondaires en ayant en poche un diplôme de cinquième secondaire, rejoignant ainsi 

un objectif important de l'école, la formation et la diplomation de tous. On constate 

cependant que peu d'élèves atteignent effectivement ce niveau d'étude. Les dossiers 

scolaires des élèves nous permettent d'observer un fort taux d'abandon scolaire. Ainsi, près 

de 80 % des élèves de cette communauté abandonnent leurs études avant de s'inscrire en se 

secondaire. 

Par ailleurs, plusieurs élèves considèrent que l'école accorde trop d'importance à 

l'atteinte de résultats scolaires élevés. En effet, 66.1 % d'entre eux estiment que l'école 

devrait accorder moins d'importance à la performance. Il ne semble pas cependant que cette 

critique à l'égard de l'attention accordée aux résultats scolaires doive nous faire supposer 

qu'il s'agit d'un signal indiquant des craintes éventuelles d'échec scolaire. Au contraire, les 

élèves semblent plutôt avoir une perception généralement positive de leurs chances de 
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succès dans les cours. D'une matière à l'autre, la proportion des élèves qw s'estime en 

mesure de réussir le cours varie entre 75 et 90 %. 

Dans le cadre de notre étude, nous avons également voulu connaître la perception 

des élèves à l'égard de l'encadrement proposé à l'école. Le questionnaire nous a permis de 

découvrir que les règles imposées à la maison sont dans bien des cas moins contraignantes 

que celles mises en place à l'école. Pourtant, seul un peu plus du tiers des élèves (39 %) 

considère que l'école met trop d'accent sur le respect de ces règles. Il semble donc que pour 

une bonne part des élèves, les pratiques d'encadrement de l'école ne semblent pas poser de 

réel problème. 

Une autre pratique a attiré notre attention, celle du recours au redoublement pour 

les élèves présentant des difficultés scolaires particulières. On sait que le redoublement peut 

avoir une influence négative sur la motivation scolaire d'un élève, ce qui explique 

notamment le courant actuel de suppression de cette pratique dans les différentes 

institutions scolaires québécoises. Dans la communauté à l'étude, il semble qu'il s'agisse 

d'une pratique ayant été très présente au cours des dernières années. En début de 

questionnaire, on demandait aux élèves de dire s'ils avaient déjà redoublé à un moment ou 

l'autre de leur cheminement. Des 47 élèves ayant répondu à cette question, seulement 16 

(34 %) ont affirmé ne jamais avoir redoublé. Ces chiffres sont confirmés par les données 

recueillies dans le dossier scolaire, où il apparaît que 32.4 % des élèves fréquentant l'école 

secondaire de la communauté n'ont jamais redoublé. Bref, c'est près de 70 % des élèves qui 

ont redoublé au moins une fois, que ce soit à l'école primaire ou secondaire. 

En ce qui a trait aux relations avec le personnel non enseignant de l'école, le 

questionnaire voulait notamment savoir si les élèves avaient tendance à recourir aux services 
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des professionnels non enseignants intervenant au sein de leur école. Seulement 13.6 % des 

élèves participant au survol horizontal ont répondu qu'il leur arrivait de recourir à ces 

services professionnels en cas de besoin. Les autres élèves semblent plutôt préférer en 

parler avec leurs parents ou leurs amis. Il est intéressant ici de noter qu'en cours de collecte 

de données, il nous est arrivé à plusieurs reprises d'observer des situations où les élèves 

avaient des contacts avec le concierge ou le surveillant de l'école, tous deux autochtones, 

alors que les intervenants dont il était question dans l'énoncé du questionnaire étaient plutôt 

des allochtones. Est-il possible que l'origine des dits intervenants ait un rapport quelconque 

avec le fait que les élèves se confient à eux? Nous n'avons malheureusement pas 

suffisamment d'indications dans nos données afin de nous permettre d'en arriver à une telle 

conclusion. Cependant, la question demeure riche en perspective qu'il serait intéressant 

d'explorer. 

Approfondissement vertical 

Dans le cadre de l'approfondissement vertical des données, nous avons été à même 

d'observer sensiblement les mêmes éléments que dans la démarche de survol horizontal. Il 

semble d'abord que les élèves s'accordent relativement bien avec les valeurs de réussite 

scolaire préconisée par l'école et ses acteurs. Tous les élèves, qu'ils disent apprécier l'école 

ou non, affirment avoir le désir de réussir à l'école. Pour certains d'entre eux, le chemin 

pour y arriver est plus facile (Betty, Isabelle et Kevin), alors que pour d'autres (Mark et 

Shawn), il leur demande de plus grands efforts, ce qui s'explique entre autres par les 

expériences difficiles vécues au cours de leur cheminement scolaire (nombreux 

redoublements, abandon momentané des études, etc.). 
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Quelques élèves nous parlent de l'influence qu'ont sur eux des pratiques 

d'encadrement mises en place à l'école. Mark note qu'il n'a aucun problème avec le fait que 

l'école restreigne les activités plus négatives auxquelles les élèves pourraient s'adonner et qui 

nuiraient à leur réussite scolaire. Pour lui, il est important que l'école donne un encadrement 

solide aux élèves. Yan va dans le même sens tout en soulignant cependant qu'il n'apprécie 

pas toujours certaines règles imposées à l'école. Dans son cas, il semble que ce soit la 

politique de sanction des retards qui ne lui convient pas. Il explique d'ailleurs qu'il aimerait 

la voir adaptée à ses besoins. Mais de manière plus générale, il affinne être plutôt en accord 

avec ces pratiques d'encadrement. 

Par ailleurs, il semble difficile d'établir un lien non équivoque entre la pratique du 

redoublement et la motivation scolaire des élèves. Nous avons évidemment constaté chez 

Isabelle une forte motivation à réussir à l'école, elle qui a connu un seul échec au cours de 

l'ensemble de son parcours scolaire. Cependant, d'autres élèves se sont montrés motivés à 

réussir à l'école, croyant à leur potentiel de réussite, et ce, même s'ils ont vécu des 

expériences d'échec, de redoublement ou qu'ils ont dû effectuer un passage en classe 

spéciale. C'est le cas notamment de Betty, Kevin et Mark. Si la pratique du redoublement ne 

doit pas nécessairement être privilégiée, il ne semble néanmoins pas qu'elle ait eu à long 

terme un effet direct sur la motivation de la plupart des élèves participants au volet 

d'approfondissement vertical de notre étude. On peut supposer que le caractère répandu de 

cette pratique au sein de la communauté n'a pas pour effet de marginaliser les élèves qu'elle 

touche, limitant ainsi les impacts qu'elle pourrait avoir sur eux. 

Enfin, au niveau des relations que les élèves entretiennent avec du personnel non 

enseignant de l'école, seul Yan affinne parler de ses problèmes avec des intervenants 
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scolaires. Il explique que son expérience vécue en centre de désintoxication l'a amené à 

développer l'habitude de parler à de tels intervenants lorsqu'il vit des difficultés 

particulières. L'autre élève ayant abordé cette question en entrevue, Mark, affirme pour sa 

part ne jamais recourir à l'aide du personnel non enseignant lorsqu'il vit des difficultés dans 

sa vie personnelle. Malheureusement, il ne nous explique pas ce qui l'incite à agir ainsi. 

En guise de conclusion 

De manière générale, il est difficile, au sortir de l'analyse réalisée dans le cadre de 

notre étude, d'établir avec certitude une relation entre les attentes, pratiques et valeurs 

véhiculées par l'école, et la motivation des élèves. On retrouve trop de nuances entre 

chacun des élèves pour que nous puissions en tirer des conclusions crédibles. Par ailleurs, la 

plupart des élèves semblent accorder peu d'attention aux relations pouvant être établies 

avec le personnel non enseignant qui œuvre au sein de l'école. L'école prise comme milieu 

de vie des élèves ne se présente donc pas dans notre étude comme un élément fondamental 

de la définition chez les élèves de leur motivation scolaire. 

4.2.4 La société 

Dans son article publié en 1999, Viau identifie un autre élément jouant un rôle 

central dans la définition des perceptions motivationnelles des élèves. Il s'agit de la société 

dans laquelle ceux-ci évoluent, de celle dont ils sont issus et de celle à laquelle ils participent 

pour construire le futur. C'est par les valeurs qu'elle sous-tend à l'égard de l'école qu'elle 

influence les attitudes et perceptions des élèves quant à l'importance de l'école, ainsi qu'aux 

buts et objectifs réels de celle-ci. 
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En contexte autochtone, la société prend un rôle d'autant plus important dans la 

définition de la motivation des élèves. En se situant à la fois dans l'origine ethnique des 

jeunes, mais aussi dans leur rapport à une culture contemporaine plus globale, elle constitue 

un amalgame à la fois riche et complexe avec lequel les élèves doivent arriver à conjuguer. 

Comme héritiers d'un bagage culturel spécifique lié à leur origine autochtone, les élèves de 

la communauté à l'étude définissent évidemment leur rapport à l'école à partir d'idées 

construites à travers l'histoire de leurs parents, de leurs grands-parents, etc., mais aussi à 

travers les enjeux et défis auxquels sont confrontés actuellement et seront confrontés dans 

le futur leur communauté, leur Nation et les peuples autochtones canadiens en général. 

Cependant, leur attachement à des valeurs sociétales ne se limite pas à ce caractère culturel 

spécifique. Comme mèmbres de la société contemporaine, ils sont également des acteurs de 

la société occidentale actuelle. Leur rapport au monde est à la fois influencé par la relation 

qu'ils entretiennent avec la culture« traditionnelle» de leur Nation, le vécu contemporain de 

leur communauté, et la société occidentale à laquelle ils adhèrent plus ou moins, 

dépendamment des cas. Bref, ils sont le produit de l'amalgame de toutes ces valeurs et 

attitudes préconisées par une société, des sociétés, qui leur proposent des modes 

d'interprétation du monde se situant parfois aux antipodes les uns des autres. 

Il serait audacieux, voire hasardeux, ici de vouloir traduire la complexité du rapport 

au monde des élèves en passant par une analyse de leur degré d'adhésion à des valeurs 

sociétales référant à l'une ou l'autre des sociétés que nous venons d'énoncer. Dans le cadre 

de l'analyse des données, nous avons néanmoins voulu éclairer les principaux éléments 

sociétaux qui, selon ce qu'en disent les élèves, semblent avoir une influence sur leurs 

perceptions motivationnelles. C'est à la présentation de ces éléments que nous nous 
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attardons dans le survol horizontal et l'approfondissement vertical des données que nous 

proposons dans les lignes qui suivent. 

Survol horizontal 

Avant de nous attarder aux aspects qui sont ressortis de l'analyse des données à 

travers le survol horizontal, il nous semble important d'apporter une précision nécessaire à 

la lecture des résultats qui seront présentés ci-dessous. Nous l'avons déjà souligné, le 

questionnaire proposé aux élèves ne portait pas directement sur l'étude des facteurs 

environnementaux. Il est évident que certains aspects abordant cette question ont été traités 

dans le questionnaire, mais il faut savoir que les informations que nous possédons nous 

permettent seulement de brosser les grandes lignes de l'influence de quelques valeurs 

véhiculées par la société sur la motivation scolaire des élèves. Les éléments de résultats tirés 

de l'analyse des questionnaires ont cependant pu être enrichis d'entrevues réalisées avec des 

enseignants, des directeurs, et d'autres acteurs évoluant auprès des élèves, entrevues 

réalisées dans le cadre de la recherche dirigée par Madame Annie Presseau. Ces diverses 

sources d'information nous ont permis d'obtenir un regard plus large sur l'influence de ces 

valeurs sociétales sur les élèves. 

Une des questions que l'on aborde dans le questionnaire est le désir des élèves de 

quitter l'école. On veut savoir dans quelle mesure les élèves sont susceptibles d'abandonner 

leurs études avant d'avoir terminé leur cours secondaire. Cette question renvoie à une 

statistique interne de la communauté où on affirme que seuls 12 % des élèves entrant à 
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l'école secondaire sont susceptibles de terminer avec un diplôme de Se secondaires28
• Ces 

statistiques confIrment une information donnée en entrevue par l'une des élèves 

rencontrées. Alors que nous voulions connaître le cheminement scolaire de Isabelle, elle 

nous expliqua notamment que, des 24 élèves inscrits avec elle en 1ère secondaire, il n'en 

restait plus que quatre en se secondaire. Selon ses dires, les autres élèves ont abandonné 

l'école principalement en 2e secondaire ou au début de la 4e secondaire, ce que conflrme 

l'étude des dossiers scolaires des élèves concernés. 

Or, ces informations contrastent avec les perceptions évoquées par les élèves dans le 

questionnaire. Près du 2/3 de ceux-ci (62.7 %) disent être en désaccord avec l'afflrmation 

voulant qu'ils aient fréquenté l'école suffIsamment longtemps. D'ailleurs, plus de 81 % des 

élèves afflrment que l'obligation de fréquentation scolaire, dont l'âge est établi au Québec à 

16 ans par la Loi de I1nstruction publique, ne leur pose pas problème. Au contraire, une très 

forte proportion d'élèves estiment que l'école peut avoir une influence positive sur leur vie 

future, en leur permettant de gagner plus d'argent lorsqu'ils seront adultes (86.4 %), ou en 

leur donnant la chance d'obtenir éventuellement un meilleur emploi (94.9 %). D'après ces 

données, il semble donc que l'école soit perçue comme importante aux yeux d'une majorité 

d'élèves quand vient le temps de penser à leur avenir, et ce, même si diverses sources nous 

permettent de constater que le taux de décrochage demeure très élevé dans la communauté. 

Par ailleurs, il est intéressant de remarquer qu'une proportion appréciable d'élèves 

désire éventuellement quitter la communauté pour aller vivre en ville. Il apparaît que 57.6 % 

28 Donnée transmise par le psychoéducateur de l'école et consignée dans les données de recherche recueillies 
par notre équipe. L'année de scolaire de référence est 2001-2002, et inclut des projections pour l'année 2002-
2003, l'année de la collecte de données. 
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des élèves qui ont répondu au questionnaire estiment qu'il serait intéressant pour eux d'aller 

demeurer hors de la communauté dans le futur. Chez les élèves de troisième à cinquième 

secondaires, cette proportion avoisine les 70 %, ce qui représente un nombre important des 

élèves de ces niveaux scolaires. Ce désir des élèves pose la question fondamentale des 

possibilités d'avenir d'un jeune demeurant dans la communauté. Nous verrons dans 

l'approfondissement vertical comment s'actualise cette question pour les élèves rencontrés 

dans le cadre de ce volet. Mais dans une perspective plus globale. on peut supposer que le 

nombre limité d'emplois que l'on retrouve dans la communauté et la difficulté d'obtenir un 

emploi à proximité de celle-d9
, participent à accentuer ce désir de quitter la communauté 

pour plusieurs élèves. Du même coup, on peut s'attendre à ce que cette difficulté ait 

également un impact sur la motivation d'un élève à envisager la pertinence de poursuivre ses 

études. Pour que l'élève considère qu'il est important de terminer ses études secondaires, il 

faut qu'il puisse en voir l'utilité. Or, ce sont les élèves qui disent vouloir quitter la 

communauté pour aller étudier et travailler à la ville qui semblent les plus enclins à terminer 

leur cours secondaire. 

L'origine ethnique des enseignants, comme partie importante du discours social 

tenu par plusieurs membres de la communauté, nous semble avoir également un impact sur 

les perceptions des élèves30
• Lors de la collecte de données, nous avons été à même de 

constater l'importance accordée au plan politique à la formation et à l'embauche 

29 Différentes raisons peuvent être évoquées pour expliquer cette difficulté à obtenir un emploi hors réserve, 
dont certains préjugés véhiculés au sein des populations allochtones voisines de la communauté, ou encore la 
distance relativement importante de la ville la plus rapprochée. 
30 Soulignons qu'au moment de la collecte de données, un seul enseignant du secondaire était membre de la 
communauté, les autres enseignants étant soit alIochtones, une forte majorité, soit issus d'autres communautés 
n'appartenant pas à la même Nation. 
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d'enseignants autochtones issus de la communauté. Le Conseil de bande avait, au cours des 

dernières années, participé à la mise en oeuvre d'un programme destiné à former des 

enseignants issus de la communauté qui pourraient ensuite enseigner aux élèves fréquentant 

les écoles de la communauté. Selon les propos recueillis, cette démarche répondait à un 

besoin identifié par plusieurs acteurs influents qui estimaient que des enseignants 

autochtones seraient à même de répondre plus adéquatement aux spécificités culturelles des 

élèves. Ceux-ci devaient également jouer un rôle de motivateur à leur égard en leur offrant 

des modèles de réussite. Les propos recueillis auprès des responsables de la communauté 

soutiennent que cette démarche devait permettre de soutenir plus efficacement la réussite et 

la persévérance scolaires des élèves de la communauté. 

Devant cette position adoptée par les instances politiques de la communauté, nous 

avons voulu savoir quelle était la perception des élèves sur la question. Nous leur avons 

donc demandé s'ils pensaient avoir plus de chance de réussir à l'école si leurs enseignants 

provenaient de leur communauté. Un peu plus du 2/3 des élèves (67.8 %) affirment être 

d'accord avec cet énoncé, soutenant ainsi que leurs chances de réussites seraient meilleures 

avec un enseignant autochtone. Ce point de vue n'est cependant pas partagé par tous. On 

verra plus loin que ces résultats ne correspondent pas tout à fait aux perceptions des élèves 

rencontrés dans le cadre de l'approfondissement vertical. 

Par ailleurs, ces perceptions contrastent également avec ce que nous ont dit les 

parents et les enseignants rencontrés lors d'entrevues formelles ou de rencontres 

informelles. Ils se sont montrés plus partagés quant à l'influence de l'embauche 

d'enseignants issus de la communauté. Les parents se sont montrés intéressés par l'idée 

dans la mesure où ils considèrent que lesdits enseignants en formation risquent d'être plus 
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en mesure de comprendre la spécificité culturelle des élèves de la communauté. La qualité 

éventuelle de l'enseignement que ceux-ci pourraient offrir est cependant questionnée, 

notamment à cause de la nature de la formation offerte à ces enseignants. Une interrogation 

simila,ire a été observée dans le discours des enseignants en poste, allochtones comme 

autochtones, au moment de la collecte de données. Lors des entrevues réalisées avec ceux-

ci, plusieurs enseignants ont émis des réserves quant à la qualité de la formation dispensée 

aux futurs enseignants issus de la communauté, et ce, bien qu'il y ait une reconnaissance 

quasi universelle de l'intérêt de l'initiative pour les élèves. Leur opinion est certainement 

influencée par l'impact potentiel de cette démarche sur leurs propres emplois. Mais le fait 

est qu'ils rejoignent là les parents rencontrés quant aux craintes relatives à la qualité de 

l'enseignement. 

Approfondissement vertical 

Une analyse plus approfondie de situations d'élèves nous amène à tnleux 

circonscrire l'importance relative de différentes valeurs sociétales sur la motivation des 

élèves. Tout comme dans le cadre du survol horizontal, quelques thématiques ont attiré 

notre attention. Nous nous sommes d'abord intéressés à l'effet que peut avoir sur les élèves 

l'obligation établie de fréquenter l'école jusqu'à 16 ans. Notre attention s'est ensuite posée 

sur le désir exprimé par plusieurs élèves de quitter la communauté et sur les raisons qui sont 

invoquées pour expliquer cette volonté. Cela nous a enfin amenés à questionner les 

perceptions des élèves quant aux effets potentiels sur leur réussite scolaire d'un 

renouvellement du corps enseignant dorénavant composé majoritairement d'enseignants 
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issus de la communauté. Ce sont ces thématiques que nous abordons dans les lignes qui 

suivent. 

Comme nous le soulignions au cours du survol horizontal des données, l'obligation 

de fréquenter l'école jusqu'à l'âge de 16 ans est établie par la Loi de I1m"t17ldion publique du 

Québec depuis près de 40 ans. Tout élève fréquentant le réseau scolaire québécois doit se 

conformer à cette obligation. Or, la majorité des élèves rencontrés dans le cadre de 

l'approfondissement vertical des données n'étaient plus soumis à cette loi, ayant déjà atteint 

16 ans au moment de la collecte de données. 

En effet, quatre des six élèves rencontrés (Betty, Isabelle, Mark et Shawn) avaient 

plus de 16 ans au moment où nous les avons rencontrés. Bref, dans leurs cas, l'obligation ne 

tenait plus. Les deux autres élèves, Kevin et Yan, se trouvaient en âge de devoir se 

conformer à la loi, ayant 14 ans au moment de la collecte de données. À l'analyse des 

données, on constate que tous deux estiment ne pas sentir cette obligation d'être à l'école, la 

fréquentant plutôt par désir de réussite, et sur une base volontaire. Si les propos de Kevin 

nous permettent effectivement de supposer que l'obligation de fréquentation scolaire 

instituée par la loi ne lui pose pas de problème, notamment à cause de ses objectifs de 

carrières qui lui demandent de poursuivre ses études, et de l'appui qu'il reçoit de la part de 

ses parents, Yan quant à lui présente une vision relativement différente. D'une part, il 

affirme dans le questionnaire et en entrevue qu'il a le désir de poursuivre ses études et qu'il 

ne sent pas l'obligation de fréquentation scolaire comme une pression. D'autre part, en 

entrevue, il nous raconte également avoir déjà quitté l'école à au moins une reprise, abandon 

semble-t-il causé par des problèmes de toxicomanie, qui l'ont d'ailleurs amené à faire un 

séjour en centre de désintoxication. Lorsque l'on regarde son taux d'absentéisme, 
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représentant en moyenne deux mois de l'année scolaire, il est judicieux de se questionner 

sur l'effet réel que peut avoir l'obligation de fréquentation scolaire sur sa présence à l'école. 

L'absentéisme élevé de Yan au cours des années passées à l'école semble d'ailleurs 

pouvoir s'expliquer notamment par l'importance relative accordée à l'école dans la 

communauté. Yan nous explique par exemple qu'il lui arrive de ne pas aller à ses cours afin 

d'accompagner sa mère qui va faire des achats à la ville située à près d'une heure en 

automobile de la communauté. Il nous raconte que ces journées-là il ne peut pas aller à 

l'école. Il semble que ces événements aient un impact sur sa perception de l'importance de 

l'école, puisqu'ils lui enseignent qu'il est normal, voire correct, de manquer des journées de 

classe pour des raisons diverses. 

Dans le cadre de la collecte de données, nous avons eu une autre occaSlon 

d'observer l'importance relative accordée à l'école dans la communauté. Alors que nous 

nous rendions à l'école le jeudi matin pour réaliser quelques entrevues et poursuivre la 

collecte d'informations, les enseignants présents nous ont expliqué que peu d'élèves seraient 

présents à l'école, puisque la majorité d'entre eux participaient à un tournoi de hockey se 

déroulant à l'extérieur de la communauté. Nous avons effectivement pu observer que moins 

du quart des élèves fréquentant ordinairement l'école secondaire étaient présents, les autres 

étant au tournoi. Quelques enseignants avec qui nous avons alors discuté nous ont affirmé 

que cette pratique est courante. Ils nous ont également parlé de la pratique du magasinage 

en ville en famille durant les jours de classe, confirmant ainsi les propos de Yan, une 

attitude semble-t-il présente selon eux chez plusieurs familles de la communauté. 

Mais dans les faits, il semble que pour plusieurs des élèves participant a 

l'approfondissement vertical, une raison importante de fréquenter l'école et de terminer 
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leurs études secondaires est le désir qu'ils ont de quitter la communauté. Ainsi, Isabelle, 

Mark, Shawn et Yan nous ont dit explicitement avoir le désir d'aller demeurer hors de la 

communauté après leurs études secondaires. Pour Isabelle et Mark, il s'agit d'avoir non 

seulement la possibilité de poursuivre leurs études, Isabelle en administration et Mark dans 

une école de métiers, mais aussi, et surtout, de quitter le contexte social qui prévaut dans 

leur communauté. À ce sujet, Isabelle illustre bien l'effet qu'ont sur elle les problématiques 

sociales qu'on observe dans la communauté. Son désir est de quitter celle-ci à la fois pour 

travailler, mais également pour fonder éventuellement une famille et élever ses enfants. Elle 

explique néanmoins être toujours attachée aux traditions de sa Nation, parlant la langue 

qu'elle a apprise de ses parents et grands-parents et participant à des activités traditionnelles 

au cours des vacances d'été. Ce rapport à ses origines est suffisamment important pour 

qu'elle ait le désir d'enseigner la langue de sa Nation à ses enfants. Elle affirme même à la 

blague qu'il s'agit là d'un point non négociable pour un conjoint éventuel. Quant à eux, 

Shawn et Yan semblent avoir des projets plus flous quand ils disent vouloir quitter la 

communauté. Shawn explique que son départ est d'abord lié à son désir de poursuivre ses 

études au CÉGEP avec quelques-uns de ses copains. Il ne précise pas cependant s'il 

envisage de revenir dans la communauté par la suite. Yan pour sa part souligne simplement 

son intérêt pour la culture qui prévaut dans le reste de la société et que c'est vers ce mode 

de vie qu'il veut aller. Le peu de précision que l'on retrouve dans son discours peut 

cependant facilement s'expliquer par le fait qu'il n'a encore que 14 ans et que ses objectifs 

d'étude semblent encore peu précisés. Betty quant à elle n'a pas abordé cette question 

directement, alors que Kevin a été le seul à se montrer ouvertement désireux de demeurer 
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dans la communauté. Son choix de métier s'y prête d'ailleurs bien, puisqu'il désire être 

policier dans la communauté. 

Dans les entrevues réalisées avec les élèves, nous avons également voulu savOir 

l'influence que pourrait avoir sur leur réussite un corps enseignant constitué principalement 

d'Autochtones. Plusieurs élèves affirment que l'embauche d'enseignants autochtones 

n'aurait pas nécessairement d'effet sur leurs résultàts et leur motivation (Betty, Mark et 

Yan). D'ailleurs, pour Yan, tout est une question de respect. Que l'enseignant soit 

autochtone ou allochtone, s'il respecte ses élèves, ses élèves lui doivent le respect. Au niveau 

de la qualité d'enseignement, il ne voit pas de réelle différence entre l'un et l'autre. Isabelle 

pour sa part n'est pas aussi nuancée. Elle s'oppose à l'idée d'embaucher des enseignants 

autochtones sur la seule base de leur origine ethnique, puisqu'elle estime que l'important 

pour un enseignant est de bien connaître sa matière, de savoir l'enseigner et d'être capable 

d'entrer en relation avec ses élèves. Dans la mesure où il y arrive, son origine culturelle n'a 

que peu ou pas d'influence. Elle explique qu'il est dangereux de privilégier des enseignants 

autochtones si ceux-ci n'ont pas les compétences requises pour enseigner. De son côté, 

Kevin estime quant à lui qu'il préfèrerait avoir des enseignants autochtones. Il n'a cependant 

pas été en mesure d'expliquer les raisons de cette préférence. 

En guise de conclusion 

Les sociétés dans lesquelles évoluent les élèves semblent influencer leurs 

perceptions à l'égard de l'école et de leur vie future. Parmi ces sociétés, nous avons 

largement mis l'accent sur l'importance que peuvent avoir des valeurs et pratiques issues de 

la communauté à laquelle appartiennent les élèves, dans la définition de leurs perceptions à 
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l'égard de l'école. Si plusieurs d'entre eux se montrent relativement perméables à ces 

valeurs, quelques autres sont quant à eux plutôt critiques vis-à-vis des idées véhiculées au 

sein de la communauté. On le constate notamment dans le désir exprimé par de nombreux 

élèves de troisième à cinquième secondaire de quitter la communauté une fois leur cours 

secondaire complété, ou encore par la remise en question de l'importance d'embaucher des 

enseignants autochtones. Il est intéressant de constater ici que les élèves plus âgés sont 

critiques à l'égard de leur communauté et qu'ils semblent adhérer plus facilement aux 

valeurs sociétales provenant du monde allochtone. 

4.3 Résultats relatifS à Pohjectif 3: description de la trajectoire 
scolaire des élèves 

Décrire la trajectoire scolaire des élèves nécessite la prise de recul à l'égard des 

principales sources de données utilisées jusqu'à maintenant (entrevues, questionnaires), afin 

d'utiliser une autre source particulièrement intéressante dans le présent cas, le dossier 

scolaire. Si les premières peuvent enrichir l'analyse du cheminement des élèves et des 

perceptions qu'ils ont à l'égard de la réussite scolaire, la deuxième source nous permet quant 

à elle d'observer de manière plus factuelle l'évolution de la trajectoire empruntée par les 

élèves au cours de l'histoire de leur fréquentation scolaire. En fait, le recours au dossier 

scolaire nous donne accès à des données susceptibles de nous permettre de réaliser un 

portrait, d'une part, du cheminement général des élèves de la communauté (survol 

horizontal) et, d'autre part, de la trajectoire empruntée pat les élèves choisis pour participer 

à la démarche d'approfondissement vertical. Les données recueillies sont analysées en 

regard de trois facteurs reconnus par Fortin, Marcotte, Royer et Potvin (2005) comme 
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centraux dans la définition de la réussite ou de l'échec scolaire d'un élève, soit les résultats 

scolaires, le cheminement scolaire général (classement et redoublement) et le taux 

d'absentéisme. 

4.3.1 Résultats scolaires 

Parler des résultats scolaires implique nécessairement qu'on s'intéresse aux notes 

obtenues dans les cours que doivent suivre les élèves pendant leur passage à l'école. Les 

résultats positifs ou négatifs peuvent avoir un impact majeur sur la réussite scolaire des 

élèves, notamment dans la définition de leurs perceptions motivationnelles. Il semble que 

cela soit particulièrement vrai en fonction de la matière qui est réussie ou échouée. Dans ce 

contexte, il importe donc de nous intéresser aux résultats obtenus par les élèves. 

Survol horizontal 

Aborder les résultats scolaires de l'ensemble des élèves de la communauté nous 

demande une analyse sous plusieurs angles des données. D'abord, il est nécessaire de traiter 

de cette question en s'intéressant plus spécifiquement aux matières inscrites au curriculum, 

soit le français, les mathématiques et l'anglais, qui ont une influence directe sur le potentiel 

de diplomation des élèves. Sachant l'importance que revêt en milieu autochtone l'éducation 

à la culture et à la langue de la Nation dans la définition de l'identité des élèves, nous nous 

pencherons également sur les cotes obtenues dans cette matière. Nous nous attarderons 

enfin aux matières semblant les mieux réussies, à la spécificité du cours d'histoire de 

quatrième secondaire et à une analyse générale des résultats dans la durée du cheminement 

des élèves. Ce dernier point nous permet de constater les potentiels moments de ruptures 

dans l'évolution des résultats des élèves. 
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Il semble que les élèves connaissent les plus grandes difficultés dans leurs cours de 

français. Tout au long de leur cheminement scolaire, les notes obtenues sont 

particulièrement basses, se situant généralement entre les cotes 2.25 et 2.5, ce qui signifie 

« réussit avec difficulté» selon le barème établi dans le cadre de notre démarche de 

recherche 3
!. D'ailleurs, il semble que les difficultés rencontrées soient vécues dès les 

premières années du primaire. Une observation de l'évolution des cotes moyennes obtenues 

nous permet de constater que, de la première à la troisième année du primaire, les notes des 

élèves dans cette matière diminuent considérablement. On remarque d'ailleurs que les cotes 

obtenues en lecture sont particulièrement faibles en troisième année et quatrième année. 

Ces constats permettent de mettre en évidence la sensibilité des élèves au monde de l'écrit. 

En effet, le développement de la littéracie chez les élèves semble grandement affecté, et ce, 

dès les premières années de leur cheminement scolaire, ce qui influence probablement leurs 

rapports subséquents à l'écrit et leurs notes obtenues dans les cours de français au 

secondaire. 

En mathématiques, les notes sont plus élevées. C'est à tout le molUS le cas au 

primaire où les cotes moyennes se situent rarement en dessous de 2.5, et atteignent même 

des niveaux relativement importants (c.-à-d. 2.99 pour les élèves des classes spéciales). 

Cependant, alors qu'en français les notes se maintenaient à un seuil relativement stable tant 

au primaire qu'au secondaire, en mathématiques on observe des variations importantes. Dès 

la première secondaire, la cote moyenne diminue et vient se situer à 2.08. En deuxième et 

quatrième secondaire, la cote moyenne descend même sous la barre de la cote 2, pour 

31 Pour une explication sommaire du système de cotation, se référer à l'appendice 4 où nous en présentons un 
exemple. 
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atteindre dans le pretnler cas 1.92 et dans le second 1.88. Cela signifie qu'une forte 

proportion d'élèves se retrouve en situation d'échec à ces deux degrés scolaires. Par contre, 

en 3e secondaire la cote remonte à 2.33. On remarque enfin que chez les élèves fréquentant 

les classes spéciales, les cotes moyennes se maintiennent au-dessus de 2, atteignant même 

2.65 dans l'un des groupes. 

En anglais, les élèves connaissent de relatifs succès, obtenant généralement des 

cotes supérieures à celles rapportées jusqu'à maintenant. Au prunrure, celles-ci sont 

particulièrement élevées, dépassant dans bien des cas de 0.2 les cotes obtenues en français et 

en mathématiques. Au secondaire cependant il semble que la réussite dans les cours 

d'anglais soit plus difficile, les cotes se rapprochant généralement du niveau observé dans 

les deux matières précédemment citées. 

Concernant les cours de langue et culture de la Nation à laquelle appartiennent les 

élèves, les cotes sont dans la plupart des cas supérieures à 2.3, exception faite des classes 

spéciales du secondaire où les cotes sont inférieures à 2. Au primaire, on peut observer que 

les cotes moyennes relatives à la compréhension de la langue sont dans la plupart des cas 

supérieures à celles liées à l'expression. Par ailleurs, on constate que les élèves ayant fréquenté 

les classes de 2" à 4e secondaire obtiennent des cotes sensiblement plus élevées, atteignant 

un sommet chez les élèves de 4" secondaire où la cote moyenne se situe à 3. 

Les matières où on retrouve les meilleures cotes sont respectivement en éducation 

physique, en sciences naturelles et en arts plastiques. Dans le cas de l'éducation physique, le 

niveau des cotes se maintient généralement au-dessus de 3, à l'exception des deux premières 

années du secondaire où les cotes diminuent quelque peu. En sciences naturelles au 

primaire, les cotes sont de loin supérieures à celles des matières principales (français et 
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mathématiques), alors qu'au secondaire leur niveau tend à suivre les cotes moyennes de ces 

mêmes matières. Cette situation s'observe également dans les cours d'arts plastiques où les 

différences se révèlent cependant moins grandes. 

Il est important de constater aussi que l'une des matières les moins bien réussies par 

les élèves est le cours d'histoire de quatrième secondaire. La cote moyenne se situe à 1.88, 

c'est-à-dire dans la zone « en situation d'échec ». Or quand on connaît l'impact de cette 

matière sur la possibilité d'obtenir le diplôme d'études secondaires, une telle cote pose de 

grandes questions quant au potentiel de diplomation des élèves de la communauté. 

Notons enfin qu'une observation transdisciplinaire des cotes moyennes attribuées 

nous permet d'observer une constance dans les notes obtenues au primaire et au 

secondaire. Généralement, les élèves obtiennent de meilleures cotes au primaire, alors qu'à 

l'école secondaire les notes diminuent significativement. On constate d'ailleurs que c'est en 

deuxième et en troisième secondaire que l'on retrouve les cotes les plus faibles. 

Approfondissement vertical 

De manière générale, les élèves qui participent au volet d'approfondissement vertical 

connaissent eux aussi plus de difficulté au secondaire qu'au primaire. Cette observation 

concerne d'ailleurs la majeure partie des élèves, indépendamment de la valeur de leurs notes. 

Dans la plupart des cas, celles-ci diminuent dès leur entrée au secondaire et ne paraissent 

pas remonter au cours des années subséquentes. 

Seul Yan se situe en marge des autres élèves en présentant de très faibles cotes tout 

au long de son cheminement, celles-ci étant majoritairement situées dans la classe « en 

situation d'échec ». Les seuls résultats positifs qu'il obtient sont les notes octroyées au 
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primaire en éducation physique et les résultats obtenus généralement lors de son premier 

passage en classe spéciale au primaire. Évidemment, comme nous avons rencontré Yan au 

cours de sa première année à l'école secondaire, nos données ne couvrent ici que son 

passage au pnmalte. 

L'autre jeune élève participant à ce volet est Kevin. Si ses cotes à l'école primaire ne 

sont pas très élevées, se situant généralement autour de 2 (<< réussit avec difficulté »), elles 

demeurent néanmoins relativement stables au cours de sa première année au secondaire, 

soit en 7e année32
• D'ailleurs, il semble connaître des difficultés particulièrement dans les 

cours de français et de mathématiques. Comme dans le cas de Yan, on ne peut aller 

beaucoup plus loin dans l'analyse de l'évolution des résultats de Kevin vu la durée de son 

parcours scolaire. 

Contrairement à ce que nous rapportions dans le survol horizontal, les quatre autres 

élèves choisis pour l'approfondissement vertical (Betty, Isabelle, Mark et Shawn) semblent 

avoir eu des résultats particulièrement bons en français au cours de leur passage à l'école 

primaire. La plupart des cotes obtenues se situent au-dessus de 3 et à une seule occasion on 

voit une cote inférieure à 2. Au secondaire, la situation change cependant de manière 

importante. Ici, rares sont les cotes qui sont supérieures à 2. Seule Isabelle ne se retrouve 

pas en sit;uation d'échec au cours des quatre années passées à l'école secondaire. Mark ira 

même jusqu'à connaître deux années où il se retrouve en situation d'échec. Notons enfin 

que les cotes de 1 en français se retrouvent à différents moments du cheminement 

32 La classe de 7" joue le rôle de classe de transition entre l'école primaire et le cours secondaire régulier. 
D'ailleurs, lorsque nous avons rencontré Kevin il était inscrit en première secondaire. 
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secondaire, ce qui rend difficile le dégagement de tendance quant au moment (degré 

scolaire) où les élèves obtiennent les résultats les plus faibles. 

En mathématiques, à l'école primaire, les cotes sont soit plus élevées, soit 

relativement similaires à celles rapportées en français. Il en va tout autrement cependant au 

secondaire. C'est effectivement à cet ordre d'enseignement qu'on retrouve les plus grandes 

difficultés, les cotes de mathématiques qu'on y observe étant généralement plus faibles 

qu'en français. Ainsi, seule Isabelle ne se retrouve pas en situation d'échec en 

mathématiques au cours de son passage à l'école secondaire. Shawn, Mark et Betty se sont 

tous retrouvés à plus d'une reprise en situation d'échec dans le cadre de ce cours. Comme 

c'était le cas en français, on ne peut établir de moment précis (degré scolaire) où les élèves 

sembleraient avoir de plus grandes difficultés dans leurs cours. 

Règle générale, Mark, Isabelle, Shawn et Betty obtiennent relativement de bonnes 

cotes dans l'ensemble des autres matières au programme, et ce, surtout au primaire. Au 

secondaire, quelques difficultés se dessinent cependant dans les cours que nous avons 

catégorisés comme appartenant aux sciences naturelles (biologie, sciences physiques et 

écologie) et aux sciences humaines (histoire et géographie). Les élèves obtiennent 

fréquemment des cotes de 2 et de 1 dans ces matières. Les deux matières où les élèves 

semblent le mieux réussir au secondaire sont l'éducation physique et le cours de langue et 

culture de la Nation d'où ils proviennent. Concernant cette dernière matière, seul Mark 

connaît un échec en première secondaire, au cours d'une année où ses résultats sont 

particulièrement faibles et où son taux d'absentéisme s'élève à 45.6 % de l'année scolaire. 
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En guise de conclusion 

On le constate, les résultats scolaires sont plutôt faibles chez les élèves de la-

communauté. Cet état de fait s'observe principalement au secondaire où les notes diminuent 

considérablement comparativement à ce que l'on peut observer à l'école primaire. C'est par 

ailleurs dans les matières de base, français et mathématiques, que les élèves connaissent les 

plus grandes difficultés. Enfin, différentes matières sont bien réussies par les élèves, dont les 

cours suivants: anglais, éducation physique et langue et culture de la Nation. 

4.3.2 Cheminement scolaire général 

Quelques constats ressortent de l'étude du classement des élèves et de leur taux de 

redoublement. Ils nous permettent de mieux saisir le cheminement scolaire des élèves en 

nous donnant quelques indications factuelles sur leurs expériences en contexte scolaire. 

Dans les lignes qui suivent, nous nous attardons à l'un et l'autre à travers le survol 

horizontal des données et la démarche d'approfondissement vertical. 

Survol horizontal 

D'abord, il convient de souligner le fort taux de redoublement que connaissent les 

élèves de la communauté (voir le tableau 5 ci-dessous). Seulement 32.4 % des élèves n'ont 

jamais redoublé une année scolaire, alors qu'un peu moins du 2/3 des élèves de la 

communauté ont déjà redoublé au moins une fois (63.8 %). On constate par ailleurs que 

31.3 % de tous les élèves ayant redoublé à l'école ont repris plus d'une année (2 reprises ou 

plus). Cette situation est particulièrement criante au primaire où on retrouve le plus haut 

taux de redoublement multiple. Ainsi, 20.9 % des élèves ayatlt redoublé à l'école ont connu 
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deux redoublements au primaire seulement. Au total, c'est un peu plus de 59 % des élèves 

qui ont redoublé au moins une fois au cours de leur passage à l'école primaire. 

Table 5: Nombre de redoublements par ordre d'enseignement 

Nb de redoublement 
Aucun 1 fois 2 fois 3 fois 

Elèves au total Primaire Secondaire Primaire Secondaire IxPrim + IxSec Tot par niveau 

7e année M 8 3 4 1 15 
F 7 3 3 1 

Secondaire 1 M JO 2 3 4 1 20 
F 10 6 4 

Secondait .. 2 M 8 2 .3 1 2 22 
F 14 3 7 2 2 

Secondaire 3 M 4 3 1 8 
F 4 2 2 

Secondaire 4 M 6 ... 1 1 9 
F 3 1 1 1 

Secondaire 5 M 1 1 4 
F 3 3 

Classes SDécialo!s M 14 l ') 4 27 
F 13 1 9 2 1 

Sous total M 51 15 19 1 9 1 4 2 
Sous total F 54 19 23 3 5 0 2 2 
Total 105 34 42 4 14 1 6 4 

De tous les dossiers analysés, ce sont ceux des élèves inscrits de la troisième à la 

cinquième du secondaire qui présentent la proportion la moins élevée de redoublement au 

cours du cheminement scolaire des élèves. Sur les 21 élèves inscrits dans ces groupes, 13 

n'ont jamais redoublé, une proportion qui représente 61.9 % des élèves. On notera 

cependant que le nombre d'élèves diminue considérablement lorsqu'on arrive à ces niveaux 

d'enseignement, passant respectivement de 20 et 22 élèves en secondaire un et deux, à 8 

élèves en troisième secondaire, 9 en quatrième et 4 en cinquième. Quand on pense par 

exemple que la cohorte d'élèves inscrits en cinquième secondaire comptait quelques années 

plus tôt au moment de son entrée en première secondaire plus de 20 élèves33
, on peut 

inférer un lien possible entre le redoublement de ces élèves et le taux élevé de décrochage 

constaté. Cette réflexion demeure néanmoins à l'état de supposition puisque dans le cadre 

33 Isabelle, une élève de cette cohorte, estimait en entrevue le nombre d'élèves à 24. 
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de notre projet, nous n'avons pas eu accès aux dossiers des élèves ne fréquentant plus 

l'école. 

Mais s'intéresser au cheminement scolaire général des élèves nous invite également à 

nous pencher sur les pratiques de classement des élèves par les enseignants. Le tableau 

suivant présente ces informations. Il est à noter que les variations observées d'une année à 

l'autre dans le nombre total d'élèves s'expliquent notamment par les déplacements fréquents 

de certaines familles. 

Table 6: Nombre d'année(s) de fréquentation par degré scolaire 

Tous RéiiUfier Clas ... SDéc iales 
G F Enselllbl. G F Enselllble G l' Ensemble 

Nb lotal d'élèves 51 56 W7 28 35 63 23 21 -14 
1ère Un an seulement 33 38 71 21 27 48 12 11 23 

Redouble 1 fois 17 17 34 7 8 15 10 9 19 
Redouble 2 fols 1 1 2 1 1 2 
Total 51 56 107 28 35 63 23 21 44 

2e Un an seulement 37 39 76 23 28 51 /4 11 25 
Redouble 1 fois 8 9 17 1 3 4 7 6 /3 
Redouble 2 fois 
Total 45 48 93 24 31 55 21 17 38 

::1 3e Un an seulement 29 36 65 19 25 44 10 /1 21 '" .~ Redouble 1 fois 9 9 18 6 6 12 3 3 6 

!Il Redouble 2 fols 1 1 1 1 0 

<II Tolal 39 45 84 26 31 57 /3 14 27 

'3j 4e Un an seulement 28 39 67 20 30 50 8 9 17 
<1) Redouble 1 fols 2 2 4 2 1 3 / 1 !. Redouble 2 fois 
,~ Total 30 41 71 22 31 53 8 10 18 
c: Se Un an seulement 23 34 57 19 29 48 4 5 9 .'" " Redouble 1 fois 3 3 2 2 1 1 
~ Redouble 2 fois 
S Total 26 34 60 21 29 50 5 5 10 
c: 6e Un an seulement 26 36 62 18 29 47 8 7 15 ::1 

" Redouble 1 fois 
5 Redouble 2 fois 
~ Total 26 36 62 18 29 47 8 7 15 .e 7e Un an seulemenl Il Il 24 8 Il 19 J 2 5 c: 
G> Redouble 1 fois 
::1 

Redouble 2 fois lU 
G> > Total Il 13 24 8 1/ /9 3 2 5 '1: 

" Sec 1 Un an seulement 44 47 38 17 20 37 1 1 

" Redouble 1 fois C' 3 4 7 3 4 7 lU 
-fi Redouble 2 fois 
'G> Total 47 51 45 20 24 44 1 / 
1: 

See2 Un an seulement G> 8 Il 19 8 Il 10 
" C' Redouble 1 fois 2 1 3 2 1 3 'G> 

4= Redouble 2 fois 
f;i Total 10 12 22 10 12 22 
:>. 

Sec 3 Un an seulement 5 5 10 5 5 /0 cu 
<1) Redouble 1 fois 2 2 4 2 2 4 G> > Redouble 2 fois -Q) 

'Qi 
Total 7 7 /4 7 7 14 " .Q See4 Un an seulement 1 5 6 1 5 6 c: 
Redouble 1 fois / 1 1 1 
Redouble 2 fois 
Total 2 5 7 2 5 7 

Classes spéciales 1 an 20 18 38 8 3 Il 12 15 27 

2 ans 9 6 15 1 1 8 6 14 
3 ans 5 2 7 5 2 7 
4 ans 5 J 8 5 3 8 
Total 39 29 68 9 3 /2 JO 26 56 
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À la lecture de ce tableau, on constate que les pratiques de classement des élèves 

différent largement d'un niveau scolaire à l'autre. D'abord, c'est en 1re et 3e année du 

primaire que les élèves connaissent le plus de redoublement, soit dans une proportion 

respective de 33.6 % et 29.2 %. Un examen des dossiers d'élèves permet d'associer ces deux 

niveaux à des moments particulièrement importants de classement en classe spéciale. C'est 

généralement à la suite d'une reprise que les élèves sont orientés vers les groupes de 

cheminement particulier. En contrepartie, de la 4e à la 6e année du primaire on observe un 

faible taux de redoublement. Ici encore le phénomène s'explique par une identification 

préalable des élèves en difficulté. La plupart des élèves qui connaissaient des difficultés ont 

déjà été orientés vers les classes de cheminement particulier avant même leur arrivée dans 

les groupes de 4e à 6e année. 

Il semble que ce moment d'identification soit particulièrement important chez les 

élèves inscrits en classe spéciale au moment de notre collecte de données. De la 1re à la 3e 

année du primaire, ceux-ci présentent particulièrement de difficultés en classe, ce qui les 

amène à reprendre dans une forte proportion un degré scolaire. Par exemple, c'est 47.7 % 

des élèves de classes spéciales qui ont repris au moins une fois leur première année du 

primaire. Plus on avance au cours des degrés scolaires, moins le nombre d'élèves des classes 

spéciales est important. 

Au secondaire régulier, le taux de redoublement se situe généralement autour de 

15 %. Ceci exclut la 3e secondaire où 28.6 % des élèves ont redoublé une fois. Toujours 

concernant le secondaire régulier, on aura remarqué qu'aucun élève inscrit en classes 

spéciales au moment de notre collecte de données ne se retrouve de la 2e à la 4e secondaire. 

Cela s'explique par le fait que le classement des élèves se cristallise au début du secondaire. 



Reproduced with permission of the copyright owner.  Further reproduction prohibited without permission.

160 

Il Y a de moins en moins de mouvement entre les parcours réguliers et spéciaux, en raison 

de l'écart qui se creuse au niveau des contenus d'enseignement. Il nous apparaît important 

de souligner cependant que le passage en classe spéciale au primaire semble avoir un impact 

positif sur plusieurs élèves quant à leur cheminement scolaire. En effet, 50 % des élèves 

ayant passé un an dans ces classes réintègrent le cheminement régulier dès l'année suivante. 

Approfondissement vertical 

Tous les élèves choisis pour l'approfondissement vertical, à l'exception de Isabelle, 

ont redoublé au moins une fois pendant leur parcours scolaire. À différents moments de 

leur cheminement, ils ont dû reprendre une année complète. Isabelle a aussi connu ses 

échecs, le cours Histoire du Québec et du Canada de quatrième secondaire, qu'elle reprenait 

au moment de la collecte de donnée. Dans les faits, bien que le redoublement soit un 

élément similaire aux dossiers scolaires des cinq autres élèves, il demeure très difficile de 

faire ressortir des lignes directrices qui pourraient nous amener à identifier des tendances 

chez les élèves, vu la diversité des expériences de chacun d'eux. Notons néanmoins 

quelques éléments que nous pouvons observer à l'étude des dossiers scolaires. 

D'abord, bon nombre des redoublements sont vécus à l'école primaire, plus 

particulièrement dans la première moitié du cheminement des élèves. Kevin, Mark, Shawn 

et Yan ont tous redoublé au moins une fois au cours de ces années. Dans le cas de Mark et 

Shawn, ce redoublement semble avoir eu un impact positif, leur permettant de réintégrer le 

cheminement régulier pour le reste de leur parcours à l'école primaire. 

Pour Kevin et Yan, qui semblaient connaître plus de difficultés, on a dû attendre 

qu'un autre redoublement survienne pour décider de les classer en classe spéciale. C'est ainsi 
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que Kevin, après avoir redoublé en 1re et en 3e année du primaire et avoir connu une 4° 

année difficile, a été orienté vers une classe spéciale pour sa dernière année à l'école 

primaire. Son passage au secondaire s'est effectué en classe de 7e année, un groupe de 

transition, ce qui l'a amené à réintégrer les classes régulières (1 re secondaire) au cours de 

l'année où nous l'avons rencontré pour notre recherche. Yan quant à lui a été orienté vers 

les classes spéciales dès sa quatrième année du primaire. Il y a passé trois ans avant d'être 

orienté vers les classes spéciales du secondaire. 

Au secondaire, le redoublement qu'ont connu Betty et Shawn leur a permis de 

poursuivre leur cheminement scolaire régulier l'année suivante. De son côté, Mark a plutôt 

tiré profit d'un classement en classe spéciale à la suite de son redoublement en troisième 

secondaire. Ses notes ont augmenté significativement et son taux d'absences a diminué de 

manière importante. Ce passage en classe spéciale lui a permis ensuite un retour au 

cheminement régulier, puisqu'au moment de notre collecte de données il était inscrit en 

quatrième secondaire. 

En guise de conclusion 

On l'a vu au cours du volet d'approfondissement vertical, le cheminement scolaire 

varie grandement d'un élève à l'autre. L'histoire de chacun semble influencer profondément 

ses réussites et ses échecs en classe, ce qui se retrouve au cœur du classement effectué par 

les enseignants. Malgré cette diversité d'expériences, on doit tout de même souligner 

l'importance relative de l'utilisation du redoublement lorsqu'un élève connaît des difficultés. 

Cette pratique semble d'ailleurs assez généralisée dans la communauté. On aura cependant 

remarqué que, chez les élèves choisis pour notre démarche d'approfondissement vertical, 
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ces pratiques de redoublement semblent généralement avoir eu un impact positif sur leur 

réintégration dans un cheminement scolaire régulier. 

4.3.3 L'absentéisme 

Le nombre d'absences d'un élève au cours d'une année peut avoir d'importantes 

répercussions sur la qualité de ses apprentissages. Bien plus, il peut aider à comprendre la 

qualité du rapport qu'entretient l'élève avec l'institution scolaire, tout en donnant des 

indications concernant la pertinence accordée par les parents à l'école. Dans le cadre de 

notre étude, l'absentéisme se traduit par une proportion de journées ou de périodes 

d'absence au cours d'une année scolaire. Concrètement, ce sont les absences des élèves en 

fonction de leur degré scolaire qui nous ont principalement intéressés. C'est ce que nous 

aborderons dans les lignes qui suivent à travers les démarches de survol horizontal et 

d'approfondissement vertical. 

Survol horizontal 

La communauté à l'étude connaît un taux d'absentéisme relativement élevé. Cette 

situation est particulièrement vraie à certains moments du cheminement scolaire des élèves. 

Afin de synthétiser les données colligées dans le cadre de notre étude des dossiers scolaires 

de l'ensemble des élèves de la communauté, nous avons réalisé le tableau que nous 

reproduisons ci-dessous. Il permet d'observer les moments où le taux d'absentéisme connaît 

ses plus grandes fluctuations. 
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Table 7: Taux d'absentéisme par niveau scolaire 

À l'école pnmalte, c'est principalement au cours des premières années de 

fréquentation (prématernelle, maternelle et première année) et au cours du passage en 

sixième année que les élèves connaissent le plus d'absences. En ce qui a trait aux premières 

années du cheminement, il semble qu'on puisse expliquer le taux d'absentéisme élevé des 

élèves par les activités traditionnelles des parents. En effet, plusieurs dossiers d'élèves 

contiennent des notes rédigées par des ensdgnants qui expliquent que le nombre important 

d'absences d'un élève est dû au départ pour la chasse ou pour les campements d'été (à partir 

du mois de mai). D'ailleurs, ces explications nous ont été corroborées pendant la collecte 

des données dans les entrevues réalisées avec des enseignants de première année et 

l'orthopédagogue de l'école. Ceux-ci soulignent l'influence des valeurs et pratiques 

traditionnelles sur la présence à l'école des élèves. On remarquera par ailleurs la différence 

qui existe entre les élèves qui poursuivaient un cheminement en classe régulière au moment 

de notre collecte de données et ceux inscrits en classes spéciales. Dans la plupart des cas, les 
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élèves des classes spéciales présentent un taux d'absentéisme sensiblement plus élevé que 

celui des élèves inscrits en classe régulière. 

Au secondaire, la situation se présente de manière particulière. En fait, de la 

première à la troisième secondaire, on connaît un taux d'absentéisme nettement plus élevé 

que pour les autres degrés scolaires. Ces années charnières pour la rétention scolaire se 

concluent, comme nous le soulignions dans la sous-section abordant la question du 

cheminement scolaire des élèves, par une diminution considérable du nombre d'élèves 

inscrits en quatrième secondaire, comparativement au contingent admis quatre ans plus tôt. 

Si le taux d'absentéisme des élèves diminue de manière importante en quatrième secondaire, 

rejoignant ainsi la moyenne du primaire, il faut bien voir que ce sont dans les classes 

spéciales du secondaire et en classe de 7e année que l'on retrouve le plus faible taux 

d'absentéisme. Ce phénomène s'explique notamment par l'encadrement offert aux élèves 

qui fréquentent ces classes. Dans ces groupes, les enseignants titulaires jouent un rôle 

important dans l'établissement des règles de classe, notamment en instaurant une culture 

d'assiduité à l'école. C'est à tout le moins la raison qu'évoquent ces enseignants en entrevue 

pour expliquer les réussites qu'ils connaissent sur le plan de l'encadrement des élèves. 

Approfondissement vertical 

En consultant les dossiers des élèves choisis pour participer à l'approfondissement 

vertical, on constate que leur taux d'absentéisme d'un degré scolaire à l'autre est 

relativement similaire à celui observé dans le cadre de la démarche de survol horizontal. Les 

premières années du primaire et du secondaire sont généralement celles où les élèves font le 

moins preuve d'assiduité. De façon générale, la proportion d'absences au primaire se situe 



Reproduced with permission of the copyright owner.  Further reproduction prohibited without permission.

165 

cependant sous la moyenne observée dans le cadre du survol horizontal, alors qu'au 

secondaire, plusieurs des élèves participants à l'approfondissement vertical ont un taux 

d'absentéisme supérieur à la moyenne. 

Au primaire, Betty, Kevin, Mark et Shawn ont un taux d'absentéisme moyen qui 

varie entre 2,5 % et 3,5 %, ce qui est significativement inférieur à la moyenne de 8,68 % que 

l'on retrouve dans l'ensemble de la communauté. Malgré le fait qu'elle soit un peu plus 

élevée que pour ces quatre précédents sujets, la proportion d'absences de Isabelle au 

primaire demeure en dessous de la moyenne de la communauté. C'est Yan qui présente le 

taux d'absentéisme le plus élevé au primaire avec une moyenne se situant à 25,3 % sur 

l'ensemble du primaire. Cette moyenne cache cependant des fluctuations importantes. 

Ainsi, lors de son premier passage en première année, la proportion de ses absences s'élevait 

à 56,6 %, ce qui, on s'en doute, s'est traduit par un échec dans toutes les matières, alors qu'à 

sa reprise l'année suivante de ce degré scolaire, il n'était absent que pour 5,6 % des jours 

d'école. 

Au secondaire, Betty, Isabelle et Mark présentent un taux d'absentéisme 

généralement plus élevé que la moyenne des autres élèves de la communauté. Pour sa part, 

Shawn présente un taux d'absentéisme nettement inférieur à la moyenne, de près de 10 % 

de la première à la troisième secondaire, alors qu'il la rejoint et même la dépasse au cours de 

sa première année passée en quatrième secondaire. Si nous ne parlons pas ici de Kevin et 

Yan, c'est qu'au moment de la collecte de données, ils en étaient à leur première année à 

l'école secondaire, ce qui explique que nous n'ayons pas de données sur leur historique 

d'absentéisme à ce niveau. 
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L'observation des dossiers scolaires des élèves nous amène à constater qu'il est 

difficile, voue impossible, de faire un lien entre le taux d'absentéisme et les difficultés 

scolaires rencontrées par les élèves. En effet, pour la plupart des élèves choisis pour 

l'approfondissement vertical, le taux d'absentéisme lors de la reprise d'une année scolaire est 

plus élevé que lors du premier passage à ce niveau scolaire. Malgré cette augmentation de la 

proportion d'absences au cours de l'année, les élèves sont tout de même promus au degré 

suivant après cette reprise. 

En guise de conclusion 

On l'a vu, la proportion d'absentéisme au sem de la communauté est 

particulièrement élevée, et ce, principalement au début des cycles primaire et secondaire. Si 

dans le cadre du survol horizontal notre analyse ne nous permettait pas de mettre en 

relation le taux d'absentéisme et la réussite scolaire, l'approfondissement vertical a quant à 

lui montré que pour plusieurs élèves, le nombre d'absences semble avoir peu d'impact sur 

l'obtention des notes. D'ailleurs, il apparaît que les élèves ayant redoublé n'ont pas 

nécessairement tendance à développer de plus grandes habitudes d'assiduité au moment de 

reprendre un degré scolaire. 

4.4 Synthèse des relations possibles entre la motivation 
scolaire, les facteurs environnementaux et la trajectoire scolaire 

Au terme du chapitre concernant les résultats de nos analyses, il convient de tenter 

de réaliser une synthèse des relations pouvant être établies entre la motivation scolaire des 

élèves, les facteurs environnementaux et la trajectoire scolaire poursuivie par les élèves. 

L'ampleur et la diversité des résultats obtenus par les analyses produites pour chacun des 
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objectifs spécifiques rendent nécessaire une telle réflexion. Par ailleurs, cette dernière 

synthèse nous offre également la possibilité d'esquisser d'ores et déjà certaines limites 

inhérentes à notre étude34
• Dans les lignes qui suivent, nous traiterons donc d'abord des 

liens observables entre la motivation scolaire et les facteurs environnementaux, en discutant 

ensuite des limites leur étant associées dans le cadre de notre recherche. Nous conclurons 

par une analyse des relations possibles entre la trajectoire scolaire des élèves et leur 

motivation. 

À travers la description du profil motivationnel des élèves, on a vu comment 

s'articulent leurs perceptions relativement à l'école et à eux-mêmes, en interaction avec 

différents facteurs environnementaux. Comme le souligne Viau (1994), les perceptions 

motivationnelles sont au cœur de la détermination de la motivation scolaire. Elles 

participent de près à l'actualisation de la motivation des élèves à travers leur mobilisation 

quant aux tâches d'apprentissage proposées. 

Dans le cadre de la présente étude, nous avons été à même de constater 

l'interdépendance entre ces perceptions et différents facteurs environnementaux extérieurs 

aux élèves. Les perceptions du milieu familial à l'égard de l'école semblent, par exemple, 

avoir un impact majeur sur la détermination des perceptions des élèves quant aux buts et 

1 

objectifs devant être poursuivis à l'école. En effet, les élèves participant à notre étude 

soulignent que l'importance accordée par leurs parents à la réussite scolaire a un impact sur 

leur engagement à l'école. Il apparaît que plus les parents accordent une attention positive 

au vécu scolaire de leur enfant, plus ces derniers sont susceptibles de s'investir dans leurs 

34 Ces éléments de relation, mais également les limites identifiées, serviront aux fins de la discussion que nous 
engagerons dans le chapitre suivant. 
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apprentissages. Cette influence du contexte familial sur les perceptions motivationnelles se 

conjugue évidemment à plusieurs autres facteurs internes et externes à l'élève, pour 

construire ses perceptions à l'égard des objectifs poursuivis par la fréquentation scolaire. 

Or, notre analyse des impacts possibles du contexte sur la motivation scolaire des 

élèves nous a également amenés à constater la complexité et la richesse des facteurs 

environnementaux observables dans le milieu à l'étude, ce qui nous permis de constater 

certaines limites inhérentes à l'utilisation du modèle sociocognitif de la motivation scolaire. 

Bien que celui-ci identifie différents facteurs environnementaux entrant dans la 

détermination de la motivation scolaire des élèves, il demeure que ces éléments sont 

relativement circonscrits. Nous avons donc dû élargir notre analyse des facteurs 

environnementaux, notamment par un examen plus ouvert des différents éléments entrant 

dans leur constitution, pour mieux prendre en compte la diversité des spécificités observées 

dans la communauté d'où proviennent les élèves participant à notre recherche. 

L'étude de la trajectoire scolaire et de la motivation des élèves nous permet quant à 

elle d'envisager quelques liens entre la téussite scolaire des élèves et leur motivation, tout en 

nous invitant à demeurer à l'affût des particularités pouvant émerger des analyses. D'un 

point de vue conceptuel, il était déjà possible d'entrevoir de telles relations, notamment dû 

au fait que le modèle sociocognitif de la motivation scolaire de Rolland Viau (1994) intègre 

une forme d'appréciation de la réussite scolaire des élèves à travers l'étude des indicateurs 

de la motivation. L'engagement cognitif des élèves, leur persistance en contexte 

d'apprentissage et leur choix de s'engager dans une tâche d'apprentissage représentent 

divers lieux où s'observent les relations entre la motivation scolaire et la réussite scolaire des 

élèves. 
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Au cours de notre démarche de recherche, nous avons à notre tour pu mettre en 

relation le profil motivationnel des élèves avec la spécificité de leur trajectoire scolaire. Ici 

cependant les résultats ne sont pas uniformes. Si, par exemple, on peut effectivement 

percevoir un lien chez certains élèves entre, d'une part, l'obtention de bons résultats à 

l'école35
, et, d'autre part, leurs perceptions de leur potentiel de réussite, d'autres facteurs 

entrant dans l'étude de la trajectoire scolaire des élèves nous invitent à plus de prudence 

quant à l'identification de tels liens. En effet, il apparaît parallèlement à cela que le taux 

d'absentéisme des élèves, qui, rappelons-le, est passablement élevé au sein de la 

communauté, ne peut être envisagé comme un signe de démotivation pour la majorité 

d'entre eux. Il semble que l'on doive recourir à une interprétation plus large du phénomène, 

notamment à travers l'étude du contexte dans lequel évoluent les élèves pour comprendre 

les raisons qui expliquent le taux d'absentéisme fort obsèrvé. 

La nuance que nous venons de présenter illustre une fois de plus l'importance de 

prendre en compte le contexte dans le cadre d'une étude comme la nôtre. Il apparaît que cet 

axe de notre objectif général de recherche soit la prise en compte des facteurs 

environnementaux pour comprendre la motivation et la trajectoire scolaires des élèves, est 

au cœur de l'ensemble des démarches d'analyse et d'interprétation des données réalisées. 

Comme nous le verrons au prochain chapitre, cette réflexion nous amène à réfléchir à la 

possibilité d'adopter une approche différente pour l'étude de la motivation scolaire dans des 

milieux où le contexte environnemental joue un rôle aussi important qu'au sein de la 

communauté étudiée dans notre recherche. 

35 Entendons ici l'obtention de bonnes notes en contexte de classe. 
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Au chapitre précédent, nous avons présenté les principaux résultats de recherche 

tirés de l'analyse des données. Le recours à une approche d'analyse en mode écriture nous a 

permis de dessiner les grandes lignes des différents objectifs descriptifs poursuivis dans le 

cadre de notre étude. Cet exercice nous amène maintenant à discuter des résultats tirés de 

nos analyses. 

Nous discutons d'abord de l'importance des perceptions motivationnelles dans la 

détermination de la réussite chez les élèves. Ce passage au cœur des perceptions nous 

amène ensuite à centrer notre attention sur des facteurs environnementaux paraissant avoir 

une grande influence sur la détermination de la motivation: dans le cas présent, les parents 

et les enseignants. Nous enchaînons avec une réflexion critique liée aux enjeux de l'adoption 

d'un modèle sociocognitif de la motivation scolaire comme celui de Viau (1994) dans un 

contexte similaire à celui dans lequel a été réalisée notre étude. Enfin, nous terminons ce 

chapitre de discussion par une réflexion sur certaines pistes nous semblant intéressantes à 

envisager dans le cadre de recherches subséquentes. 

5.1 Les perceptions de la motivation au cœur de la réussite 

Au cœur de la dynamique motivationnelle, on retrouve les perceptions des élèves. 

Elles influencent directement la manière avec laquelle ceux-ci s'investissent dans leurs 

apprentissages. En ayant un impact sur l'engagement cognitif de l'élève, sur son choix de 

s'engager dans une tâche d'apprentissage, ou encore sur sa persévérance, les perceptions 

motivationnelles déterminent concrètement la construction chez lui de la motivation 

scolaire. 
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Il apparaît d'ailleurs que la motivation dont font preuve les élèves à l'égard de leur 

réussite à l'école et de l'accomplissement des tâches demandées par les enseignants a un 

impact direct sur leur réussite concrète en contexte scolaire. Dans le cadre de notre étude, 

nous constatons que les perceptions des élèves relativement à l'importance de l'école, à leur 

capacité d'accomplir une tâche ou encore à leur contrôle vis-à-vis d'une situation 

d'apprentissage se trouvent au cœur du rapport qu'ils entretiennent avec l'école. Aussi est-ce 

en mettant l'accent sur les raisons qui incitent l'élève à fréquenter l'école, mais également en 

s'intéressant aux perceptions de soi des élèves, que nous pouvons cerner les relations 

pouvant exister entre la motivation scolaire des élèves, les facteurs environnementaux et la 

réussite scolaire des élèves ayant participé à l'étude. Ce sont les influences de ces deux 

perspectives perceptuelles qui sont discutées ci-dessous en regard de leur trajectoire scolaire. 

5.1.1 Pourquoi aller à l'école? 

S'interroger sur les raisons qui incitent les élèves à fréquenter l'école et à s'y investir, 

c'est se demander quels sont les buts qu'ils y poursuivent. Selon le modèle de la motivation 

scolaire choisi pour notre étude (Viau, 1994), on doit tenir compte de deux types de buts 

pouvant entrer dans la détermination des perceptions motivationnelles des élèves. D'abord, 

les buts de performance sous-tendent la recherche de notes élevées en classe, situation où 

l'élève se place en compétition vis-à-vis de lui-même ou d'autres élèves. Les buts 

d'apprentissage amènent quant à eux l'élève à centrer son attention sur la pertinence des 

apprentissages réalisés à l'école pour sa vie quotidienne ou future. Rappelons que ces 

différents buts ne s'excluent pas, mais les préférences perceptuelles des élèves pour l'un ou 



Reproduced with permission of the copyright owner.  Further reproduction prohibited without permission.

173 

l'autre d'entre eux peuvent avoir un impact sur la motivation à l'apprentissage et l'effort 

consenti en vue de réussir à l'école. 

Dans l'établissement du profil motivationnel des élèves de la communauté à l'étude, 

on constate l'importance mitigée que ceux-ci accordent à la question de la performance à 

l'école. Si les notes obtenues en classe comptent aux yeux des élèves pour l'obtention d'un 

diplôme, plusieurs d'entre eux semblent accorder une moindre importance à la 

performance, c'est-à-dire à l'obtention de notes élevées. Il semble que pour bon nombre 

d'élèves, il ne soit pas nécessairement souhaitable d'obtenir de telles notes. Plusieurs d'entre 

eux se sont d'ailleurs montrés gênés par l'importance que l'école accorde aux élèves qui 

obtiennent de forts résultats. Aux yeux de plusieurs, la performance se trouve hissée au 

premier rang des valeurs véhiculées au sein de l'organisation scolaire, ce qui a pour 

conséquence d'introduire une forme de compétition entre les élèves, une compétition qui 

n'est pas nécessairement souhaitée par tous. Elle les place en situation de concurrence face 

aux autres élèves et incite l'établissement de relations largement influencées par cette 

dynamique de performance. 

Plusieurs études menées en contexte autochtone ont permis d'observer la présence 

de perceptions similaires chez des élèves d'autres milieux. Le bagage culturel des élèves 

semble influencer largement cette perception. On explique que traditionnellement, chez la 

plupart des peuples autochtones, on privilégie un mode de rapport au monde, de rapport à 

l'autre, qui se base sur une relation de collaboration plutôt que de compétition entre 

individus (Klug et Whitfield, 2003; Sioui, 1999). Cette préférence pour les interactions 

collaboratives plutôt que compétitives trouverait son origine dans l'histoire même des 

peuples dont sont issus les élèves. Une étude menée auprès d'élèves autochtones 
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fréquentant une école primaire a cependant révélé que ceux-c~ malgré une préférence 

évidente pour un enseignement mettant l'accent sur la collaboration, réussissaient tout de 

même à bien s'en tirer dans un climat de classe de type compétitif (Larimore, 2000). 

L'observation de leurs interactions en classe démontrait une plus grande facilité à s'investir 

dans les tâches d'apprentissage en contexte de collaboration, mais cette observation ne se 

traduisait pas nécessairement par une amélioration quantitative de leurs résultats scolaires. 

Sur le plan de la motivation scolaire, différentes recherches menées en milieu 

autochtone tendent à souligner l'impact négatif que peut avoir la mise en place d'un 

contexte de compétition en classe. Ces études mettent plutôt en évidence l'intérêt d'adopter 

des approches de classe et des perspectives d'enseignement qui s'inspirent de démarches 

collaboratives ou coopératives (Iwamoto, 1998; Friel, 1998; Eck, 1997). La compétition 

entre élèves autochtones n'apparaît donc pas comme un facteur susceptible de faciliter et 

d'accroître de manière importante la réussite scolaire. 

5.1.2 Réussir à l'école, une question de perceptions de soi 

En général, on considère que les perceptions qu'ont les élèves de leur compétence à 

réussir en contexte scolaire et du contrôle qu'ils sentent posséder sur les situations 

d'apprentissage et sur les résultats obtenus influencent directement leur motivation scolaire 

(Viau, 1994). Un élève qui se croit capable de réussir à l'école et qui a confiance en ses 

capacités a plus de potentiel de s'investir dans les tâches d'apprentissage, puisqu'il considère 

que les efforts consentis ont une portée réelle. En parallèle, le contrôle que l'élève estime 

avoir sur la situation d'apprentissage et plus généralement sur sa réussite en classe joue un 

rôle de premier plan pour la détermination de la motivation. Ce sont particulièrement ses 
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perceptions attributionnelles, ou l'ensemble des facteurs auxquels il attribue ses réussites et 

ses échecs, qui l'amènent à entrevoir la pertinence de s'engager ou non à l'école. 

Nous remarquons d'abord que les élèves participant à notre étude expriment une 

perception généralement positive de leur potentiel de réussite à l'école. Tant les participants 

à la démarche de survol horizontal que ceux choisis pour l'approfondissement vertical 

démontrent une perception positive de leurs compétences et de leurs capacités à obtenir de 

bonnes notes en classe. Comme le constate Peacock (2002), il apparaît que les élèves 

autochtones qui démontrent une telle perception à l'égard d'eux-mêmes sont plus 

susceptibles d'entretenir une relation positive à l'apprentissage. Dans notre étude du profil 

motivationnel des élèves participant à l'approfondissement vertical, nous constatons que 

ceux qui obtiennent de bons résultats scolaires font preuve d'une meilleure perception de 

leur potentiel que ceux qui en obtiennent habituellement de plus faibles. En cela, nos 

résultats recoupent ceux de Iwamoto (1998) qui estime qu'une perception positive de soi a 

un impact sur la réussite en contexte d'apprentissage en influençant l'engagement et la 

performance en classe. À l'inverse, la réussite est susceptible d'influencer positivement 

l'élève sur sa propre perception de sa compétence. 

Cependant, nous remarquons également que ces perceptions généralement positives 

des élèves quant à leur potentiel de réussite se conjuguent bien souvent avec une perception 

limitée du contrôle qu'ils peuvent avoir sur ces réussites ou sur les échecs. Rappelons que, 

bien que les élèves estiment que des facteurs tels que le travail ou les efforts consentis en 

classe ont un impact sur leurs résultats, ce sont essentiellement des facteurs externes et 

relativement incontrôlables qui sont reconnus comme les plus importants dans l'explication 

de leurs réussites en contexte scolaire. Dans bien des cas, celle-ci ne peut, par exemple, être 
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envisagée sans l'intervention des parents et des enseignants comme agents motivateurs. 

Nombre d'élèves estiment que l'implication de ces acteurs est au cœur même de la réussite à 

l'école. Sans elle, il serait donc difficile, voir même impossible d'obtenir de bons résultats, 

d'accomplir efficacement le travail demandé. Selon la théorie des perceptions 

attributionnelles de Weiner36
, cette perspective nous permet de penser que les élèves ont 

probablement une perception limitée du contrôle qu'ils possèdent sur leur réussite en classe. 

5.2 Des acteurs influents sur la motivation et la réussite 

On l'a vu, l'implication des enseignants et des parents joue un rôle majeur dans la 

détermination de la motivation et de la réussite scolaire des élèves. Considéré dans le 

modèle de Viau comme un facteur environnemental, ce soutien obtenu de ces deux groupes 

de personnes importantes pour l'élève semble avoir une influence particulièrement marquée 

qu'il convient de discuter ici. Cette réflexion nous amène inévitablement à repenser la 

construction des rapports qui s'établissent entre famille et école en contexte autochtone. 

5.2.1 Les enseignants pour soutenir le passage entre les cultures 

Nous l'avons vu plus haut, la perception du contrôle sut une tâche d'apprentissage 

est largement influencée, chez nombre d'élèves de la communauté, par l'importance de 

l'appui reçu des enseignants. Le soutien obtenu de ces derniers est principalement vu 

conunc une aide à la réalisation des apprentissages. Les élèves disent n'accorder que peu 

d'importance à la qualité de relation qui s'établit entre eux et l'enseignant, dans la mesure où 

36 Rappelons que cette théorie est à la base des perceptions de la contrôlabilité telles que proposées dans le 
modèle de Viau (1994). 
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cette relation est empreinte de respect et de reconnaIssance. On s'attend à ce que 

l'enseignant outille ses élèves dans la réalisation des apprentissages, qu'il le soutienne dans 

son cheminement et sa démarche d'apprentissage. 

C'est la compétence professionnelle des enseignants qui est vue comme essentielle 

ici. Dans une étude menée auprès d'élèves autochtones fréquentant une école allochtone de 

l'Île-du-Prince-Édouard, Cain (2003) a observé à son tour peu de différences entre les 

attentes des élèves autochtones et allochtones à l'égard des enseignants. Celles-ci sont 

relativement similaires quant aux particularités des pratiques déployées par un bon 

enseignant en classe. Cette perception du rôle de l'enseignant nous semble pOUV01t 

expliquer, à tout le moins en partie, pourquoi la majorité des élèves rencontrés dans le cadre 

de l'approfondissement vertical estiment que la présence d'enseignants autochtones n'aurait 

pas un effet direct sur leur réussite et leur engagement scolaires. En effet, la plupart d'entre 

eux soutiennent en entrevue que les interventions des enseignants allochtones peuvent être 

tout aussi adéquates que pourraient l'être celles d'enseignants autochtones. 

Or, cette perspective diverge des positions généralement adoptées dans la mouvance 

revendicatrice autochtone à l'égard de l'éducation. On y soutient que l'embauche 

d'enseignants issus de la même communauté que les élèves aurait une influence directe sur 

leur réussite scolaire (Groupe de travail national du ministre sur l'éducation, 2002; Kirkness 

et Bowman, 1992). Selon cette thèse, les enseignants autochtones joueraient un rôle de 

modèles de réussite pour les jeunes, tout en soutenant la construction de rapports positifs 

entre les valeurs traditionnelles de la Nation et les contenus abordés en classe (Anderson, 

2002; Graveline, 2001). Si l'on peut aisément imaginer qu'ils puissent effectivement avoir un 

impact positif sur les élèves en tant qu'exemples d'accomplissement, il semble que l'on ne 
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doive pas restreindre aux seuls enseignants autochtones la possibilité d'établir des ponts 

entre la culture des élèves et celle de l'école. 

En fait, ce sont tous les enseignants qui doivent jouer ce rôle de « passeur» entre les 

différentes cultures. Qu'ils soient autochtones ou allochtones, les enseignants ont une tâche 

importante dans le soutien à apporter aux élèves afin de faciliter l'arrimage entre ces cultures 

(Klug et Withfield, 2003; Goulet, 2001; Collier, 1993). Ils se trouvent investis de la délicate 

tâche de négociateurs culturels, devant à la fois trouver les axes de force de chacune des cultures 

mises en présence, tout en cherchant à créer des points de rencontre où les élèves pourront 

effectuer la jonction entre les valeurs véhiculées au sein de leur culture d'origine et celles 

préconisées par la culture du monde scolaire (Harper, 2000; Stairs, 1995). 

À titre d'exemple, Aikenhead et Huntley (1999) soutiennent l'importance pour les 

enseignants de classes de science de jouer le rôle de passeur de culture, en cherchant à trouver 

des points d'ancrage où pourront se rejoindre tant les connaissances issues du monde 

scientifique que celles venant des traditions liées à la culture d'origine des élèves. Les 

connaissances scientifiques doivent dès lors être perçues par les enseignants comme un 

mode de compréhension du monde auquel peuvent s'ajouter d'autres approches pour 

mieux cerner la complexité des phénomènes étudiés avec les élèves. L'enseignant en arrive 

ainsi à aplanir l'espace où se rejoignent ces diverses connaissances du monde, pour 

permettre ultimement une appropriation par les élèves de l'ensemble des facteurs culturels 

mis en place. 

Dans le cadre de notre étude, nous avons eu la chance d'observer quelques groupes 

où les enseignants proposaient de tels lieux de rencontre entre diverses dimensions 

culturelles. Qu'ils soient autochtones ou allochtones, et ce, indépendamment de la matière 
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enseignée, leur préoccupation à l'effet d'aider les élèves à trouver une prise sur les contenus 

abordés en classe leur pennettait de soutenir concrètement ce passage entre la culture 

scolaire et la culture des élèves. D'ailleurs, à la suite de ces observations, des échanges 

infonnels avec quelques élèves et avec les enseignants nous ont permis de constater l'impact 

positif qu'ils pouvaient avoir en tant que facilitateurs d'apprentissages, mais également en 

tant qu'adultes signifiants. 

5.2.2 La famille aux sources de la motivation 

Un autre groupe joue un rôle primordial dans la détermination de la motivation des 

élèves. Il s'agit de la famille et plus spécifiquement des parents. Comme le souligne Viau 

(1999), les perceptions qu'on y retrouve à l'égard de l'école, de l'importance de réussir et des 

objectifs à poursuivre, influencent directement les perceptions des élèves. L'appui moral et 

l'encouragement reçu des parents occupent une place de choix dans tout le processus de 

construction de la dynamique motivationnelle. 

Au cours de notre étude, nous avons été amenés à constater que l'influence de 

l'appui parental sur la motivation des élèves entre directement dans l'explication des 

réussites obtenues par les élèves. En effet, les élèves qui estiment avoir de bons résultats en 

classe expliquent que ceux-ci sont largement influencés par le soutien qu'ils obtiennent des 

parents. Or, la nature de ce soutien est principalement d'ordre motivationnel. Les élèves qui 

disent profiter d'un tel appui de la part de leurs parents expliquent que ce sont 

essentiellement les encouragements de ces derniers qui les poussent à obtenir de bons 

résultats et à persévérer dans leurs apprentissages. Une élève participant à la démarche 

d'approfondissement vertical souligne que, le fait que sa mère la considère comme un 
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modèle de réussite pour ses frères et sœurs plus jeunes, se révèle pour elle une source de 

motivation à poursuivre ses études. Elle se sent investie d'une responsabilité envers eux, 

donnant un sens plus grand aux raisons pour lesquelles elle fréquente l'école. D'ailleurs, son 

cas ne fait pas exception. Tous les élèves participants à l'approfondissement vertical nous 

ont parlé de cette importance pour eux du soutien obtenu de leurs parents dans la 

réalisation de leurs apprentissages, et une forte proportion des élèves ayant répondu au 

questionnaire ont également soutenu l'importance à leurs yeux de cet appui parental. 

Nos observations rejoignent en cela les constats auxquels arrivent d'autres 

chercheurs. Dans une étude menée auprès d'élèves autochtones terminant leurs études 

secondaires, Bazylak (2002) a voulu identifier les principaux facteurs susceptibles de 

soutenir la réussite et l'accomplissement des élèves en contexte scolaire. Or, le premier 

élément identifié par les élèves participant à son étude est justement l'appui parental. 

D'autres chercheurs estiment que la persévérance scolaire en milieu autochtone se trouve 

largement influencée par le soutien familial et parental obtenu par les élèves (Hains, 2001; 

Turner, 1997). Selon Anderson (1995), une telle implication des parents serait d'ailleurs plus 

importante aux yeux des élèves que le soutien obtenu des enseignants. Ayant elle aussi mené 

son étude auprès d'élèves autochtones terminant leurs études secondaires, cette chercheuse 

met en évidence la nécessité de tisser des liens serrés entre l'école et la famille afin 

d'améliorer la qualité des contacts et faciliter ainsi le soutien offert aux élèves. 

5.2.3 Encourager et faciliter les relations entre l'école et la famille 

Le fait de noter cette importance accordée à la fois à l'implication des enseignants et 

des parents dans le soutien aux élèves nous amène à prendre quelques instants pour discuter 



Reproduced with permission of the copyright owner.  Further reproduction prohibited without permission.

181 

des relations qui s'établissent entre l'école et la famille. Comme la motivation et la réussite 

scolaires des élèves semblent largement influencées à la fois par les enseignants et par les 

parents, il convient de nous interroger sur les moyens de faciliter les contacts entre ces deux 

groupes afln d'accroître leurs impacts positifs respectifs sur les élèves. Bien que notre étude 

n'ait pas abordé directement cette question, principalement en raison des choix conceptuels 

effectués en début de démarche, il nous apparaît tout de même important de nous arrêter 

quelques instants pour réfléchir aux modalités permettant de faciliter de tels rapports. 

Dans l'étude dirigée par Presseau37
, on constate l'existence de zones sensibles qui 

rendent souvent difflciles les relations entre la famille et l'école (presseau, Martineau, 

Bergevin, et coll., 2006). On y soutient par exemple que les parents participent peu aux 

activités proposées par l'école, et ce, pour diverses raisons, ce qui traduit bien souvent un 

désengagement parental dans la relation à établir avec l'institution scolaire. C'est à tout le 

moins la perception qui ressort de l'analyse des entrevues réalisées avec plusieurs 

intervenants scolaires de la communauté. D'autre part, les parents expriment les difflcultés 

qu'ils rencontrent dans la reconnaissance de leurs compétences pour agir à titre 

d'éducateurs de leur enfant. Le regard posé par le monde scolaire sur l'organisation familiale 

tend à limiter cette reconnaissance. Elle se traduit donc fréquemment par l'adoption d'une 

attitude de retrait vis-à-vis de l'école. Certains parents vont même jusqu'à réagir à ce regard 

en rejetant l'école et en refusant d'en reconnaître l'importance. Citant les travaux de 

Deslandes (1999) concernant l'importance que s'établisse un réel climat d'échange entre la 

famille et l'école, Presseau, Martineau, Bergevin et coll. (2006) soutiennent que beaucoup de 

37 Rappelons que notre recherche fait partie de ce projet plus large qui visait l'étude de la situation scolaire 
vécue par les élèves de deux communautés autochtones québécoises. 
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travail reste à faire pour permettre la construction éventuelle d'un contexte de collaboration 

entre ces deux ensembles au sein desquels évoluent les élèves, soit l'école et la famille. Or, 

plusieurs autres études menées en milieu autochtone soulèvent également cette question, en 

notant la nécessité de mettre en place des liens de réciprocités entre l'école et la famille 

(Larimore, 2000; Giroux, 1997; Mackay et Myles, 1995). Elles considèrent qu'il s'agit là d'un 

élément central dans le support à apporter aux élèves autochtones. 

Il apparaît donc nécessaire que s'établissent des lieux de rencontre et de 

reconnaissance des compétences et apports mutuels pouvant soutenir l'élève dans ses 

apprentissages. Mais tous n'ont pas nécessairement le même rôle à jouer dans cette 

construction. Selon Giroux (1997), les nombreuses incompréhensions qui s'observent entre 

l'école et la famille dans plusieurs communautés autochtones pourraient ainsi être 

contournées de manière relativement aisée si les intervenants scolaires décidaient d'investir 

la communauté, d'aller au-devant des parents pour l'établissement des liens nécessaires à la 

construction d'une dynamique de partenariat. Un tel engagement des intervenants risquerait 

en outre de participer à l'amélioration des perceptions des parents à l'égard de l'institution 

scolaire et de ses objectifs (Larimore, 2000), d'autant si cette implication s'accompagnait 

d'une réelle recherche de remise du pouvoir d'agir aux parents. Dans cette perspective, la 

reconnaissance des compétences parentales, prise comme démarche par laquelle le parent 

est invité à reprendre son pouvoir d'agir et de réfléchir comme parent, se situe à mille lieues 

d'une approche d'évaluation des habiletés déployées par le parent dans l'éducation de son 

enfant (Miron, 2004). Elle lui reconnaît plutôt le rôle principal dans la détermination de ce 

qui est bon pour l'enfant. Au besoin, elle lui offre un soutien dans sa démarche de 

recherche du meilleur à offrir à ce dernier. Comme le souligne Miron (2004), aborder ainsi 
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la relation qui s'établit entre les intervenants scolaires et les parents signifie de travailler à 

l'établissement de pratiques d'intervention qui favorisent la mise en place d'un climat 

propice au vécu « d'expérience qualifiante pour les parents» (p. 55). Une telle pratique se 

révèle particulièrement importante pour l'apport d'un soutien concret aux familles où ces 

compétences fondamentales semblent absentes. 

5.3 De l'adoption d'un modèle sociocognitif de la motivation 

Au cours de notre recherche, nous avons été amenés à expérimenter l'adoption 

d'une grille d'analyse sociocognitive de la motivation scolaire (Viau, 1994, 1999). Cet 

exercice nous a permis de constater l'intérêt du recours à un tel cadre conceptuel, mais 

également d'identifier différents enjeux inhérents à son utilisation. Mettant l'accent sur des 

aspects internes et externes de l'expérience de l'élève, le modèle théorique de la motivation 

de Viau offre la possibilité de jeter un regard sur deux ordres de facteurs susceptibles 

d'influencer la motivation de l'élève, les facteurs d'ordre cognitif et ceux d'ordre social. 

Or, dans le cadre de notre étude, la prise en compte du contexte à la manière de ce 

qui est proposé par Viau s'est révélée être une entreprise plus difficile que nous l'avions 

escompté. L'ampleur de l'importance du contexte sur la détermination de la motivation des 

élèves et la complexité des relations entre les facteurs susceptibles de l'influencer nous incite 

aujourd'hui à revisiter le modèle utilisé pour réfléchir aux possibilités de le bonifier. C'est 

donc par une réflexion sur les choix conceptuels effectués dans le cadre de notre maîtrise 

que nous terminerons notre discussion. 

Dans la présente section, nous rappelons d'abord les pnnclpaux éléments du 

modèle de la motivation scolaire de Viau en discutant de leur importance relative dans le 
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cadre de notre étude. Nous réfléchissons ensuite aux effets liés à l'utilisation de ce modèle 

sur notre démarche de recherche par l'apport d'une distinction entre les aspects cognitifs et 

sociaux du modèle de la motivation scolaire. Dans un troisième et demier temps, nous 

discutons de la possibilité d'envisager l'intégration d'une perspective socioculturelle de la 

motivation à l'analyse sociocognitive proposée par Viau dans le but d'obtenir un portrait 

plus complet du contexte influençant la motivation scolaire des élèves. 

5.3.1 L'intérêt du modèle 

Nous l'avons vu, le cadre conceptuel qui sous-tend le modèle de la motivation 

scolaire de Viau offre diverses possibilités dans le cadre d'une étude comme la nôtre. Il 

donne l'opportunité de s'intéresser en profondeur aux aspects cognitifs de l'expérience de 

l'élève et d'interroger ses perceptions à l'égard de l'école et de l'apprentissage. Par une 

identification des indicateurs susceptibles de permettre l'observation de l'actualisation de la 

motivation d'un élève, il offre un moyen efficace d'étudier les modalités propres à la 

mobilisation en contexte d'apprentissage. Enfin, le modèle de la motivation scolaire de 

Rolland Viau tend à porter attention au contexte social, familial et scolaire dans lequel 

évolue l'élève, et ce, principalement à travers l'observation des facteurs environnementaux. 

Les lignes qui suivent présentent brièvement les principales spécificités de ces éléments tout 

en identifiant comment ils semblent permettre d'étudier la motivation des élèves 

autochtones. 

Dans son modèle, Viau sous-tend d'abord la prise en compte d'une dynamique 

motivationnelle. Ainsi, la motivation scolaire est vue comme un ensemble organisé 

d'interactions où les perceptions, passées, présentes et futures de l'élève sont susceptibles 
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d'agir sur son engagement dans les tâches d'apprentissage. La motivation se trouve donc en 

continuelle construction, étant influencée par différentes forces qui participent à sa 

redéfinition constante. L'importance que peuvent avoir par exemple des facteurs 

environnementaux sur la motivation des élèves de la communauté à l'étude nous invite à 

réaffirmer la nécessité de réfléchir aux modalités de soutien permettant le développement de 

perceptions motivationnelles positives chez les élèves. Cet aspect dynamique nous permet 

également d'envisager la motivation sur un axe temporel, de l'appréhender dans la durée, 

offrant dans notre cas la possibilité de considérer l'ensemble de la trajectoire scolaire des 

élèves comme facteurs susceptibles d'influencer la décision de s'engager dans une tâche 

d'apprentissage, mais aussi plus largement de persévérer dans leurs études. 

En second lieu, le modèle de Viau accorde une attention marquée à la prise en 

compte des déterminants agissant directement sur la motivation scolaire. Ils sont 

principalement constitués des perceptions des élèves à l'égard de l'école, de la tâche à 

accomplir, de leurs compétences à réussir et de leur niveau de contrôle sur les 

apprentissages effectués. Ils se basent sur l'expérience passée de l'élève et peuvent être, 

selon Viau, influencés par divers facteurs externes. Les perceptions sont mobilisées au 

moment où l'élève est sollicité pour s'engager dans une tâche d'apprentissage. Elles 

déterminent son potentiel d'engagement scolaire et constituent en cela le cœur de ce modèle 

sociocognitif de la motivation scolaire. Il est donc compréhensible que Viau leur accorde 

une telle importance dans son modèle et dans les définitions théoriques qui leur sont 

associées. Dans le cadre de notre étude, ces catégories de déterminants nous ont permis de 

mieux comprendre comment se construit la motivation chez les élèves. En accordant une 

importance marquée aux aspects cognitifs des perceptions motivationnelles, nous avons pu 
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nueux comprendre l'expérience individuelle des élèves, replaçant celle-ci dans le vecu 

perceptuel de chacun. Un tel modèle nous permet donc d'aborder l'expérience des élèves 

autochtones autrement que par une vision purement culturelle où on risquerait d'oublier les 

. différences propres à chacun pour se concentrer sur de générales assertions devant 

représenter l'expérience de l'ensemble sans distinction individuelle. 

Le troisième élément clé du modèle joue quant à lui un rôle d'évaluation, permettant 

d'apprécier la motivation d'un élève. Ce sont les indicateurs de la motivation scolaire qui 

permettent d'observer le degré d'engagement déployé par l'élève. On y retrouve le choix de 

participer, la persistance dans l'apprentissage, l'engagement cognitif, que Viau suggère 

d'observer à travers le déploiement par l'élève de différentes stratégies cognitives, et la 

performance. Du point de vue de la dynamique motivationnelle, ce sont principalement les 

perceptions des élèves, les déterminants, qui guident l'action et permettent d'observer les 

indicateurs de la motivation. Bien que notre étude se soit intéressée essentiellement à la 

réussite en contexte scolaire et à ses indicateurs de performance, les indicateurs de la 

motivation scolaire nous ont également permis d'observer l'influence que peuvent avoir sur 

les élèves les perceptions motivationnelles. On sait que les signes de la motivation ne se 

réduisent pas qu'à la seule obtention de résultats scolaires. Aussi le modèle de Viau nous a­

t-il permis de jeter un regard plus large sur l'ensemble de la dynamique motivationnelle des 

élèves en observant différents autres signes de l'engagement scolaire des élèves. 

Le dernier élément d'importance du modèle relève de la prise en compte de facteurs 

environnementaux susceptibles d'influencer les déterminants de la motivation scolaire. 

Dans sa version originale de 1994, le modèle de Viau accordait peu d'importance à la 

définition de ces facteurs et se concentrait principalement sur des éléments internes et 
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personnels à l'élève, en l'occurrence les détenninants de la motivation, pour expliquer le 

processus de construction de la motivation en contexte d'apprentissage. Cette 

prédominance des perceptions dans l'analyse de la dynamique motivationnelle s'explique 

notamment par le choix de Viau de s'attarder à l'identification de facteurs sur lesquels 

l'enseignant devait avoir une prise. Or, il apparaît difficile, de faire abstraction du contexte 

dans lequel évoluent les élèves pour comprendre leur motivation à l'apprentissage Q"irvela, 

2001). On constate d'ailleurs que les résultats de recherches auxquels se réfère le modèle de 

Viau sont également teintés des caractéristiques contextuelles observables dans les milieux à 

l'étude. Si l'auteur les cite et les identifie comme éléments susceptibles d'illustrer la manière 

avec laquelle s'actualisent les différents volets de son modèle, leur impact demeure malgré 

tout relativement limité. Tout au plus Viau propose-t-il dans son article de 1999 une 

certaine classification de ces facteurs, soit la vie personnelle de l'élève, la classe, l'école et la 

société. Ce sont ces éléments qui ont servi de base à notre étude de la motivation en 

contexte. 

5.3.2 Les aspects « cognitifs» et « sociaux» de la motivation 

Nous venons de le voir, le modèle sociocognitif de Rolland Viau a eu un effet 

positif sur notre démarche de recherche en nous permettant de bien cerner les composantes 

individuelles de la motivation scolaire. Ce faisant, il nous a donné accès à une meilleure 

compréhension des modes et processus d'actualisation de la motivation chez les élèves 

participant à l'étude. Comme nous le soulignions précédemment, une telle perspective nous 

a introduits dans l'univers de chacun d'entre eux en nous donnant accès aux perceptions 

individuelles. Il nous est apparu important de porter un tel regard sur les élèves 
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autochtones, un regard qui tend à nous permettre de mieux cerner l'éventail des expériences 

des élèves sans les restreindre à leur seule identité culturelle. Un peu à l'image de l'angle 

proposé dans la thèse de Larimore (2000)38, l'étude de la motivation scolaire des élèves 

autochtones vue par le biais du modèle de Viau nous a permis de constater en plusieurs 

points les spécificités cognitives propres à chaque élève pris comme individu. 

Mais, dans le cadre de notre étude, il apparaissait également nécessaire de pouvoir 

nous intéresser de près aux éléments contextuels entrant dans la détermination des 

perceptions des élèves. On le sait, la plupart des auteurs qui s'intéressent à l'éducation en 

milieu autochtone considèrent que le contexte (familial, social, politique, historique) dans 

lequel évoluent les élèves a un impact majeur sur leur expérience à l'école39
• Or, il semble 

que les approches sociocognitives de la motivation scolaire tendent à accorder une grande 

importance aux aspects cognitifs de la motivation, tout en donnant moins d'attention à 

l'identification et à la prise en compte d'éléments externes susceptibles d'influencer la 

motivation cravela, 2001). En tant que « facteurs », les éléments du contexte sont alors 

placés en périphérie de la dynamique motivationnelle et occupent une place de second plan. 

Comme le souligne Volet (2001), le phénomène de la motivation en contexte 

scolaire doit être compris à travers l'arrimage de deux aspects centraux dans l'expérience des 

élèves, les facteurs psychologiques et les facteurs contextuels. D'une part, les facteurs 

psychologiques de la motivation, soit les perceptions de l'élève concernant différents 

38 Son titre illustre bien l'angle qu'elle veut donner à son étude - When World.r Collitk - rappelant par là qu'elle 
s'inscrit en faux avec la plupart des axes généralement privilégiés pour comprendre et parler de l'expérience 
scolaire des élèves (Dificit theory, Cultural difference theory, Resistance theory). 
39 La plupart des ouvrages et articles consultés dans le cadre de notre démarche abordent cette question. On 
en citera quelques-uns, qui relèvent du monde politique et du monde de l'éducation: Battiste et Barman, 1995; 
Groupe de travail du ministre sur l'éducation, 2002; Kirkness et Bowman, 1992; Klug et WhitfieId, 2003. 
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éléments de son expérience et de son vecu, jouent un rôle prépondérant dans la 

détermination de la motivation scolaire. En cela, Volet confirme l'intérêt d'accorder une 

place importante aux caractéristiques propres au processus cognitif qui s'actualise chez les 

élèves. Mais l'auteure reconnaît du même souffle la nécessité de prendre en compte les 

phénomènes sociaux pour bien saisir l'ensemble des forces en présence. Elle nous invite à 

porter attention à la complexité du contexte en proposant de l'étudier sous différents angles 

pour obtenir une vision plus complète du milieu qui entoure l'école, des valeurs qui y sont 

véhiculées à l'égard de cette dernière et des influences qui agissent sur les perceptions des 

élèves. C'est l'arrimage de ces deux axes notionnels, psychologique et contextue~ qui permet 

d'obtenir un portrait général de l'expérience des élèves à travers la construction de leur 

motivation scolaire. 

Au cours de nos analyses, nous avons pu constater la faible place accordée par le 

modèle de Viau aux facteurs environnementaux dans la détermination de la motivation 

scolaire. Nous avons également été à même d'observer concrètement la difftculté de relier 

ces éléments contextuels aux perceptions des élèves pour obtenir une meilleure 

compréhension du processus de construction de la motivation. Ces défis nous ont amenés à 

revoir la manière envisagée pour aborder la motivation scolaire, en tentant d'ajuster le 

modèle aux spécificités de notre contexte, notamment par la reconnaissance d'aspects 

contextuels dans la détermination de la motivation. 

5.3.3 Vers un regard inspiré d'une perspective socioculturelle 

Tout au long de notre étude, nous avons cherché à poursuivre nos analyses en 

effectuant des liens entre les facteurs environnementaux et les déterminants et indicateurs 
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de la motivation scolaire décrits par Viau. Bien que le modèle demande l'apport de quelques 

aménagements, notamment au sujet de la prise en compte des éléments associés au contexte 

dans la définition des perceptions des élèves, notre démarche nous a tout de même permis 

d'atteindre une certaine compréhension de l'expérience de chaque élève pris dans son 

contexte familial, social et sociétal. Les choix méthodologiques effectués, tant au niveau des 

outils de collectes que des modes d'analyse privilégiés, nous offraient d'ailleurs la possibilité 

d'effectuer les détours nécessaires pour comprendre la motivation en contexte autochtone. 

Nous avons néanmoins dû à certaines occasions prendre de la distance à l'égard du modèle, 

pour explorer plus largement l'expérience et les perceptions des élèves à travers l'étude des 

facteurs environnementaux. 

Ces ajustements apportés en cours cl' analyse nous ont permis de nous approcher 

d'une vision s'inspirant de ce que Javela (2001) nomme une approche socioculturelle de la 

motivation scolaire. Selon cette perspective, l'implication d'un apprenant dans une situation 

d'apprentissage ne peut être comprise sans qu'y soit envisagée une intégration du contexte. 

L'auteure précise que la motivation y est vue comme un phénomène construit, influencé 

également par les caractéristiques cognitives propres à l'apprenant et les facteurs liés au 

contexte externe l'entourant. 

C'est par nécessité, vu la complexité du contexte observable dans le milieu à l'étude, 

que nous avons été amenés à tendre vers une telle perspective d'analyse. Ce n'est d'ailleurs 

qu'à la sortie de notre démarche de recherche que nous avons pu constater des accointances 

entre nos analyses et les thèses privilégiées par une approche socioculturelle de la 

motivation. Bien que notre étude de l'influence du contexte sur la motivation des élèves 

demeure incomplète, notamment à cause des limites imposées par le modèle, l'adoption 
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d'une telle approche nous a permis d'enrichir la compréhension du sens accordé par les 

élèves aux différents éléments du contexte pouvant entrer dans la détermination de leur 

motivation. 
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Dans le cadre de notre recherche, nous avons voulu cerner des liens entre la 

motivation scolaire, les facteurs environnementaux et la trajectoire scolaire empruntée par 

les élèves autochtones de la communauté à l'étude. Pour ce faire, nous avons réalisé une 

description du profil motivationnel des élèves, puis des facteurs environnementaux 

susceptibles d'influencer leurs perceptions, pour enfin décrire leur trajectoire scolaire. 

Notre démarche nous a d'abord permis de dégager des éléments de compréhension 

à l'égard de la problématique envisagée dans le cadre de notre étude. Nous avons pu 

constater par exemple la place relative qu'occupent les perceptions motivationnelles des 

élèves dans la détermination de leur réussite scolaire. Leurs perceptions des buts poursuivis 

par la fréquentation scolaire, mais également leurs perceptions d'eux-mêmes et de leur 

potentiel, semblent intervenir de manière significative dans la décision de s'engager ou non 

dans les apprentissages scolaires. Notre étude nous a aussi permis d'observer l'importance 

des facteurs environnementaux sur les perceptions des élèves. Il en est ressorti le rôle 

important des parents et enseignants dans la détermination des perceptions 

motivationnelles. Ce dernier point nous a d'ailleurs amenés à réfléchir à l'intérêt de soutenir 

la construction de relations positives entre la famille et l'école dans de tels milieux. 

À ce sujet, nous estimons qu'il serait intéressant que de futures études portent 

explicitement sur une exploration de l'influence des relations qui s'établissent entre l'école et 

la famille comme outil de soutien à la motivation scolaire des élèves. On pourrait par 

exemple envisager l'étude des expériences positives de contacts entre les familles 

autochtones et l'école. Trop souvent, les discours lus ou entendus révèlent les grandes 

difficultés vécues d'un côté comme de l'autre au moment de se rencontrer. Or, dans le 

cadre de notre étude, nous avons pu observer quelques cas d'enseignants qui arrivaient à 
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tisser des liens significatifs avec les élèves et leur culture, tant à l'intérieur qu'à l'extérieur de 

la classe. En parallèle, nous avons rencontré des parents qui avaient un intérêt réel pour la 

réussite scolaire de leur enfant et qui reconnaissaient l'importance du rôle de l'école dans 

celle-ci. Il serait donc intéressant de voir comment ces perceptions et démarches des parents 

et des enseignants pour l'établissement de réels rapprochements influent sur les perceptions 

motivationnelles des élèves. 

Au . plan conceptuel, notre étude nous a pernus de constater la richesse, mats 

également certaines limites inhérentes à l'utilisation d'un modèle sociocognitif de la 

motivation scolaire, tel que le propose Viau (1994), pour étudier la motivation d'élèves 

autochtones. D'abord, le modèle pennet de décrire en profondeur la dynamique 

motivationnelle interne des élèves. Le modèle de Viau offre également la possibilité 

d'entrevoir différents facteurs environnementaux susceptibles d'influencer la motivation 

scolaire. Cependant, dans le cadre de notre étude, il nous a paru offrir un soutien limité 

pour comprendre l'influence concrète et complexe du milieu dans la construction de la 

motivation scolaire des élèves. Nous avons donc été amenés à revoir en partie notre 

approche d'analyse des facteurs environnementaux, pour poser un regard plus large sur 

l'influence de ces facteurs sur la motivation. Une telle expérience nous invite à réfléchir aux 

moyens d'intégrer une perspective d'étude de la motivation qui tienne compte plus 

globalement du paysage dans lequel évoluent les élèves, tout en pennettant de brosser un 

portrait précis de leur dynamique motivationnelle interne. 

Pour ce faire, différentes pistes pourraient être explorées dans de futures recherches. 

Notre démarche nous a cependant amenés à envisager l'une d'elles, l'étude de la motivation 

scolaire en se basant sur un double axe conceptuel. On pourrait penser adopter, dans un 
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premier temps, le modèle sociocognitif de la motivation scolaire de Viau pour l'étude de la 

dynamique motivationnelle des élèves, en y greffant, dans un deuxième temps, une 

perspective d'analyse socioculturelle de la motivation scolaire (Volet, 2001). Il nous semble 

que cet apport permettrait de mieux cerner les influences concrètes du milieu et de 

l'environnement des élèves sur leur motivation. Cette piste demeure cependant à explorer 

puisque nous n'avons pu nous engager sur cette voie dans le cadre de la présente recherche. 

Il nous semble que d'éventuelles études, menées au sein de milieux présentant à leur tour 

des contextes environnementaux occupant une place importante dans la vie des élèves, 

trouveraient avantage à entreprendre une telle réflexion conceptuelle avant le début de la 

démarche de recherche. 

Outre ces principaux résultats tirés de notre étude, il nous apparaît pertinent de 

souligner ici l'intérêt, dans le cadre de notre recherche, de l'expérimentation d'une approche 

d'analyse qualitative en mode écriture (paillé et Mucchielli, 2003). La diversité des sources 

de données utilisées aux fins de notre démarche (entrevues, questionnaire, dossiers 

scolaires), mais également la double perspective utilisée pour analyser les données (survol 

horizontal et approfondissement vertical), nous a amenés à choisir une approche d'analyse 

qui permette d'établir des liens entre les différents éléments observés. À la suite du premier 

traitement des données, réalisé en fonction de chacun des outils de collecte choisi, nous 

avons entrepris l'énonciation de constats menant à une réduction, puis une 

recontextualisation des phénomènes étudiés, par des réécritures successives des principales 

observations issues du corpus à l'étude. Une telle démarche nous a permis de réaliser une 

analyse qualitative de données quantitatives, et d'arrimer les analyses ainsi déployées au 

cours du survol horizontal et de l'approfondissement vertical. Ce sont les différentes 
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synthèses réalisées qui ont servi de cadre à l'interprétation des données et à la rédaction du 

quatrième et cinquième chapitre du présent mémoire. 

On le constate, notre étude nous a permis non seulement de nous pencher sur la 

question de la réussite et de la motivation scolaires des élèves autochtones, mais également 

de réfléchir aux tenants et aboutissants des choix conceptuels effectués dans le cadre de 

notre étude. Le mode d'analyse privilégié s'est révélé un outil intéressant, puisqu'il nous a 

permis d'articuler une certaine interprétation des phénomènes étudiés. 
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Lettre remise aux parents 

Hill: dt'ulude de partlclpltlh'lI à .. Ile rt't'bl'rt'Iu qui pnrk .. lU la 
r~II ... ~jk t'I la pt'~trltllœ !\.colllirn 

ok suis prO~W'C;lU Jèp;.lI1èRl..:nl dès s.ci..n.:x:s .k r ... \l"".niOB Jè ITni\'\.'1Sik Ju Q~bo.:c 
il lrois-Ri\'k:res ct je MmiJl'rc, .l\'\.X: UDC ':~'-Iuipc Je dl!o.1\.ilri!W'S Je .:~itc rBih.'rs.l1c ... 1 Jè 
rI 'Billcrsik: IA",aJ, UIk': ré\:&'tChc J.,ms 'totre ,,:·onlIl:1UAiW1c. Je iOl\idte 'rotrc panidJXl1ioB 
il \Xi1e fé\:hen:hc ;,linsi yak! Célie de \oUt'! ..:n1:1Bt ______________ _ 

nie porte SW' Iii! reus.sitc ct 1.:1 pc&."\!éraœe sml.lire ... -bc2 ks j .. 'WI!o!5;..te \01re o,x)Il:lRlIlAJIiIC. 
La r .. 'clJ.cl'clk! ... ÎS4! oit J1"Ii~'I.I" ':,()Illph"JkÙe œ qui poUL'i.:iC oks ,j ... "UOCs j Jc~j't>.:hcr ... 1 ..l 

iJ..:ntilicr œ qui I~ motih'mit ~I p()\li:fSuillfc I~'W'S dudes ok nih';;"11 SoU:,)fk.(;jirc. {\.ik 
,-",mprehcnsioft oous p:mh:.1tra ..:BSllitC Je dOBoor li.IlC loml.rtion .ldolptœ .ltlX Clti.\':ig,n.:1Il1S 
Jè hl ... 'OmmLliBilu:1c ;,tin o,juïls ti..:-ftBt..'1Wt J.l'hlftt.:JgC , .. :ORlptc J\!'i. h...''i.oins fXlniculi..:fi, Jes 
i~· 

Votre partidfXl/ioft ù)mistc;,l participer ù li.IlC 1 • .':ntrC\'~ indi'tidudle J'..:n\lfOO WIll: ,heure;,l 
li.IlC bèu.rc "uinze "lui f)(>r1cr'l ~idkmcnt ;;'W' \otrc \>ision de la réus.sitc, .ki jcLIIfk'S ... 1 
Jè ré~"OIè.. La p.lI1icifXl/ic)ft Jè H)Û'C ..::nIant .:onsiste .ft p.lf1idpcr ;l trois \,·ntIcH1\!S 

d\:mimn UOI: RcW'C, \.\:lh:lon~s des Illois Je j .. 1If~ier 2(Xn .lU Illois Je nm"mhre 2004. 
('n..ks clIICr .. -béW'S de nr.ltrc "'lui pc \'OUli tClk.'OB11\."J'a O;Iinsi "IUle H,.rc jeune poW' 'tOUli ~f 
un ':"Cft~lin nom bre ok qlL~tions SUI' "Ci :iuj,,'1s. 

Si ... (~US xœptc;t c.;,11c ~~lIdboraiion. SO}.:2 ils,s,W'e qlllC vous d \'otrc je LIDC (.\loft'ï,t,.'nl!fCl ~'B 
bü1t~ll1ps k J.roil de \OUS K1ilCl du pro:jet de ru::lk'Tcbe ,,1 d'exiger qUIC lèi oon..ks ;ludio 
Je fk)S rcOOOO'lh.'s .:JiMÎ que IcW' tr .. u~:ription:\'UI' Plpi\!l' iOiCBt immooioJlcll:1lllt J...1ruilcs. 
!\<rUS poU1it}M ~':galcmcnt Jcmandèr qoo \0tiS ",ms. h.'1ilit.".! Je la ru::bercbe. P.Ji' .JillcUl:i, 
!klUS r\!'i.j)œlcrOllS I!BtilYCmcnt l'~mat et la .. ::ontiJcntiilli1(! ~ .... os. propos, POW' "c 
I~irc, les ~ .Jooio ct ICüI' traMeription s...::ront •• :oM .. ::n&s s.t)US de • ..Lms: lllD d~ur 

..tuqocl S('Uls les cllcn::heW'S de l'ÜlujPC iilW'OO1;.lù.'d<. De plus, .J~un de CCi .k').:um~·nt'i. ne 
"OIiS iJ.:ntificra I(lof'rth:llcm"nt • ...ruque 1o::ntrc\>UIe .. 1001 !K:U11!1l1cnt Bumclotœ. ()u N:<>lc, Bi 
~()11e nom ou "élui Je ~,ltIC 1..'1lI~lnt. ni é\:lui Je \,,.rc ':·OnlI111m;1Ul.; ne Sdil I1w.ntiolllk.' 
..Lm l.:s ,:J(ltmmuni..:atimk!i, .lftid~ ... 'L'1 r.ippI)J1S fX'u~.mt ..:m.JOCr.k: u.11c Jœh.::rchc.l ors..j1lC 
le PlOjct ~ra tcrminc, \OUS r\!l.:C'trc.l SUIt J..!m.:utdc un (.tppon s~ntlk.sc liJismt d.Jt des 
prino.:ifXlli't re;;ult.a1s (,b't1!B1i.i, Enlin, .. ::oftlmnl.!rtlcnt JilX BOnl1~'i ..... B 'tigUICUIt, tous les 
Jo.:Ullh:Jlts J'Cclit.:ill is ~ous; \,\)fIC ... 'fl'IIiIAt sc JORt Jdnits .;:ioq ;ms .1 pJ\."S (;l tiB Je loJ r,,~ &.'1..:hc. 
SI, ,,'.R cours Jè rœ bd 1..:Ik:. nous (.,mstll()ftS ,,1JIe J.:-s Jonn.x ..... s,t»ppl.:-nH.'fi1'-lir.:s Ilot> ...... So<:I.lI..::nt 

n...'C..::s.s.aiI~ Wh: BOu:\dle JcmaJk.!eJ" ..tutoriSdtioB \'OUS S\.'1a ..L:hcnlincc. 
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Lettre remise aux élèves 

BonjoU1, 

~"" ____ ,_ 1"'"' .. iEl_ ... _,_. _. ________ ~_~., 

B,at: dftllaltd~ dt parrlt:lpallml li UIIt rtthtrdu~qlll pnrk ,.IU la 
rtlh,.hr eE la pt~~r3ltt'e ""olJtlrf!i 

Je s.uisprot\.'SS.eül'c ~IU -kpartl.'m ..... m d ... "'S sch .. '.Dù3 de r ... '\l~dion Je ITni"'\o!'JSitc du Qll.d),~\! 
;.) Trois.-Ri'lil .. 'res 1.'1 j~ -kmarre., il\'œ lliIk: équipe de dk.':r..::hèlilS Je \!\..1te Uni .. ..:rsitc .:.1 Je 
n :nih'fSit.! 1 ~al, une rc~1k::rcltJC dam bl ..::t)ftlfllUOOU1~. Je sollkite ta p;1f1Îr.:·ipmion J ..: ... 11.:: 

rc..::hèi\!bc. Je ftl ïntchSSC ;â la reus.sitc .:.1 b pc&':h~r.;.noe il I"œolc des j..:WIri.'S Je t;;1 
U)IllfllLtI1.:llalc. Je 'r~"llX mieu.x \..'omprcndtc..::c lilii pm~ Jcs jCl.dk.'S Je ton .igc a ~U(!lChcl 
d a iJ\:DtlfÏl:r cc "lui Ics tl101ih:mit il j'X)W'$UiHC kW':i \."1~ Je ni ....... '<1I.I M.~(mJ;:Ji~. {'.:kl 
nOIti p.!IJfK1Ua ... .müite de dtmncc une t"ofm;Jfion ad.lptœ .l 1~ c~igAlllts. .. Ilin '.juïls 
ti~t Jil\'.lftta~ ..:'Omptedc:s hesoins. PJf1iculié5-kSjClmè'i (·ommctoi. 

Til lXIf'licip;.nion • .:onsistc.J parth.::ipcr ..l11Oi<;; cntr.:'r1A.'S J'".:n"il(m ~ ho.::ure, c ... :hd.mn..:: ... ":.'l 
J\!S mois Je j.lm ilo!f 2()(}] .lU rnoi:i de oo'tcmhn:: 2004. [:n des. ..::hcr..::hè W"S J.: m~m ~I.j ui pt..' 

t..: k"'.I1r.::,mtIcra pour1e p<~r un \..'Ct1ain roJtlhr~ dcqlA."'j.tiom sur ... ~sl.ii\.."t. 

Si tu .1(.X."CptCS dc ~:oILlborcr, tu pcl1X (1re o.:rrtlin '41.i\: tu .Jurai. la l'')!i.jj,ihilitc en 101.wt t(:l11pi 
Je le r ... 1ircr du pr~id Je redlcrcltJC ct J'exiger qUIC 1"::$ biindc:s. i.uadio Je MS rcnr.xmlr~ 
o.ins.i ... tIC kw lIolRScri ptioo SIir lXlpiCl' soi art imm...-dioJtœ1CDt Jctruitcs. Nous. p<>u't,w. 
..:g.akll1mt .renlalkk'1' '4UIC tü té f","tires Je la r"x:h\o!fchc si ..: .... '51 OCW:'i..i;ilire. Par .... i 1 kw:s.., BOLtS 

ré1l.p...x1ênltM cntiéf..:Jtl~ l'aoonyJ\'ldt ct 14 \.'()Illidentio:a!ité Je t~ psOpo:i. rour cc f:ùlC, IC$ 
h.lIkk:i .cll.JIdio ... 1 leur tmns.criptioo 5.èI'Oftt ("OftSi:r\>û:.'S iOUS dt, ..L:m un dass...'"Uf ;Juq~1 
s.:üls. I~ dlcrcocws J,e r .. "Juipe auront XUl'i. De plU!i, .:rocun de ... '\!S docwtlent:s. De 
tldmtitïri.'lil IOrnh.-II(:111cl1t, clklque ..::ntrc..UIC ~1ant ~l1leJtldWt num ... '1'o1œ. Du reste, ni l(m 
nom, ni ..:êlui Je ta colt1mlftll.lte, ne iéf3 ll1eJliol~ JolftS; les oommunications., ilI1idcs ct 
rapports p<>Ulto.lBt émaner de "-ite rœbcrche. Lot.sqllC le PTQjct s..:.'TJ terminé, tu r ... 'C\..'H .'l:'i. 
sw dc.nlandi' un 1:JPfX't1 S.)~ (;:.iS;ilftt ét;Jf des priocipall.x lC$ülta15 ohtmus.. Fnfin, 
~ .. mformèmcM aux nonnes cn .. igli.:tiI', tous les. ~I/!mcnt.."i rccüéillis te cooccm:mt seront 
Jdruits dnq .Ilti .Jprcs 1.1 lin de la r\..'\:hcn:hc. Si, .. 'Jl oows Je R!l."hcrchc. DI)!l'> (·ons.t.:t10ns. 
'.jUil! J.::i J()Ilfk!èS :i.uppII.'Jtlcntaircs. OOLliS s.cmi..:nt oc,....-:s.sain'S, lJiIlC BI)u'tcllc Jcm;JnJc 
J".JutociSoJtI,)Illc :M!ta~ldk."l11iocc. 

NOIki .JppsCd ... 1"I.lM gr':'J1,.kltlCJ1tt 'iüé lLi M)US I~$ ..::onrui1re 1.:1 f"::p<m<i.C J.:IB.i k":.'l pitti 
"rcl~ .kbI5. Tu. n',JS, <lu·.l .. :ompl... .. ..::r 1..:: "')f.JcrC..lU <loc tu troln":f~r;. plUlS Ixr;. ..... le r..:nl ... 11f.:: 

... 10n ~i M,runt Je lfa~is dam 1\:nH: Ioppc ~HOIll1C. Pow toute 1 nl()rnwt 1()Il 
\.omplem..:nt:lIf('., n'h(s11c P;l'io il InC ,-,"mla.1":f. 
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Anni ... PK·"i . .';~~Iu., Ph. D. 
P rolc;'i.\: ure 
n ... ::J\:lk:'ur.:: ,L'i.."'x:i ......... I.:J Cruü.;: J ... I ... ~rch\! Ju C~I.Ja ..:n Fonu.rtion ... l'..:nsci,gllt.:m..:nt 
Mèm br\! du C .. ~tre .;k rc..:.hcl..:.hc inh."f ooi \ ... ~i1;Jirc s.ur kl IOrm.:rtion ... 1 1 ... plof"''S.:ii,)R 
.. :nifi: igruntc (C R IF Il l: 1 
IkIXlf1étll.:n1 J\!S :il.:'Îê~ Je l'cJuc..rtion 
l'ni ...... fii1t Ju QUlCheC O;)Trois.-IH"i"::l~ 
C.P.5(X) 
Trois.-Ri ... i .. :ft..'S., QUJChe~ (e ~dUJ..l) 
(i9A 5H7 

T ... h::pho.oc: ( Il 19:1 31("..50 Il pos.1c 3631 
T ~I.t",,·,()pl"'ur: CR 19J 316- 5127 

·K ..................................................................................................................................... .. 

Tonnom: ___________________________ _ 

Ton ,,",-"ole: ___________________ _ 

Tdcpbr;nc où il \.'St !X)S.S,iblc de 1I::'joinJ.r\.': _____________ _ 
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Schéma d'entrevue des élèves 

Ce schéma d'entrevue a été construit par l'équipe de recherche afin d'interroger 

l'élève sur son vécu scolaire. Il renvoie à la fois à des thèmes tels que les perspectives 

'envisagées par l'élève pour son avenir, ses représentations motivationnelles, ses perceptions 

du rôle de l'enseignant, etc. 

Introduction 
Accueil, remerciement de participer à la recherche, rappel qu'il peut demander d'arrêter l'entrevue en tout 
temps, vérification s'il accepte toujours que l'entrevue soit enregistrée. 

Déyeloppement 
La réussite 

1. Qu'est-ce que tu penses de ça aller à l'école? 
2, Penses-tu que de bien réussir à l'école va te permettre d'avoir un bon travail ? 

Le rapport à soi 
3. Est-ce qu'il y a des choses que t'as faites qui te rendent fiers? 

4. 
5. 

Vécole 
6. 
7. 
8. 
9. 

Véchec 
10. 
11. 
12. 
13. 

• Qu'est-ce que c'était? 
.\ l'école, est-ce que ça t'arrive d'être fier de toi? 
Raconte-moi une situation où tu t'es senti particulièrement fier de toi à l'école. 

Comment tu te sens à l'école? 
Qu'est-ce que tu aimes de l'école? 
Qu'est-ce que tu n'aimes pas de l'école? 
A quoi ressemblerait l'école de tes rêves? 

Trouves-tu ça difficile à l'école des fois? 
Qu'est-ce que tu trouves difficile? 
Qu'est-ce que tu fais dans ce temps-là? 
Ça t'arrives-tu des fois à l'école de te dire« ça sert à rien de le faire, de toute façon je réussirai 
pas» ? 

• Quand est -ce que tu te dis ça ? 

• Qu'est-ce que tu fais? 

• Ton prof, il réagit comment? 
L'apprentissage 

14. Est-ce qu'il y a des choses que tu aimes apprendre à l'école? 
15. Ces choses là que tu aimes apprendre, est-ce que tu trouves ça difficile de les apprendre? Est-ce 

que ça te demande des efforts? 
16, Quelle importance accordent tes parents à ta réussite à l'école? 
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Bon enseignant 
17. Qu'est-ce que tu penses de tes profs? 
18. Plans relationnel, exigences, intérêt, ... 
19. Qu'est-ce que c'est un bon prof, pour toi? (Ses qualités, ses comportements, son attitude) 
20 . • \s-tu déjà eu un bon prof? Qu'est-ce qu'il avait de spécial? 
21. Comment voudrais-tu que les enseignants agissent avec toi? 
22. Est-ce qu'il y a des manières de travailler en classe que tu aimes plus que d'autres? Lesquelles? 

Explique. 
23. Est-ce qu'il y a des manières de travailler en classe que tu n'aimes pas? Lesquelles? Pourquoi? 

Figures d'autorité 
24. Trouves-tu les profs pas assez ou trop sévères? 
25. Comment tu réagis quand on te met des règles, qu'on exige de toi que tu fasses un travail ? 
26. Si tu étais l'enseignant, qu'est-ce que tu ferais de mieux avec un gars ou une ftlle comme toi? 

Bon élève 
27. Qu'est-ce que c'est un bon élève, pour toi? 
28. Est-ce que tu penses que tu es un bon élève? Qu'est-ce qui te fait dire ça ? 

Rapport au temps 
29. Comment tu te vois quand tu auras 25 ans ? 
30. .\s-tu de la difftculté à faire quelque chose de plus ou moins agréable en te disant que plus tard 

ça vaudra la peine? (Exemple: un travail long, étudier) 

Clôture 
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Reproduced with permission of the copyright owner.  Further reproduction prohibited without permission.

218 

Questionnaire 

Le questionnaire, réalisé sous la direction de Annie Presseau, aborde diverses 

questions relatives au vécu scolaire de l'élève. On y traite notamment de l'implication 

parentale, des relations entretenues par l'élève aux pairs et aux enseignants, de la motivation 

scolaire de l'élève. Vu la complexité et la multitude de facteurs proposés par le modèle de 

Viau pour analyser cette dernière thématique, plusieurs des questions qui suivent permettent 

d'étudier à la fois les déterminants et les indicateurs de la motivation scolaire.40 

FICHE D'IDENTIFICATION 

1. TonnoIn ________________________________________________ ___ 

2. NOIn de ta Inère ______________________________________________ _ 

3. NOIn de ton père ______________________________ _ 

4. Le nOIn de ton école 

5. Ton niveau scolaire ____ _ 

6. Ton âge __ _ 

7. As-tu déjà fréquenté une classe ressource? ___ _ 

8. As-tu déjà redoublé? ____ Quelle année? ___ _ 

7. Ton sexe: Masculin __ FéIninin __ 

8. Le lieu de ta naissance ____________________ _ 

9. La cOInInunauté dans laquelle tu vis présenteInent _____________ _ 

10. Nombre de frères et sœurs _________________ _ 

Code: _____________________________ _ 

40 Notons que la mise en forme originale du questionnaire a été modifiée afin d'en réduire la dimension. 
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1. La réussite à l'école 
En accord 

l. Je réussis facilement à l'école 

;2. Je réussis à l'école, c'est parce que je travaille bien 1 
3. Je réussis à l'école parce que je suis intelligent 

4. Je réussis à l'école parce que je suis chanceux 

5. Je réussis à l'école parce que c'est facile 

6. Je réussis à l'école parce mes enseignants m'aident beaucoup 

7. Je réussis à l'école parce que mes parents m'aident beaucoup 1 

8. Je réussis à l'école parce que mes amis m'aident dans mes devoirs 1 
9. Je réussis à l'école parce que je veux vraiment réussir 1 

2. Lorsque tes notes ne satisfont pas tes parents, que font-ils ? 
Oui Non 

1. Ils ne font rien 1 2 

2. Us èn discutent sérieusement avec moi 1 2 

3. Ds me font des reproches sans me punir 1 2 

4. Ds me donnent des PU1lÎtions 1 2' 

5. J'obtiens toujours des notes qui satisfont mes parents 1 2 

En désaccord 

2 

2 

2 
2 

2 

2 

2 
2 
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3. Voici une liste de choses pour lesquelles les parents peuvent imposer des règlements à des jeunes 
de ton âge. Peux-tu indiquer pour lesquelles il y a un règlement chez toi... 

Oui Non. 

1. L'heure de rentrée le soir et la fin de semaine 1 2 

2. Le temps passé devant la T.V. 
3. Le temps mis aux travaux scolaires 

4. Ne pas se tenir avec certains garçons ou certaines. 6lIes 

5. Souper avec la famille 

6. L'heure de se lever et de se coucher. 

4. Réussir à l'école et réussir dans la vie 

1. Réussir à l'école est important pour moi 

2. Je veux réussir à l'école pour faire plaisir à mes ~ts 

3. Je veux réussir à l'école pour avoir un bon emploi 

4. Je réussis à l'école parce que je suis chanceUx 

5. Je réussis à l'école parce que c'est facile. 

6. Je réussis à l'école parce mes enseignants m'aident beaucoup 
7. Je réussis à l'école parce que mes parents ffi'aident beaucoup 

8. Je réussis à l'école parce que mes amis m'aident dans mes devoirs 

9. Je réussis à l'école parce que je veux vraiment réussir 

10. Ça ne sert à rien de réussir à l'école 

1 2 

1 2 

t 2 
1 2 

1 2 

Enaccotd 

1 
1 
1 
1 
1 
1 

En désaccotd 

2 
2 
2 

2 

2 
2 
2 

2 
2 

2 
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5. Encercle les chiffres qui correspondent à tes deux plus importantes raisons d'aller à 
l'école. 
1. Rencontrer mes amis 

2. Développer mon intelligence 

3. Me préparer pout Wl métier 

4. Apprendre à me donner des buts dans la vie 

5. Gagner de l'argent plus tard 

6. Quel emploi tu aimerais avoir plus tard? 

7. Où aimerais-tu travailler? (Magasin, restaurant, école, mine, •.. ) 

8. Avec quel diplôme veux-tu terminer tes études? (encercles le chiffre qui correspond à ton choix) 
1. Diplôme de l'Université 

2. Diplôme du CÉGEP 
3. Diplôme du secondaire 

4. Je pense que je ne termitterai pas mon secondaire 

5. Si j'avais le choix je quitterais l'école au plus vite 

9. Combien de temps par semaine consacres-tu à tes travaux et à tes études? (tu encercles la réponse 
qui correspond à une semaine normale de sept jours) 
1. Plus de dix heures par semaine 

2. De six à dix heutes par sem.aÎne' 
3. De deux à cinq heures par semaine 

4. Environ une heute p~ semaine 

5. Aucun temps 

10. Quand tu ne comprends pas un travail ou que tu éprouves des difficultés à le faire, que fais-tu ? 
(Tu encercles vrai ou faux pour chacun des énoncés) 

1. Je ne le termine pas 
2. Je demande à Wl ami de me l'expliquer 

3. Je demànde des expfieatÎons àtnon enseignant 
4. Je relis mes notes de cours ou je consulte des livres 

5. Je le fais même si je ne le compreUds pas 

11. Ton travail à l'école 

1. Chaque semaine, je me prépare Wl horaire de travail 
personnel 

2. Je fais régulièrement mes devoirs tous les soirs ou presque 

3. J'utilise une méthode pout faire mes devoirs (par exemple, 
me poser des questions, faire un ptan, etc.) 

4. J'étudie régulièrement et pas seulement la veille d'Wl 1 
examen 

5. Pour préparer un examen je révise toute la matière de 1 
l'examen 

Vrai Faux 

1 2 
1 2 

1 2 
1 2 

t 2 

Vrai Faux 

1 2 

1 2 

1 2 

2 

2 
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6. J'utilise Ulle méthode ou des trucs pour apprendre pat 1 2 
cœur (pat exemple, écrire, cachet certaines parties d'un 
texte, me faite poser des questions, récitet tout haut, etc.) 

7. Je suis capable de lite des textes, de les comprendre et de 2 
bien retenir ce que j'ai lu 

8. Je me concentre lorsque j'étudie et fais mes devoirs t 2 

9. Je fais de mon mieux lorsque j'étudie pour préparer un 2 
examen 

10. Je remets toujours mes travaux à temps 1 2 

12. Est-ce que tu penses être capable de réussir dans les matières suivantes? 
Oui Non Ne s'applique pas 

1. Français 1 2 

2. Mathématiques 1 2 

3; Anglais 1 2 

4. Arts plastiques 1 2 

5. Éducation physique 1 2 
6. Biologie 1 2 

7. Géographie 1 '2 
8. Histoire 1 2 

9. Chimie 1 2 

10. Physique 1 2 

11. Enseignement religieux 1 2 
12. Enseignemeat motal 1 2 
13. Formation personnelle et sociale 1 2 
14. Sciences humaines l 2 
15. Langue de la Nation 1 2 

16. Sciences de la nature 1 2 
17. Cours de culture de la Nation 1 2 
18. Inf~ti~, 1 2, 

13. QueUes sont tes trois matières préférées r (par ordre de préférences) 
1. ____________________________________________ ___ 
2., ____________________________________________ _ 
3. __________________________________________ ___ 

14. Qu'est-ce qu'un bon enseignant pour toi? 

1. Est de bonne humeur 
2. S'intéresse à ma vie personnelle 

3. Prend le temps de jaser avec moi 

4. S'intéresse à ma culture 

5. Explique bien la matière 

6. Fait faire des activités intéressantes 

7. Fait des jeux: dans la classe 

8. Ne donne pas toujours ses cours de la même façon 

9. Raconte des histoires 

Oui 

1 
1 

1 

1 
1 

1 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

3 
3 

3 

3 
3 

3 
3 

3 
3 

3 

3 

3 

Non 

2 
2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 
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10. Est juste avec tous les élèves 

11. Ne crie pas après moi 
12. Ne me donne pas de ptmition 

13. Me laisse beaucoup de liberté dans la classe 
14. Ne donne pas de devoir 

15. Est sévère 

16. Me fait confiance 

17 . M'encourage dans mes apprentissages 

18. Est disponible après les heures de classe 

19. ~raide il apprendre 

20. Donne une chance aux élèves qui éprouvent des 
difficultés à comprendre 

1 

1 
1 

1 

1 
1 

1 

2 

2 

2 

2 
2 

2 
2 
2 
2 

2 

2 

15. Je réussirais mieux si c'était des enseignants de ma communauté qui m'enseignaient 
1. Tout à fait d'accord 

2. Plutôt d'accord 

3. PlutÔfen désaccord 

4. Tout à fait en désaccord 

16. Quand tu penses à tes résultats scolaires, comment te classes-tu par rapport aux autres élèves? 
Oui Non 

1. Je suis parmi les meilleurs 2 

2. Je suis au-dessus de la moyenne 2 
3. Je suis dans la moyenne 1 2 

4. Je suis en dessous de la moyenne 1 2 

5. Je suis parmi les moins bons 1 2 

17. Tes comportements scolaires 
Oui Non 

1. Técout~ bièn en claSSé: 1 2 
2. Je fais mes devoirs 1 2 
3. r étudie sérieusement 1 2 
4. J'aime mieux le sport que les études 1 2 
5. Je remets toujours mes travaux à.tenips 1 2 
6. Je vais aux récupérations au besoin 1 2 
7. Je pose des questions en classe 1 2 
8. Je suis toujours poli avec les enseignants 1 2 

9. Je dérange souvent l'enseignant 1 2 
10. Je collabore avec les autres élèves 1 2 

11. J'arrive toujours à l'heure à mes cours 1 2 
12. Je demande de l'aide si je ne comprends pas 1 2 

18. La représentation de soi 
En accord En désaccord 

1. Dans l'ensemble, je suis assez satisfait Ce) de moi-même 1 2 

2. En général, je n'ai pas assez confiance en moi-même 1 2 
3. J'ai l'impression que je vaux autant que les autres 2 
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4. Je ne suis pas très positif quand je pense à mon avenir 1 

5. Il ne faut pas tout voir en noir: il y a de fortes chances que 
l'avenir soit meilleur que le présent 

6. Je doute souvent de mes chances de succès dans la vie 

7. Je suis meilleur clans le sport qu'à l'école 1 

8. Pourquoi se préoccuper de l'avenir, chaque chose viendra bien 1 
en son temps 

9. Il faut surtout vivre le moment présent sans trop se préoccuper 
cl' autre chose 

10. Les façons de vivre du passé sont encore très utiles pour moi 1 

11. C'est surtout en fonction de l'avenir qu'on doit étudier 1 

12: Les élèves Blancs n'àÎment pas les Autochtones 1 
13. Les élèves Blancs réussissent mieux que nous 1 

19. Où aimerais-tu vivre dans 5-10 ans, si tu avais le choix ? 

1. Dans une grande ville 

2. Dans une ville moyenne 

3. Dans une petite ville ou un village 

4. Dans la communauté 

20. Quand tu as des problèmes personnels, tu en discutes avec ... 

1. Tes parents 

2. .1'a meilleure amie ou tOn meilleur ami 
3. Un enseignant ou une enseignante 

4. Le psychologue ou le travailleur social 

5. Une personne âgée de ta communauté 

6. J~ n'en parlé à personne 

21. J'ai déjà eu des échecs scolaires parce que: 

1. Je ne fais pas les efforts nécessaires pour réussir 

2. La matière nem'ÎDtéiesse pas· 

3. L'école n'est pas importante pour moi 

4. Je ne sais pas comment faire pour réussir 

5. Je ne comprends pas toujours très bien et personne ne 
m'aide 

6. Je ne suis pas bien avec mon enseigOant(e 

22. Je fais des efforts à l'école lorsque: 

1. J'aime la matière 

2. La tâche à faire est importante pour moi 

3. La tâche présente un défi 

4. Je comprends ce que j'apprends 

5. Je comprends bien les consignes 

Oui 
1 

1 
1 

l 

Oui 
1 

1 
1 

1 
1 

1 

Oui 
1 

1 
1 

1 
1 

1 

Oui 
1 

1 

1 

1 
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2 
2 

2 
2 

2 

2 

2 

2 

2 
2 

Non 

2 
2 

2 

2 

Non 

2 

2 
2 

2 

2 

2 

Non 

2 

2 
2 

2 
2 

2 

Non 

2 

2 

2 

2 

2 
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6. 1e sais à quoi servira ce que j'apprends 

7. J'aime mon enseignant(e) 

8. Mes parents m'encouragent 

9. Je veux impressionner mes amis 

23. Lorsque j'apprends que j'ai un échec ... 

1. Ça ne me dérange pas 

2. Je me sens triste et démotivé 

3. J'encaisse le coup et je me dis que je ferai mieux la 
prochaine fois 

4. Je pense à abandonner l'école 

24. La persévérance scolaire 

1. Je ne veux pas arrêter l'école avant la fin du secondaire 5 

1 

l 
1 

Oui 
1 
1 

1 

2. Mes frères etmes sœurs plus âgés que mot ont arrêté l'école avant le 
secondaire 5 

3. Mes notes sont trop faibles pour continuer l'école 

4. l'ai été à l'école assez longtemps 
5. J'abandonnerais si je n'étais pas obligé d'aller à l'école 

6. J'aimerais aller à l'école mais dans une autre école 

7. J'aimerais aller vivre hors de ma communauté 
8. Je n'ai pas besoin d'étudier pour faire ce que je veux faire dans la vie 
9. J'aimerais quitter l'école et revenir plus tard 

10. Je veux aller à récole poui fairedc l'argent plus tard 
Il. Mes amis ne veulent pas continuer à aller à l'école 

12. Ce n'est pas à l'éco1e qu'on apprénd ce qui est vrainlent important dans 
la vie 

13. Les gens accordent trop d'importance aux résultats scolaires à l'école 

14. Les. enseignants acéoroent ttopd'importance à ladiscîplhte il l'éc()le 

15. Je trouve qu'il y a trop de contraintes à l'école et que je ne suis pas assez 
libre 

16. J'aime mon école et je m'y sens bien 

17. Je n'aime pas l'école parce qu'on apprend des choses qui ne serviront pas 
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2 

2 

2 

2 

Non 
2 

2 

2 

2 

Oui Non 
1 2 

1 2 

1 2 

1 2 
2 

1 2 

1 2 

1 2 
1 2 

1 2 
1 2 

1 2 

1 2 

1 2 
1 2 

1 2 

2 
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Entrevues d'élèves 

Au terme de la première codification, une réduction des codes a été réalisée par un 

recoupement des énoncés similaires et par une identification des éléments pouvant être 

regroupés dans l'un et l'autre des extraits codés. Ce sont ces codes qui sont présentés ci-

dessous41
• Dans la première colonne, on retrouve le numéro du code dans l'arborescence, 

dans la seconde son titre et dans la troisième une description sommaire du code. 

1.2 / profs moins surchargés 

/valeur-but de l'école~activité 

/ pour le présent 

2.1.2 / compétence à accomplir 

2.1.2.1 / se croit capable de réussir 

2.1.2.2 
toujours confiance en 

2.1.3 / contrôlabilité 

2.1.3.1 

41 La première série de code de l'arborescence, soit « (1)/ école de rêve», réfère à des commentaires soumis par 
les participants quant à l'école qu'ils voudraient voir mise en place. Bien que cette codification ne soit pas 
spécifiquement associée à notre démarche de recherche, les extraits qui y sont attachés nous ont amenés à 
apporter de la substance aux perceptions émises par les participants. 
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2.1.3.3 

2.1.3.4 

2.2 

2.2.1 

2.2.2 

2.2.3 

3.1 

3.1.1 

3.1.2 

3.1.3 

3.2 

3.2.1 

3.2.2 

3.3 

3.3.1 

important 

/ dépend de problématiques 
externes 

/peut dépendre de l'élève 

/Indicateurs 

/Choix 

/Pèrsévérance 

/Engagement cognitif 

/Facteurs école 

/Importance des activités 
scolaires et parascolaires 

/ Attitude à l'égard de l'école 

/Effet redoublement 

/Facteurs classe 

/Relation avec l'enseignant 

/L'élève dans la classe 

IFacteurs société 

/ Attachement aux valeurs 
traditionnelles 

participation des enseigmults à ses apprentissages 
sa réussite scolaire. 

L'élève attribue les échecs possibles à différents 
éléments externes et indépendants de lui ou de 
l'élève (drogue et alcoolisme, grossesse en bas àge, 

des climat de 
On reconnaît que l'élève doit fournir des efforts 
pour réussir, restreindre son taux d'absentéisme, 
faire des efforts etc. 
Ce qui permet d'identifier, d'observer, le niveau de 
motivation d'un élève. 

chaL" pour un élève de s'engager dans une tâche 
. de se mettre en marche. 

227 

On retrouve ici les signes d'un engagement de l'élève 
et court et moyen terme dans une démarche 
d'apprentissage, et ce, malgré les difficultés qu'il 

rencontrer. 
Ensemble de stratégies d'apprentissage, 
d'autorégulation, de gestion et d'organisation mises 
en place par l'élève en cours d'apprentissage et 
susceptibles de lui permettre d'accomplir la tàche 

quant 
sur sa motivation scolaire. Englobe 
ce' à l'extérieur de la classe. 

L'effet des activités organisées par les enseignants au 
plan scolaire et parascolaire sur l'intérêt des élèves à 
s'investir. 
Attitude générale exprimée par les élèves à l'égard de 
l'école comme institution. 
Impact de du redoublement 
sur l'élève 

quant aux facteurs liés plus 
spécifiquement à la classe qui auraient un impact sur 
leur motivation 
On parle ici tant de la perception que les ont 
du rôle de l'enseignant que de la relation qu'ils 
établissent avec lui. Touche également l'encadrement 
offert les . 

Traite du climat de classe et du comportement des 
élèves. 
Perceptions des élèves quant aux facteurs liés à des 
valeurs et perspectives préconisées dans la société et 

avoir un' sur leur à l'école. 
Commentaires relatifs à un 
attachement/ détachement vis-à-vis des valeurs 
véhiculées dans la communauté autour des valeurs 
traditionnelles. 
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/Besoin d'émancipation de la 
Besoin identifié par l'élève de quitter la 

3.3.2 
communauté 

communauté, l'école prise comme un moyen 
d'émancipation. 
Perceptions des élèves quant aux facteurs liés à leur 

3.4 /Facteurs vie personnelle vie personnelle qui sont susceptibles d'influencer 
leur motivation scolaire. 
Tout commentaire relatif au support reçu des 

3.4.1 /Support des parents parents est à identifier ici, qu'il s'agisse d'un soutien 
psychologique, émotif ou académique. 
Différentes raisons évoquées pour expliquer le désir 

3.4.2 /Raisons pour persévérer et la résolution de poursuivre ses études. Inclue 
notamment le désir de quitter la communauté. 

3.4.3 /Importance des amis 
Importance relative des amis dans la persévérance et 
la fréquentation scolaire. 
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Questionnaires 

On retrouve ci-dessous un exemple de question abordée dans la synthèse réalisée 

des questionnaires. Les réponses données par les élèves à la question 2 y sont résumées à 

l'aide de tableaux descriptifs présentant le nombre net d'élèves ayant répondu à la question 

et la proportion en pourcentage. La colonne « M » représente les garçons et la colonne « F » 

représente les filles, alors que« Tous» représente l'ensemble des réponses des élèves. 

2. Lorsque tes notes ne satisfont pas tes parents que font-ils? 

2.1 Ils ne font rien. 

Tous M F 
net 1 % net 1 ~/o net 1 % 

oui 17 1 28.8% 12 142.9% 5 116.[% 
non 40 167.8% 15 1 53.6% 25 1 80.6% 

2.2 Ils en discutent sérieusement avec moi. 

Tous M F 
net 1 % netl ~Io net 1 % 

oui 44174.6% 16157.1% 28 1 90,3% 
non 13 122,0% Il 139,3% 2 1 6.5% 

2.3 Ils me font des reproches sans me punir. 

Tous M F 
net 1 % net 1 % net 1 % 

oui 33 1 55,9% 15 1 53,6% 18 158,1% 
non 23 1 39,0% 12 1 42.9% II 135,5% 

2.4 Ils me donnent des punitions. 

Tous M F 
net 1 % net 1 % net 1 % 

oui .2 J 3,4% o 1 0,0% 2 1 6,5% 

non 55 1 93,2% 27 1 96,4% 28 1 ~O,3% 
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2.5 J'obtiens toujours des notes qui satisfont mes parents 

Tous M F 

net 1 0/0 net 1 % net 1 % 

oui 27 1 45,8% 141500% 13 1 41,9% 
non 28 1 47,5% 13 1 46,4% 15 1 48,4% 

Plus globalement: 

• 2.1 (y a-t-il intervention parentale face am: mauvaises notes): La majorité des parents 
interviennent lorsque leur enfant obtient de mauvaises notes (67,8 % des cas). On 
remarque cependant que les F répondent par l'affirmative dans une plus forte 
proportion que les M. En fait, 80,6 % des F disent que leurs parents agissent 
lorsqu'ils ont de mauvaises notes, contre 53,6 % des :M. Peut-on en conclure que les 
parents accordent une moins grande importance à la réussite de leurs garçons qu'à 
celle de leurs tilles??? 

• 2.2 (discussion sérieuse) : Une forte majorité dit que oui (74,6 %), ce qui laisse penser qu'il s'agit 
là d'une des approches d'intervention privilégiées par les parents. Encore une fois, 
la proportion de F est plus grande que celle des M. 90,3 % des F disent que leurs 
parents ont des discussions sérieJ,lses avec elles, contre 57,1 % seulement des :M. 

• 2.3 (reproches sans punition): La majorité des jeunes ont dit qu'il s'agissait là d'une façon 
d'intervenir de leurs parents (10 réponses de plus pour le oui). Il n'y a pas de réelle 
différence ici entre les M et les F. Semble surtout vrai chez les élèves de 4< 
secondaire (8/9, 88.9 %) et CC (5/8,62.5 %). En sec 5, les 3 élèves ont dit non. 

• 2.4 (donnent des punitions) : Il ne s'agit clairement pas là une approche privilégiée par les 
parents. Seuls 2 répondants ont dit que leurs parents les punissaient lorsqu'ils 
avaient de mauvaises notes (toutes deux F), contre 55 qui affirment que leurs 
parents n'ont pas recours à cette pratique. 

• 2.5 (parents toujours satisfaits des notes) : Ici, les réponses sont très partagées entre les deux 
possibilités (moitié - moitié), sans différence significative entre les M et F. Cette 
dernière question peut possiblement expliquer les réponses négatives obtenues aux 
questions précédentes. Si un parent est satisfait du résultat de son enfant, pourquoi 
devrait-il le gronder ou le punir? Il peut cependant être judicieux de se questionner 
sur les résultats attendus par les parents. Si ceux-ci ont de faibles attentes quant aux 
résultats de leur enfant, ou s'ils n'en ont tout simplement pas, il est certain que le 
répondant ne pourra pas dire comment réagit son parent lorsqu'il obtient des notes 
insatisfaisantes. 
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Dossiers scolaires 

Deux principaux moments ont ponctué le traitement et l'analyse pnmatte des 

dossiers scolaires des élèves. Dans un pretnler temps, nous nous sommes attardés au 

dépouillement des dossiers scolaires. Cette démarche nous a ensuite amenées à produire 

une synthèse générale présentant les grandes lignes du dossier scolaire des élèves. 

Dépouillement des dossiers 

Deux approches ont été utilisées pour dépouiller les dossiers scolaires. Ces 

approches ont été choisies en fonction du matériel disponible dans ces dossiers. D'abord, il 

est apparu pertinent de réaliser un dépouillement qualitatif de chacun des dossiers scolaires, 

afin de consigner les notes et observations portées aux dossiers des élèves par différents 

intervenants scolaires. Dans un deuxième temps, nous avons réalisé un dépouillement 

quantitatif des dossiers en utilisant une fiche spécifique à cet effet. Les lignes qui suivent 

présentent ces deux démarches. 

DépouiUement et traitement sommaire des aspects qualitatifs des dossiers 

Globalement, trois types de données qualitatives ont été tirés des dossiers scolaires. 

On y retrouve des données nominatives d'identification générales, des informations d'ordre 

comportementales, ainsi que des indications concernant les difficultés d'apprentissage 

identifiées chez l'élève. Toutes ces données ont été consignées dans un fichier identifié à 

l'aide du code de chaque élève participant. Comme premier traitement de ces données, une 

réduction des données a été réalisée à l'aide du logiciel NVivo 2.0, en vue d'identifier les 

principales expressions se retrouvant dans les notes inscrites aux dossiers (utilisation des 
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fonctions de recherche textuelle). L'encadré ci-dessous présente un exemple de la fiche 

ayant servi au dépouillement des dossiers pour le volet qualitatif. 

Identification générale 

Code d'identification de l'élève: Code attribué à cet élève dans le t<1dre de la rechm'he 
Naissance: Ville, année 
Informations médicales particulières: 

Données comportementales 

1995-1996: L'enseignante indique que le comportement de l'élève est adéquat. 
2001-2002: L'éducatrice spécialisée indique qu'elle a rencontré l'élève au niveau de son 
comportement et qu'elle est intervenue sur-le-champ. 

Difficultés particulières d'apprentissage 

1993-1994: 1re communication: La jardinière (éducatrice jardin d'enfants) note que l'enfant 
veut toujours qu'on l'aide et qu'il éprouve de la difficulté dans ses travaux. 
1995-1996: Il n'y a pas de bulletin de 1re année, mais une attestation de fréquentation scolaire 
qui indique que l'élève n'éprouve aucune difficulté d'apprentissage et qu'il se débrouille bien au 
niveau scolaire. 
1996-1997: Le dossier contient un bulletin de 1 re année régulière, on peut supposer que 
l'enfant a dû manquer trop de jours d'école en 1995-1996 pour réussir, car il a manqué 52 
jours. 
1998-1999: L' orthopédagogue indique que les objectifs à travailler diffèrent d'une fois à 
l'autre. L'élève est distrait par ce qui l'entoure et il a besoin d'un environnement calme et stable 
pour apprendre. L'élève a souvent besoin de plus de temps que les autres pour assimiler les 
nouvelles connaissances et il a des faiblesses au niveau de la compréhension. 
1998-1999: La psychoéducatrice indique qu'elle n'a pas fait de suivi régulier au cours de 
l'année scolaire. Par contre, l'élève éprouve des difficultés d'adaptation en classe. Le 
signalement a été retenu en fin d'année. 
1999-2000: L'élève reprend sa troisième année et nécessite des mesures d'appui en 
orthopédagogie. 

DépouiUement et traitement sommaire des aspects quantitatifs des dossiers 

Le traitement des données quantitatives des dossiers scolaires nous a amenés à 

résumer chacun des dossiers dans une perspective similaire à la démarche empruntée avec 

les données qualitatives. Dans le présent cas, les données ont été colligées au sein d'un 

classeur Excel contenant une feuille par participant. Cette organisation a permis par la suite 

un traitement et une analyse des données sous différents angles. 
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Le tableau qui suit présente un exemple de synthèse des données quantitatives tirées 

des dossiers scolaires. Au haut du document, on retrouve des données nominatives 

concernant l'élève (code du sujet et sexe). Dans la première colonne, à gauche, on retrouve 

les différentes matières (français, mathématiques, etc.) ou champs disciplinaires (sciences 

humaines, sciences naturelles, etc.), alors que dans la seconde colonne on retrouve à la fois 

des volets d'évaluation liés à ces matières (lecture, écriture) ou des disciplines liées à ces 

champs disciplinaires (histoire, géographie, etc.). 

Dans les colonnes subséquentes, nous avons indiqué d'abord les niveaux scolaires 

concernés (maternelle, 1re année, etc.), qui se divisent en trois colonnes, puis le degré 

scolaire fréquenté, cette dernière distinction étant surtout importante dans le cas des élèves 

ayant fréquenté la classe de maturation entre leur passage de la maternelle à la première 

année. Comme de nombreux élèves ont vécu des expériences de redoublement, la division 

en trois colonnes nous a permis d'identifier le nombre d'années passées à chaque degré 

scolaire. C'est en comptabilisant le nombre d'années passées à un niveau que nous avons pu 

établit l'évolution du classement de chaque élève. Dans l'exemple suivant, l'élève dont nous 

analysons le dossier scolaire est demeuré deux ans en maternelle (une première année 

régulière et une deuxième année en classe de maturation préparatoire au passage en 1 re 

année) et deux ans en 3e année. Nous estimons donc ici que l'élève a connu deux 

redoublements au cours de la première moitié de son parcours à l'école primaire. 

À la ligne suivante, on retrouve la proportion d' absences (en %) en fonction du 

nombre de jours total d'école de l'année. Cette proportion a été établie sur les bases de ce 

que nous connaissons de la communauté. Une fois les journées pédagogiques, les sorties 

éducatives et les périodes d'examen retranchées nous avons estimé à 175 le nombre de jours 
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moyens d'école par année dans la communauté. À l'école pnmatre, nous avons donc 

simplement divisé le nombre de jours d'absence de l'élève par le nombre de jours de classe 

au total. Au secondaire, nous avons établi la proportion d'absences en regard du nombre de 

périodes d'enseignement que compte l'année. Nous savons que chaque journée compte 4 

périodes qui sur 175 jours donnent 700 périodes. La proportion d'absences au secondaire a 

donc été estimée en fonction du nombre de périodes pour lesquelles l'élève n'était pas en 

classe. À titre d'exemple, le dossier ci-dessous présente le cas d'un élève qui, au cours de sa 

première année du primaire, a manqué 7,4 % des jours de classe, ce qui représente 13 jours 

de classe sur 175. 

Nous avons ensuite synthétisé les notes obtenues par les élèves dans chacun des 

cours en utilisant le barème suivant: 1 = Est en situation d'échec, 2 = Réussit avec 

difficulté, 3 = Réussit bien, 4 = Réussit très bien 42. Il faut comprendre que, dans les 

bulletins des élèves, il existe une gamme très élargie de modes de cotation, huit au total, 

utilisant des systèmes très variables (pourcentage, lettre, cote chiffrée, couleur, symbole, 

etc.). Cette complexité nous a amenés à élaborer le système de cotation que nous venons de 

présenter, ce qui nous a permis d'obtenir un système similaire pour l'ensemble des élèves, 

permettant de ce fait les comparaisons. 

42 À titre d'exemple, ces cotes correspondent aux notes suivantes en pourcentage: la cote 1 correspond à une 
note de 55 % ou moins; la cote 2 à une note se situant entre 56 et 70 %; la cote 3 à une note entre 71 et 85 %; 
et la cote 4 à une note entre 86 et 100 %. 
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Synthèse générale des dossiers 

Au terme de ces démarches du dépouillement des dossiers scolaires, nous avons 

réalisé une synthèse générale des dossiers. Le document produit présentait thème par thème 

les principales observations pouvant être tirées des dossiers scolaires. Pour cette première 

analyse des dossiers, nous nous sommes penchés sur les thématiques suivantes: le 

classement et la fréquentation scolaire, les résultats scolaires, les difficultés de 

comportement et les difficultés d'apprentissage. L'objectif du document était de brosser un 

portrait général de la situation prévalant dans l'ensemble de la communauté. En cela, le 

texte produit a largement inspiré la rédaction du volet de survol horizontal des données tel 

que proposé dans le cadre de ce mémoire. 

Les pages qui suivent présentent un exemple tiré de ce document synthèse. Nous 

avons reproduit ici la section présentant les grandes lignes associées au taux d'absentéisme 

des élèves. 
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Absentéisme 

Tableau 3: Absentéisme des élèves 

Au primaire 

• Il Y a une augmentation notable du taux d'absentéisme chez les F de 6e année. 

• Globalement, de la prématernelle à la 1re année, on observe un taux d'absentéisme élevé qui 
se diminue de manière évidente chez les G vers la 2< année. 

• En 3e année, le taux d'absentéisme augmente quelque peu, ainsi qu'en Se année. 
Tous 

• En prématernelle, le taux d'absentéisme est plutôt élevé chez tous les élèves. Celui-ci demeure 
élevé en maternelle et 1re année, se situant à un plus de 10 % pour les garçons et plus de 7 % 
pour les filles. 

• En 2e année, le taux diminue quelque peu pour ré augmenter en 3e année, puis Se et 6< année. 

• En 6< année, on note une augmentation marquée de la proportion d'absences chez les F. 

Régulier 
• Les vanatlons observables chez tous les élèves sont également observables plus 

spécifiquement chez les élèves inscrits en régulier lors de la collecte de données. 

Classes spéciales 
• Les élèves inscrits en CS au moment de la collecte de données ont un tau." d'absentéisme 

généralement plus élevé que les élèves inscrits en classes régulières. 

• En 4e et en 6< année, le taux d'absentéisme des F est substantiellement plus élevé que celui de 
G (12,2 % en 6< année), alors qu'en 2e et Se année, on observe l'inverse. 

• La proportion d'absences des élèves fréquentant les CS au primaire est plus élevée que pour 
tous les autres élèves. 
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Au secondaire 

Notons d'abord qu'il n'est pas utile de prendre en compte l'élève de CS ayant lm tau.x d'absentéisme de 
33,57 % en secondaire 1, car elle est seule de son groupe. Nous ne nous attarderons donc qu'à faire 
état des constats observables de la 1 r< à la 4e secondaire chez les élèves du régulier. 

• Le taux d'absentéisme chez les élèves inscrits en classes régulières au moment de notre 
collecte de données est passablement élevé, et ce, surtout de 1 re à 3< secondaire où ce taux 
varie entre 11,5 % et 13,5 %. 

• Dans tous les cas, le taux dépasse donc 11,5 %, et atteint même 14,3 % chez les G de 2e 

secondaire. 

• Fait à noter, ce taux: d'absentéisme diminue sensiblement en 4< secondaire pour rejoindre un 
taux: plus près de ceux: observés au primaire, c'est-à-dire de 7 à 8 %. On peut croire que 
l'intérêt des élèves pour l'école et leur désir de persévérer, qu'on peut supposer par le simple 
fait qu'ils fréquentent encore l'école, nous permet de comprendre la raison de cette 
diminution du taux: d'absentéisme. 

Chez les élèves de CS 

Globalement, les élèves qui fréquentent les classes spéciales (7< année et CS) ont un plus faible taux: 
d'absentéisme que les élèves des classes régulières. Il serait intéressant de voir quelle est la cause de 
cette présence parfois deux fois plus grande. Serait-ce associé à l'encadrement offert par les 
enseignants??? 

• C'est dans les classes de 7e année qu'on retrouve le moins haut taux: d'absentéisme chez tous 
les élèves participants à notre étude (cette proportion s'apparente même aux: taux: observés 
dans l'autre communauté à l'étude). 

• En ce qui concerne les classes de CS, les F sont plus présentes que les G en classe (deux: à 
trois fois plus). 

238 



Reproduced with permission of the copyright owner.  Further reproduction prohibited without permission.

APPENDICE 5 : 

ANALYSE DES OBJECTIFS DESCRIPTIFS 
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Présentation 

Pour chacun des objectifs descriptifs de notre étude, nous avons utilisé une 

structure d'analyse similaire. D'abord, nos analyses se sont concentrées sur une population 

en particulier. C'est ainsi que nous en somme venu à réaliser un survol horizontal des 

données, en étudiant la situation d'une forte proportion des élèves de la communauté, et un 

approfondissement vertical par l'analyse de différents cas d'élèves. Pour cette deuxième 

phase d'analyse, nous nous sommes principalement appuyés sur les analyses primaires 

réalisées préalablement. Au besoin, nous avons complété ce tour d'horizon en revenant aux 

sources de données primaires afin de bonifier notre compréhension des données 43. 

Dans les pages qui suivent, nous illustrons l'ensemble de cette démarche d'analyse 

par la présentation d'un exemple concret: l'analyse du profil motivationnel. Nous verrons 

d'abord comment, dans le survol horizontal des données, nous avons abordé cette question 

en tentant d'analyser la situation prévalant dans l'ensemble de la communauté. Nous nous 

attarderons ensuite à l'approche utilisée pour réaliser l'approfondissement vertical des 

données. 

43 Principalement dans le cas de la démarche d'approfondissement vertical. 



Reproduced with permission of the copyright owner.  Further reproduction prohibited without permission.

241, 

Survol horizontal 

Au cours de cette démarche, nous avons voulu observer la situation dans l'ensemble 

de la communauté. Afin d'obtenir une synthèse qui rende compte des principaux éléments 

observés, nous avons eu recours à une démarche double. Dans un premier temps, nous 

avons ressorti différents constats pouvant être identifiés dans la ou les sources 

d'information choisie (s) pour l'analyse d'un objectif descriptif. Par la suite, nous avons 

réalisé une synthèse du cas par la rédaction d'un texte suivi où étaient repris et articulés les 

principaux constats. La dernière étape de cette analyse en mode écriture a consisté en la 

rédaction de la section Résultats du présent mémoire, où sont repris et remodelés les 

principaux éléments d'analyse. 

Aux fins de notre exemple, nous présentons ici le profil motivationnel des élèves de 

la communauté à l'étude. Dans le cas de ce,t objectif descriptif, seul le questionnaire a été 

utilisé comme source de données, puisque le dossier scolaire ne nous fournit que peu 

d'indices de ce profil. On retrouvera donc ci-dessous les deux moments de l'analyse de ce 

premier objectif de notre recherche: Décrire le profil motivationnel des élèves. 



R
eproduced w

ith perm
ission of the copyright ow

ner.  Further reproduction prohibited w
ithout perm

ission.

_ de la valeur 
d'une uâvité, dei bu. 
de récole 

compé1eue 

llnpoIunce 
• J\oès de 95 '/0 considèrent récole coame importlInœ ('14.1,4.10, 21.3) 
• 94,9 % di5enl que réc;ole les aidera Il trouver un métier (94.3, '15,24.8) el 86,4 % penlll:llt 

que leur pertnenra de faire de r~ dam ravemr (924.10) 
• mire b moitié et le 2/3 des ~"eS diseŒ être meilleurs dam le sport qu'à récole 

~-urtOUlles G) ('118.7) 
Buts pourSl.livis à récole 
• B-incipalement a~ : 2/3 considèrent 9ue trop d'attention eh'! acoo«Iée aux 

résukats sc:oIait:es ('124.13) 
• Dvpt personnel est égaIeme:nt important pour b 'h des élèves 

Raisons des efforts 
• Amour de b matière (88,1 "le) ('122.1) 
• Importance ~ue de b licite (86,4 %) ('1222) 
• Utilité du contenu (83,1 ~'.) (22.6) 

• La tâche = défi (69,5 %) (q22.3) 
Matières préférées 
• Éducation physique (64 %,) 
• Mathématiques (63 ~i.) 
• Informatique (41 o/a) 

• Anglais (39 ~'ù) 
• Langue et culture (29 %) 

• Assez satisfait de soi-même 83,1 % (18.1) 
• L.Qure des chances de succès dam la vie 71;2 ai. (18.6) 
• Vaut autantque les autres 23,7 % (G=39,3 a o et F=9,7 %) (18.3) 

Capacilé à réussir 
• ;fT,5 'l,. dit avoir de la faci1iré à réussir (1,1) 
• Près de 70 ·i. des participants considèrent que leurs DOres sont dam la moyenne ou au-

dessus (16) 
• Élèves allochtones réussissent mit:ux qu'élèves autochtones = 39 % (18,13) 

Matières où pensent réussir 
• Informatique (89,8 %) 
• Éducation physique (88,1 ~'.) 
• FIlUlÇais (88,1 a o) 

• 

• est imponant d'aller à récole (95 
pour les raisons suivantes: 

• Avoir un métier 
• Gagner de ra.rgent 

JI'Iq de la moitié da é»veI ftuleDtaDer 
Wvre hors de la C:OIIIDlUDaUté. 

lei élèves ~ueD1eDt léc:oIe pour 
~DCbe, pour développer leurs 
coonaissa.nt;es. Ce faisan t, les élèves 
ooosidèrent que trop d'attention est 
accordée à l'aneinlX: des fons résultats. 

DiflêreD1e1 raiaoaa IOBt identifiées pour 
esptiquer les eAu .. consentis à féc;ole : 

• l\mour de b matiêre 
• Importaoœ et utiliré du contenu 

(perrinenœ de la liche) 

• la tâche représente un défi 

Panai les madères préfélllées de. é»vea, 
féducllùon physique, les mam, 
finfonnatique et fanglais resli01'tent 

c:apadté à réus sir à 
fécole, -.il clou1eDt de Ieu.n c:haDCes 
de lud, dans la v1e. "'unbJguïlé illustrée 
par leur faible estime de leur valeur 
oompatativemellt aux autres. 

Pe_Dt pDéralemeDt IéUIIIÙ dana lei 
ditl6reD1e1 matières du c:urric:ulum (de 
8) à90 % des élèves dans la plupart des 
matières), à Pexception des arts plastiques 
el de fhistoire (++ problématique). 
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• Anglais (84,7 %) 
• Cuhure de la Nation (84,4 %) 

• Mathématique (83,1 %) 
• Lu1gue de la Nation (/9,7 el .. ) 

• Hisroite (6.\3 ~,' .. ) 
Pen:ep1ioo8 
contrôlabilité 
Œfinir: 

de la 1 Interne 

Inœme, Externe 
Con trôlable, Incontrôlable 

INDlCATBUBS 
Choix 

• Réussite = iruelligence 62,7% (incontrôlable) (1.3) 
• Échecs:: ne sait pas comment &ire et/ou ne comprend pas ben les consignes un peu 

pus du 1/3 (lPCOIltrôlable) (21.4, 215) 

• Jn\'estissement quand la tâche est signifia.nle ±BQ % (222, 22.4, 22.6) représente un défi 
œ,5 C!ie (G=78,6 Q/il et F~l,3 ~") (22.3) (incOntrôlable) 

• Réussite = qualilé du tmvaîlet implication ± 75 % (1.2, 21.1) (COOltÔIaWe) 
• Réussite,t cbaoce ±60 % (1.4, 4.4) (donc moyennement conltÔlable) 

Externe 
• Intérêt pour la matière : Un manque = échec pour 45,8 % (212) Si là = efforts pour 

1ti,1 % (22.1) (incontrôlable) 
• Facilité de récole (1.5, 45): explîque réuss~ de ±«J % des participants (donc, conltÔle) 
• Échecs = manque d'aide 35.6 0/ .. (215) (donc, contrôle) 
• Appui parenœ1: si encouragement, 81,4 %. = efforts (22.8) aide explique réussite pour 

S5~O % (F plus que G) (1.7, 4.7) (contrôle moyen) 
• Appui des enseÎgnants : relation à renseignant = élément împorwtt pour 30-33 % (21.6, 

22.7) aide 76.) %. (1.6,4.6) (faible contrôle) 

• AppuÎ des amis : pas important pour 68 â 76 % (l.8, 4.8) (donc, contrôle) 

Temps accordé au tra\1Ù1 sc:oIaîre 
• En moyenne = peu de temps (- deS brs pour 762 ~'.) (1 br et moÎns = 47.4 "la) (Q3) 

Fréquence et qualité du travail en classe 
• '12 disent faire leur travail tous les !lOirs ou presque (Q112, 172) 
• Un peu moins du 2/3 des sujets dit ne pas Jmlettre leurs tral;aux à temps (Q 11.10, 17.5) 
Comportements en classe 
• Un peu plus de la moitié des élèves disent pauter des Q aux enseignants (QI7.1) 
• '/. disent ne pas déranger l'enseignant et ainsi être attentif en classe (Q17.9) 
• '/. disent collaborer avec les autres é!è\'cs (Q 17.1 0) 

Ponctualité à récole 
• 'Sl.6 Cl'. disent ne pas lDUjours arrnu à fheU11: à fécole (17.11). ce que contredisent les 

Rai80n de la réuasiel: 8C~ : ÏD_me 
et eneme, mais pi'ObItblement plus 
iaeon1l'6lable. 
Inteme 

• La qualité du travail et 
finvesbslielllent (efforts quand 
intérêt poa' la matière) 

• Inle11igeoce (conttôlabilité 
dépend de la perception de la 
11ltU1'e de fintelligeoce selon ICIl 

éièves (non sondé» 
Externe 

• Aide reçue des enseignants et 
parents 

Autres 

• Cbance,t raison valaWe 

RaÎIIoIl de. échec.: Manque d'dlo,. 
(7SG;o,q2L1) 

RaiIona pour feffort: SJcuifiance de. 
appn!ntisaqel et PClU:omagement 
piCntal 

Pea d'clIIPIfCmen. dau le. étude, au 
quoôdien 

• Très peu de temps acc01dé aux 
études. 

• amcultés à remettre les \ravaux 
à temps (questionner la 
pertinence et fimporlaOCe de c.es 
trawux pour les élèves??), c.e qui 
peut être associé à leur retard à 
récole (ptês du 2/3 arrivent en 
~tard) 
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Eagacement cognitif 

• 

• 

Slralégiel 
crapprenliu.age 

0 De 
mémorisation 

0 D'organisation 
0 D>élaboration 

Slralégies 
cfautolégulation 

o Métacognitive 
(planification, 
monitorage. 
autoévaluation) 

1 

1 

1 

données amatil!ées pat le psychoéducateur qui situent plutôt le nb d'éièves arrivant en 
Jt!tatd à 672 %. 01 ALIDA nON) 

Impact des éclleçs 

• Entre le ln (Q23.1) et la (Q23.3) disent être affectés par un échec (mfluenœ le choix de 
S'~OuOOll) 

• 
• 
• 

• 

• 

~.4 ~IO des sujets disent faire de leur mieux au moment de se préparer à un examen 
~11.9) 

Pres du 2/3 des sujets disent bien écouœren classe (?7.6 ~'o) (q17.1) 
Moins de la moitié (45.8°,'0) disent étudier sérieusement (q17.3) 

Moins de la moitié des sujets (45.8 %) disent utiliser des méthodes d'apprentis~ par 
arur (ql1.6) 

2/3 des sujets disent utiliser des stratégies mur tiùre les devoirs (plan ou autreS) (ql t.3) 

PlanifICation 
• Moitié des sujets étudie régulièrement el pas seulement avant les examens (q 11.4) (pas 

vrai en 4" secondaire el très ".rai pour éièves de ..,. année et CS) 
• Un peu plus de la '1z des élèves disent étudier toute la maDère prévue à l'examen avant 

un examen. La proportion est beaucoup plus fOtte en 7· année, sec. 5 et CS, alors qu'en 
a!C. 3-4 c'est plutôt le contraire (q 115) 

Autoévaluation 
• 72.9 ~o des sujets disent être en ~sure de lUe un texte (<jl1.7) 

ü)nœnuation 

• 2/3 des sujets disent se concentler <juan:! étudient (<jl1.8) 

laqualné de P~mentestliée polU 
CleJ1aiJul au fait de vivre ou non des 
ithen. 

Aniaude participalive en classe 

• les élèves disent collaborer avec 
Cs autres en classe et ne 
dérangent pas en classe 

• Ils posent des <juestions au besoin 
rh} 

L'e.-.meDt cognidf de rélève est 
wriabJe et peu .ir (attention à la 
préparation d'un examen, mais pas 
oéœ$SaÎrement d'étude sérieuse; à peine un 
peu plus de la moitié disent écouter en 
classeJ, 
OobaIaPcut, ft semble q1lC lea élève. 
lllileut u1ilieer pcv de .... li ... 
d'al 
Peu d'élève. u1ilisent de. _ •• 1 de 
mélllOrisation 

tJtiIisadon de .aralégiea pour iùre le. 
deYoin d1ez le 2/3 des élève. 
~u de .... li... d'au .... tioD 
ICSIIbIcnt alililéa, li ce n'eat q1lC Je 
JIII:OIIft à une ccl1aine préviaiua 
cuaœaant II: ft. et la é1Ude. à 
"'r daaa le c..n cl'_ COUD. 

ù.élèvel de Cs, 7°Ulllée etHcOIldaire 
5 dileDt pluù&er d'_aDCIe Jeun étude. 
CIl vue des esamens (étude d'avance et 
toute la maDère à l'examen), 
amtrairement aux élève. de HC.3-4 qui 
_ le foIlt pu au1allt. 

N. du des élève. démontrent une 
c:aplCité à lin: et complI!ncln: _ teu. 

Le. éIè~. disent H concentrer quand 
• émdieut (exception des sec. 3-4) 
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o De gestion 
(organisation du 
lrllvaiI, lieu 
d'appren tissage, 
reQl)urçes 
humaines et 
malérielles) 

Penévérauce 

Tempi aa;ordé au tra,,'ail scolaire 
• En moyenne = peu de temps (- de 5 brs pour 76.2 %) (1 br et moins = 41.4 ~'.) (<:"')9) 

Utilisation des ressources humaines disponibles pour aider 
• 93.2 0,. des éièvell diIIent demander de raide s'ils ne comprennent pas (q17.12) 
• '1. des élèves oot recours à raide de leurs amis pour mieux réussit (QI 0.2) 
• 915 ,!". demandent de raide à leur enseignant au besoin (QlO.3) 
• 2/3 des sujets diIIent aDer aux récupéraOoos au besoin (q17.6) 

Utilisation des reuoun:es matérielles disponibles 
• 7n %. consuhent des li\'œS qWUld rencontrent un problème (Q 10.4) 

Utilisation de stratégies d'organisation du travail 
• Peu d'élèves planifient le travail à fan: en COUtS de semaine (22 o!o) (QIl.1) 
• Unpeu moins de la moitié des sujets foot leurs devoo tous les soirs ou presque (Ql1.2) 
• 4s éb-es foot leurs tra\'aUX même ,'ils ont de la dîfticu1té ou ne comprennent pas 

~105). Peut-êare pe1Çl.l comme de la persévérance, mais églIlement comme un 
décrochage à rinterne. 

• }\)sitifs face aux éche<:s, ne se décoUl'llge pas Ionqu'ils apprennent la DOuvelle (q23.3). 
L'abandon de récole n'est pas une solution pour 81U % (q23.4) 

Terminer le secondaire 
• Généralement, les oo'es semblent vouloir rermioer leurs études et démontrent un 

intérêt Pour persévérer jusqu'au moment d'avoir lemlioé leurs études (q24.1. 24.4, 245, 
24.9) 

• % des sujets disent qu'ils ne veulent pas arrêter récole aVlUlt d'avoir terminé leur 
secondaire 5 (q24.t) (moins ptésent chez élè,'es de CS='!,,) 

• 2/3 des élèves disent ê~ en désacc~ avec rénoncé selon lequel ils som allés à récole 
assez longtemps (q24.4) 

• 81.4 G/o des éièves disent ne pas être d'a.cCOld a,~ le fait qu'ils sont allés à récole 
suffisamment Iongremps (q245) 

L'impact des DOtes SUt la perœption de la réussiœ potentie.De 
• 83.1 ~·'o disent ne pas être d'accord avec raf6rmation coocemant rimpact de leurs DOtes 

SUt leur potentiel de réussiœ~ 

Peu. de temps accordé de manière 
p* au trawil Kolaire à la maison 

lei élèwl diseut delllallder de raide au 
be80m (surtout enseignants ou amis) et 
ldiliaent lei rell80UlÇea (In'te) 
diapoDib1ea 

Les élève. disent u1iliser peu de 
IDatépl d'orpai:IaÙOD de lew travail. 

Le. élève. disent vouloù terminer kun 
éeudea acODdairea (unportanœ évidente) 
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Synthèse du profil motivationne1 général des élèves de la communauté 

De manière générale, il semble qu'une proportion importante des élèves de 3" secondaire de la 
communauté trouve difficile de percevoir leur compétence à réussir à l'école. Devant les résultats 
obtenus, nous sommes amenés à croire que la motivation scolaire de ceux-ci est probablement plutôt 
faible. 

Les détenninants de la motivation scolaire 

Perception de la valeur d'une activité ou des buts de l'école 

De manière générale, c'est presque l'ensemble des élèves de la communauté à l'étude qui semble 
percevoir qu'il est important de réussir à l'école. Cette importance est associée aux possibilités d'avenir 
qu'ils entrevoient. Ainsi, peu d'élèves voiènt un intérêt actuel à fréquenter l'école. 

Les raisons évoquées sont plutôt associées à des possibilités futures, telles qu'obtenir un bon 
métier plus tard ou gagner plus d'argent. De cette façon, un élève qui aura de la difficulté à se projeter 
dans le futur aura probablement moins de chanc~ de voir l'utilité de l'école que celui qui y arrive. Dans 
les faits, la principale raison pour laquelle les élèves disent fréquenter l'école est pour apprendre et 
développer leurs connaissances. Cette idée, mise en relation avec le fait que les élèves disent qu'il est 
important d'aller à l'école pour se forger un avenir positif, nous fait prendre conscience de l'impact 
qu'aura la signifiance d'une tâche pour l'élève. 

Par ailleurs, on remarque que chez la plupart des élèves, l'éducation physique et les 
mathématiques sont considérées comme les matières préférées (respectivement 64 % et 63 %). Viennent 
ensuite l'informatique et l'anglais comme matières préférées (41 et 39 %). Les cours de langue et culture 
de la Nation viennent en 5e place avec 29 % des élèves qui préfèrent ces cours. 

Perception de sa compétence 

Les élèves semblent avoir pour la plupart une image positive d'eux-mêmes, de leurs capacités à 
réussir à l'école. Malgré cela, leur perception de leurs chances de succès dans la vie est plutôt limitée. Ils 
semblent percevoir de manière plutôt mitigée leurs possibilités de réussite dans le futur, ce qui se traduit 
notamment par une perception plutôt négative de leur valeur, comparativement aux autres (23.7 % disent 
valoir autant que les autres). 

D'un autre côté, les élèves ont une perception relativement positive de leur potentiel de réussite 
dans la plupart des matières inscrites au curriculum. Quelques matières semblent problématiques, dont 
l'histoire. Cette situation est particulièrement préoccupante quand on pense que la réussite du cours 
d'histoire de 4e secondaire est obligatoire pour la diplomation finale au sortir des études secondaires dans 
le régime d'étude choisi par la communauté, soit le programme du ministère de l'Éducation du Québec. 
D'ailleurs, la plupart des élèves interrogés plus spécifiquement semblent avoir de la difficulté à réussir 
dans cette matière. 

Perception de la contrôlabilité 

Les élèves semblent percevoir qu'ils ont un certain contrôle sur leur réussite scolaire, tout en 
accordant le crédit de cette réussite à différents autres facteurs indépendants d'eux. D'abord, la qualité du 
travail produit par l'élève et son investissement dans ses apprentissages sont perçus comme majeur dans 
l'eXplication des raisons permettant la réussite des élèves. D'ailleurs, le manque d'effort est considéré 
comme l'une des principales raisons permettant d'expliquer les échecs connus par l'élève. Cet 
investissement de l'élève dans ses apprentissages, s'il est une cause dépendant directement de celui-ci, est 
lié de près à la signifiance accordée par les élèves à l'activité proposée ou au contenu présenté. Quand 
l'élève en perçoit la pertinence, il s'investit plus à fond, alors qu'il est cependant tributaire de l'aide reçu 
de l'extérieur dans sa réussite. 
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Effectivement, les élèves considèrent que l'aide obtenue par l'enseignant est importante pour 
expliquer leurs réussites. Si l'aide des enseignants est perçue comme importante, la relation que l'élève 
entretient avec celui-ci est beaucoup moins importante dans l'explication des causes de la réussite ou des 
échecs. En effet, seul le 1/3 des élèves considère que cette relation a un impact sur leur réussite et leur 
persévérance. 

En contrepartie, le support reçu des parents est primordial pour expliquer les causes de la 
réussite des élèves. Plus de 80 % d'entre eux considèrent que le support et l'encouragement de leurs 
parents ont un impact positif sur leurs efforts consentis en classe. Cependant, seulement un peu plus de 
la moitié des élèves considèrent que l'aide reçue des parents est importante pour expliquer leur réussite. 
Notons enfin que la chance ne semble pas perçue comme une raison réelle des réussites et échecs 
obtenus. 

Les indicateurs de la motivation scolaire 

Choix 

On remarque que globalement, les élèves qui fréquentent l'école font preuve de peu 
d'engagement réel au sein de celle-ci .• \insi, peu de temps est accordé aux études et devoirs à l'extérieur 
de l'école (moins d'une heure par semaine pour 47.4 % d'entre eux, qui s'ajoutent aux 28.8 % d'élèves qui 
disent accorder moins de 5 heures par semaine, ce qui monte le total d'élèves accordant moins de 
Shrs/sem à 76.2 %). Par ailleurs, on observe un nombre très élevé d'élèves qui disent arriver en retard à 
l'école à l'occasion. 

De manière générale, les élèves semblent avoir de la difficulté à remettre les ~ravaux à temps, ce 
qui peut s'associer au fait qu'ils accordent peu de temps aux travaux scolaires à la maison. Cette situation 
nous amène à questionner l'importance accordée par les élèves à ces travaux, mais également la place 
qu'ils ont pour réaliser ces devoirs et leçons. Sachant que le nombre de personnes demeurant dans les 
maisons de la communauté est élevé, souvent près de 10 personnes par habitation, il est pertinent de se 
questionner quant à l'espace physique réel dont disposent les élèves pour effectuer ces travaux le soir 
venu. En outre, il serait éventuellement intéressant de se questionner quant à l'importance accordée par 
les élèves à ces travaux. Les considèrent-ils comme pertinents? Ce thème serait à creuser dans une 
recherche ultérieure. 

Enfin, la moitié des élèves font preuve d'une attitude positive en classe posant des questions et 
collaborant avec les autres élèves. 

Engagement cognitif 

L'engagement cognitif des élèves est variable et dépendant. Les stratégies mises en place par les 
élèves pour faciliter leurs apprentissages semblent peu nombreuses. Cependant, il est difficile d'affirmer 
sans équivoque que les élèves n'ont pas recours à de telles stratégies, vu le nombre restreint de questions 
du questionnaire portant directement sur chacun des éléments. Notons d'abord qu'un peu moins de la 
moitié des élèves disent utiliser des stratégies pour mémoriser les notions à apprendre. En contrepartie, 
près du 2/3 des élèves utilisent des stratégies pour faire leurs devoirs, sans qu'il ne nous soit possible de 
connaître la nature de ces stratégies. 

Si, comme nous l'avons dit, nous possédons peu d'information quant aux stratégies 
d'apprentissage déployées par les élèves, il en va autrement des stratégies d'autorégulation dont font 
preuve les élèves . .\ ce sujet d'ailleurs, nous sommes en mesure de mieux comprendre quelles approches 
les élèves privilégient. D'abord, au plan métacognitif, on remarque les que les élèves des classes spéciales, 
ainsi que les élèves inscrits en classe de Se secondaire disent planifier leurs études en vue d'un examen. 
Cette étude préalable à un examen tient notamment compte de l'ensemble de la matière devant être vue 
en classe et n'est pas réalisé juste avant ledit examen. En contrepartie, les élèves de 3e et 4< secondaire 
disent avoir recours à une telle pratique de planification dans une beaucoup moins grande proportion. 
D'un autre côté, le 2/3 des élèves dit se concentrer lorsqu'ils étudient. Encore une fois, si on départage 
les réponses en fonction du niveau scolaire des élèves, on se rend compte que les élèves de 3e secondaire 
disent dans une forte proportion ne pas se concentrer (85.7 %), alors qu'aux autres niveaux, 
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c'est entre la Y2 et le % des élèves qui disent se concentrer dans une telle situation. Comme nous l'avons 
déjà souligné, on constate par ailleurs que les élèves disent recourir aux besoins à différentes sources 
d'aide au besoin (93.2 %), surtout des enseignants (91.5 %), mais également des amis (3/4). Par ailleurs, 
on remarque que les élèves mettent en place peu de stratégies d'organisation de leur travail et de leurs 
études. Cependant, ce dernier point ne nous semble pas spécifique aux élèves autochtones. Combien 
d'élèves québécois du secondaire élaborent réellement un plan de travail? Bien que les recherches nous 
disent qu'il s'agit là d'une pratique à valoriser et préconiser, il semble difficile de retrouver effectivement 
tille telle pratique chez les élèves du secondaire. 

Persévérance 

Dans une large mesure, les élèves semblent désireux de persévérer à l'école, de terminer leurs 
études secondaires avec till diplôme. Cette importance se traduit par un désir de poursuivre leurs études, 
malgré les difficultés, en persévérant dans les apprentissages peu importe leur niveau de réussite dans une 
tâche. Il semble donc que l'abandon scolaire ne soit pas une solution pour tille forte proportion des 
élèves (88.1 %), ce qui se traduit par un désir pour les élèves de maintenir leurs efforts dans 
l'apprentissage. 

On remarque en outre que près du 2/3 des élèves disent terminer till travail même s'ils ne 
comprennent pas ce qui leur est demandé. Une telle situation nous amène à questionner l'impact d'une 
telle pratique sur la réussite potentielle des élèves. Par ailleurs, un tel résultat questionne la réponse 
donnée à la question 10.3 où une forte majorité (91.5 %) des élèves ont dit demander de l'aide et des 
explications à leurs enseignants au besoin. 
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Approfondissement vertical 

Dans le cadre de l'approfondissement vertical des données, nous nous sommes 

intéressés à la situation vécue par quelques élèves en particulier. Pour y arriver, nous avons 

eu recours à une démarche en trois temps, quelque peu similaire à celle utilisée pour le volet 

de survol horizontal. D'abord, nous avons relu les données sous l'angle de chaque objectif 

descriptif du projet par l'établissement de constats associés aux observations tirées de 

l'étude de chacun des cas d'élèves. Dans un deuxième temps, nous avons repris ces constats 

en les reformulant et les organisant autour d'un texte suivi. Cette deuxième démarche a été 

réalisée de manière indépendante pour l'un et l'autre des élèves, nous donnant une synthèse 

pour chacun d'entre eux. En troisième lieu, une synthèse générale de l'approfondissement 

vertical a été réalisée pour chacun des objectifs descriptifs. Ces synthèses reprennent les 

synthèses de cas des six élèves choisis dans le cadre de l'approfondissement vertical et en 

font ressortir les lignes directrices. Enfin, la démarche d'analyse en mode écriture s'est 

conclue par la rédaction de la section Résultats du mémoire, qui reprend les grandes lignes de 

la synthèse générale de l'approfondissement vertical. 

Tout comme nous l'avons fait pour la présentation de l'approche privilégiée pour le 

survol horizontal, les lignes qui suivent illustrent un exemple de la démarché empruntée 

dans le cadre de l'approfondissement vertical. Nous utiliserons encore une fois l'étude du 

profil motivationnel pour illustrer notre démarche. Pour les deux premières étapes de la 

démarche, nous utiliserons un cas en particulier, celui d'Isabelle, pour ensuite présenter la 

synthèse des différents cas d'élèves réalisés. 
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ravenir 

• Poursuivre ses études au 
CÉGEP en adminislJ'ation à 
fatérieur de la oommunauté 
(~2 0/2, Secioo 1.2.3, 
Paras 56 (0 60,302 chars.), 
ainsi que pour obte:Pit son 
~5 

• A comme objecif de quitter la 
communauté et d'aller s'établir 
IIlffisamment loin de celle-ci 
(semble avoir un lleJIliment de 
besoin de prendre de la 
distance à fégard de œJ1e.a) 
(~ 1 0/3. Secioo 2, Paras 
158 ro 190,572 chars.). A 
peur de s'ennuyer cependant, 
mais c'est nécessaire pour 
s'émanciper de finfluenœ de 
ses amis (~, 3 of 3, S«tion 
2, Paras 619 (061Jl, 1951 
chars) 

• Ibur gagner sa vie et avoir 
une carrière (~f of 2, 
Seçtioo t 2.5, Paras 80 (0 85, 
358 chars.). Elle dorme deux 
eremples dans sa WniJIe qui 
ll'aV1lillent (~ 2 qf 2, 
Seçtioo 2, Fluas 134 (0 154, 
618 chars.) 

!NI 1 Elle se croit capable de réussir et 
t'IIt souvent perçue par son 
entourage comme un modèle de 
a:ussUe. 
• Elle eS( 

21.3) 
Raisons de réussir = 
• Pour avoir un bon emploi (q4.3, 24.8) 

Raisons pour fréqœnœr récole 

• Préparer à un métier (q5) $$ (q24.10) 
• Se donner des buts dam la vie (q5) 
.En foncùon de ravenir (q18.1 t) 

Matières p!éférées (q 13) 

• Anglais, Math, Éducation physique 
5pott vs école 
• N'aime pu le sport plus que les études (q 17 .4) 
• En meilleure dans sport qu'Héco1e (q18.7) 

Les écheçs 

• N'attribue pas ses écheçs au fait que la matière ne 
rintéresse pas (q212) 

FAit des efforts quand 
• aime la matière (q22.1) 
• La tâche proposée lui IJeJJlble imporwlte (q22.2) 
• lùçu comme utile (q22.6) 

N'explique _ ses efforts 

• Une tâche qui représerue un défi n'est pas 
~ imponante (q22.3) 

• Appréciation de renseignant (q22.7) 
• Reçoit des encouragements des parents (q22.8) 
• ImpressUmer ses amis (q22.9) 
~tions de la pertinence de récole 
• Ce qu'oo y apprend est important et pertinent 

(q24.12, 24.17) 
But de performance: oui ou non 
• ~I gens accordent trop d'importance aux résultats 

scolaires 

• Satisfait d'eDe-même (q t 8.1) 
• nt a"oir conf>ance en elle (qI82) 
• Ne considèœ pas que vaut autant que les autres 

(q18.3) 

que Fécole est 
importante pout' PavelÙr (bon emploi, 
boo salaire) et _ iùt part en ce 
_u. d'_ objec1if clair de q~r la 
c:ommuna_ pour avoir DUe carrière 
pao&tabIe. 

Ce qui est important pour SOlI 
eDppment sc:oIIIùe est 
Pimponuee qu'elk accorde à ce 
qu'on lui demande de t.ire à Pécole 
et Pin.bit qu'ele aa:0Ide à la 
madère. 

Ble se _tre iDMpeDdaDte 1\ 
répld des autres (enseignants, amis) 
quant aus ..... qui modveat sea 
e ...... 

n semble que Pécole aoit vue da. 
ce. per,apeC1ÏVe comme _ moyen 
de aordr de la communauté, il .. agit 
Il dl11I1 des objec.œ de Isabelle 
même tri cela implique qu'elle 
ieDDUiera. 

• DUe 

poaitiYe d'ele-mê~. BÏe se Cl'Oit 

capable de lé..... 1\ Pécolr et • 
cOllfMaee ea sel cllptlCÏllÏs et SOlI 
IIftnir. 

o Se voit comme . 

Cj 
o 
= fIJ .... 
~ .... 
fIJ 

=-: 
~, 
fIJ 

~. 

""::: o a-
r;' 
(") .... 
100. 
~ 

~ 
fIJ 
(") 
::1-

'"d 
t:t. .. ~ 
~ 
(") 
~ 
fIJ 

0.. .. 
"""" fIJ 

~ 
~ 

~ 
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Pacepdoas 
connôlabiliê 
ŒfinÎr: 
Interne, Externe 

de 

• EDe dit bien vivre cene 
IlÎtUatÎOn (ne semble pa» avoir 
de pression indue) (~ 1 
~ " Section 2, Paras 251 to 
313.1895 chars.) 

Manque parfois de amfJaDCe en &es 
capacités, mais pas en &es choix, 
notamment lorsqu'elle s'exprime 
(~ 1 of l, Section 2, Patas 
104 to 114. 529 chars.) 

A déjà coonu un échec en histoire, 
OlÙS annbue cela aux approches 
d'enseignement privi1égiées par 
fenseignant d'alors (voir point plus 
bas) 

la 1 &pliquant un échec coonu en 
histoire de 4< sec:ondaire, elle 
explique féchec du fait : 

Con trôlable. Inc:ontrôlable 
• Que le prof ne savait pas 

enseigner cette matiête 
(~1 off, Section 12.3, 
Pluu 43 to 60, 938 chars.) 
&rerne/incontrôlab1e 

Est perçue comme une fille 
impliquée par Be, enseignants, ce 
qui la motive et fencourage. 
&terne/ contrôlable 
RlUR}uoÎ les échecs en général 
• Oms certains cas, il semble 

que la consommation de 
drogues et alcool soit liée au 
décrochage chez certains 
élèves Interne/contrôlable 

• Les grossesses en bas âge 
IlOIlt aussi un problème 
nfficiJe à ciauer 

• Les exigences de. profs ne 
sont pas toujours claires, ou 
sont parfois trop élevées. 
&teme/incontrôlab1e 

• Ne doute pas de &es cba.nces de succès dans la vie 
(q18.6) 

• Se considère meilleure à fécole que dans le sport 
(q13.1) 

Fait des efforts quand: 

• CompreOO ce qu'elle apprend (q22A) 
• Coanprends bien les consignes (q22.5) 

A des D01eS au dessus de la 1llO)reone et est dans les 
meilleures ('* de diffJCUhé à répondre il la Q comme Beny 
pu exemple) 
• Réussit facilement (q 1.1), &e COD5Îdère comme 

intelligente (ql.3) 

• Réussit pcq travaille (q 12) 
Matières où ne pense lltiréussir (q12) 

• Éducation physique (q 125) 
• FPS (q12.13) 

Ce qui explique sa réussÎle : 
• Travai1le (q12) Inrerne/conttôlable 
• 10teUigenœ (ql.3) Interne/inoont:rôlable 
• Facilité (q15, 4.5) Exteme/inconttôJable 
• .Aide des enseignantS (qU, 4.6) 

Exrerne/inc:ontrôlable 
• .Aide des parentS (q1.7, 4.1) Exleme/incontrôlable 
• A le désir de réussir (q1.9, 4.9) Inteme/c:ontrôlable 

Ce qui n'explique pas sa réussite : 
• Cbaoœ (ql.4, 4.4) Inrerne/inconttôJable 
• .Aide des amis (q 1.8,4.8) Externe/incontrôlable 

Attitude &ce à favenir 
• Sera mei1Ieurque le présent (q185) 
• ~ yoir son avenir pos1tivement (q18.4) et ne pas 

douœr de &es chances de succès dans la vie (q 18.6) 
Ce qui explique les échecs : 
• Manque d'efforts (q21.1) Inleme/contrôlab1e 

Ce qui n'explîque pas les okbecs : 
• Désintérêt pour la IJl2tière (q21.2) 

Interne/ conuôIable 
• Peu d'imponanœ accordée à récole (q21.3) 

Inœme/ contrôlable 
• Ne sait pas comment faire pour réussir (q21.4) 

o Mais attribue aussi &es réussÎles 
à llOIl travail 

La pen:epâoa ~ que I .. bele a 
d'ele-même est D01IUDJDent 
Kcentuée par Pimaae que les anUes 
ont d'elle (perçue comme une é1èye 
motivée qui ,-eut réussir et qui s'investit, 
Wlt par les enseignants que les autres 
é1è,,~s et sa fa.miIIe). 

Jubelle le croit capable de réuarair 
.... Peue.ble des madères 
imponan~s, seules dif&c:uhés 
p*ntielles soulignée.: Éducation 
physique et FPS. Ille prévoit réuarair 
• repriK de SOR COUR d'Iùatoire de 
+ secODdaùe. 
Jubelle e.t poàâve à PéCan! de SOR 

avenir. 

Si se. échecs SORt perçu. comme 
in~me et coonôlable (manque 
d'effQl1), à PellCepdoo du COUR 

d'hia1Die de .... secondaire échoué 
p:q PellKipant ne savait pas 
enseiper la madèle (externe et 
incontrôlable), ~. lé ...... IOIlt elle. 
usodée. tant. de. fiI,ç~ iatemes 
(travail. inteJlisence, volonté de réus sir) 
qu'eûmes (facilité de la tâche, aide 
reçu des enseignants et parents). 

ù. etlonl qu'elle foumit sont quant 
à eux aaoc:ié. de pR. à sa 
pen:eptioo de la IIkhe et à sa 
compéhell8ÏOll de. cOQÏpe •• 

No... en ou. que, parlant plus 
aéDélalement de. raisons q.u 
JIOUICnt_ ami(e>- et le. élhe. de 
la cOlllnulllauté à avoir de. échecs, 
Isabelle é.blie UDC leladoo direc~ 
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Inreme/incontrôlable eu1l'e diŒren. iu;tmq liét à de. 

• Ne comprends pas et ne reçoit pas d'aide (q215) pI'Oblhnatique. !IOCWe. 
Externe/incontrôlable (consommation de drogue et alcool, et 

• Pas bien avec son enscigoant (q21.6) grossesses en bas âge), et 'abandon 

Externe/contrôla.bIe ec:oIaUe de certaÎIUJ élè~. de la 
Ce qui explique les efforts communauê. Dana ceU&! même 

• ïacbe présente un défi (q22.3) w:iœ, le. eDgeace. trop élevée. ou 

• C...omprend ce qu'a~ (q22.4) trop peu claire. de cel1aiDa 

• Comprends bien les coosîgnes (q22.5) 
ClUleipan. semblent également 

Ce qui n'explique pas les efforts 
panicipe .. à c;eU&! problématique. 

• Sait à quoi servira ce qU'elle étudie (q22.6) 
JNDICATBUIlS , 

Choix • l\Iur certains élèves, le cboi1 Temps accordé aux études Le iùt de vivre de. échec. ue 
de poursuine ses études est • Heures de travail scolaire par semaine : 2 à 5 hrs (q9) .mble pu i. un élément 
ié à la consommation de • Fait ses devoirs (q17.2) tous les os (ql1.2) iaJlueaçant nép_ment le chou 
drogue ou alcool (ne semble Ponctuaütê de _belle de .. e ..... daDa se. 
ras associé au sujet Iui- • Remet ses travaux à temps (q Il.10, 175) ~nâaaage •. 
même) • N'arriw pas à l'beWl: (q17.t1) 

Isabelle dit i1l'e lOUvent en re1ard à 

• I.e type d'encadrement Participation en classe 'école. MaiIJ afIirme également 

~strictif de œrtains • Pose des questions (q17.7) 
remeUre se. vavaux à ampa daDa la 

enseignants semble ~ à la plupartde. ca. 
fUsévéranœ et l'engagement • Collabore avec les autres élèves (q17.1O) Isabelle dit participe, activement à 

de œrtains élèves. (pas le 
Réaction face aux échecs la vie de la ciaue en collaborant 

sujet ~même) • Ça ne la dérange pas (q23.1) avec: le. autrel élh~. et en poaant 

• N'est jamais à l'beure à • Et ne la rends pas trin: et démotivée (q23.2) de. que.ûoua au belOÙl. 

récole 
&pgement copitif ~enclasse Isabelle semble démon., un 

• Fait de son mieux au moment de se préparer à un CIliPFment riel daDa se. 
examen (ql1.9) ~n"", en menant eu place 

• Elle dit qu'elle écoute bien en classe (q17.t) k. élémen. Déceasaire. à la 

• Dit étudier sérieusement (q17.3) lé..... (participation en classe, étude 
sérieuse, préparation aux examens). 

• Soaêgie:. Peu de ....... cl' ............ 
d.ppreu .... c ...mIeutléclemeatudWe .. 
0 De • N'utilise pas de InICS pour apprendre par coeur Elle dit ne pu u1iliaer de ..... êgie:. i 

mémorisation (ql1.6) .raPlftD1iaIaKe par mémoriaatioa . 
0 D'orwnisation 
0 D'élaboration • N'utilise pas de méthode particulière pour faire ses Dit ne pli m:ou.rir • de. médtode. 

de,,'oirs (qi U} pardta.lière. pour faire le. devoin. 
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• Slra1épl 
cPatluéplatioa 
o Métacosnitive 

(planification, 
monitorage. 
autoé,'lÙUation ) 

o De gestion 
(organisation du 
lravail, lieu 
d'apprentissage, 
ressourœs 
humaines et 
matérielles) 

hnéftftUIU EDe dit être mor:Wée de voir à quel 
point elle est perçue comme une 
élève impliquée et motivée tant par 
tICS enseignants que par sa tiunille. 
Cela rinciœ grandement à 
persé,Wer dam ':5 études. 

Planification 
• Étuilie régulièrement (ql1.4) et pas .:u1ement avant 

un examen 
• Révise lOUle la matière devaa: être à fexam. (ql1.5) 

Autoévaluatioo 
• Elle évahJe êw capable de çomprendre et retenir ce 

qu'elle lit (ql1.7) 
Coocemrat:im 
• Elle .: COPœ1ltre quand elle étudie (g 11.81 

Temps acœaié au travailscoJaire 

• Accorde de 2 à 5 brs par semaine (Q9) 
Utilisation des ressources humaines disponibles pour aider 
• Elle demande de faîde au bellOin (q17.12) à un ami 

~10~ ou à l'enseignant (Q10.3) 
• Va en récupération au besoin (q17.6) 
• Pose des questions en classe (q17.7) 

Utilisation des ressources malérielles disponibles 
• Relis tICS noieS ou consuke des livres (QlOA) 

Utilisation de stra •• d'~tion du travail 
• N: fait pas d'horaire penonnel (QI 1.1) 
• Dit faire .:s devoirs tous les soirs lQl1.2) 

• N: termine pas son travall si ne comprend pas 
~1O.1, 105) 

Sia un échec 
• Enc::ais.: en .: disant qu'elle Ii:ra mieux (q2.3.3) 
• N: pense pas abandonner récole (q2.3A) 

&ce à l'école : 
• Senùt pœle à abandonner récole avant la fin de sa 3= 

f!eCO!ldaire (q24.1), mais ne veut pas quitter fécole 
pour revenir plus tard (24.9) (la q24.1 est à la 
négative ce qui m'amène à questionner la valeur de la 
répon.:) 

• Ne considère pas que .:s noIeS soient trop faible, 
pour continuer (q24.3) et ne .: tleDt pas obligée de 
continuer (q24.5) 

• Ne (l()!lIidèce pas avoir éœ à récole assez longtemps 
~24.4) 

I..oqqu'ele étudie, lubele dit bien 
planifier sel examens et se 
c:_enftr en vue de c:eux-c:i. 

_belle n'hé .. pu • demander de 
raide au besoin lonqu'eUe éprouve 
•• di8k:uhb. 

BUe tait lOIl travail au fur et • 
meaure et pft:pare sea examens. 

_belle veut telllliner ses étudel 
sec:~ .. 

Ble • UDe pen:eptioa posi1m: de sa 
c:apu:ité à ré.... • Péc:oIe, 
pea:epdon iD8uenc:ée par Pimage 
.u'OBt d'eUe ICI enseigDauts et sa 
1iuDiIe. 
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Synthèse du profil motivationnel d'Isabelle 

Les détenninants de la motivation scolaire 

Perception de la valeur d'une activité ou des buts de l'école 

Isabelle semble voir l'école comme Wl moyen d'émancipation. Dans les faits, elle se montre 
intéressée à terminer ses études secondaires et à poursuivre ses études au CÉGEP dans Wle autre ville. 
Elle insiste d'ailleurs beaucoup sur son désir de quitter la commWlauté. Elle semble percevoir que l'école 
lui permettra d'atteindre cet objectif, bien qu'elle soit consciente qU'Wl tel départ de sa commWlauté 
créera chez elle de l'ennui. 

Pour Isabelle, l'école est donc importante pour son avenir. C'est ce qui lui permettra d'obtenir 
Wl bon emploi, d'avoir Wl salaire intéressant, bref d'avoir Wle carrière bien remplie. ) .. ce sujet, elle 
affirme également être présentée par sa mère comme Wl modèle pour ses sœurs plus jeWles. Elle prend 
cela comme Wle marque de reconnaissance de son potentiel, mais également comme Wle reconnaissance 
par sa famille de l'importance de l'école. Malgré cette sensibilité à l'égard du regard porté par sa mère sur 
sa réussite, Isabelle dit être indépendante à l'égard des autres élèves de l'école, mais également à l'égard 
des enseignants. Même si elle obtient Wle certaine reconnaissance parmi eux de son potentiel et de son 
attitude positive, elle dit ne pas trop se préoccuper des idées que ceux-ci pourraient avoir de son 
cheminement. 

Enfin, la qualité de son engagement dans l'Wle ou l'autre des matières est liée à l'importance 
qu'elle est amenée à reconnaître à celles-ci. Si Wle tâche ou, plus généralement, Wle matière lui semble 
pertinente, elle aura plus tendance à s'y engager que si celle-ci ne semble que peu utile et intéressante. 

Perception de sa compétence 

Isabelle semble avoir Wle perception très positive d'elle-même. Elle croit en sa capacité à réussir 
à l'école, mais également dans sa vie future. Ses projets d'études postsecondaires en sont d'ailleurs Wle 
preuve tangible. Globalement, ses réussites sont associées à ses yeux à la qualité de son travail, et ce, bien 
que sa perception positive de son intelligence semble être Wl facteur important expliquant sa réussite. 

Cette perception de sa compétence est accentuée par le regard positif que les autres, 
enseignants, collègues de classe, mais également parents, ont de son potentiel de réussite. A l'école, elle 
est perçue par les autres comme Wle élève qui participe à toutes les activités et à tous les événements 
spéciaux. Nous en avons d'ailleurs eu la preuve lorsque nous avons sollicité les élèves de sa classe pour 
réaliser l'entrevue et que tout le monde, y compris l'enseignant, s'est tourné vers elle pour lui demander si 
elle allait participer. 

Enfin, Isabelle se croit capable de réussir dans l'ensemble des matières, dont l'histoire de 4e 

secondaire, pour lequel elle expliquer la raison d'Wl échec déjà obtenu (voir point suivant). 

Perception de la contrôlabilité de la tâche 

Ici, nous départagerons les perceptions de Isabelle en deux temps. D'abord, nous traiterons des 
perceptions qu'elle a de son propre contrôle sur sa réussite et ses échecs. Par la suite, nous nous 
attarderons aux raisons qui font selon elle que d'autres élèves décrochent. 

Différents facteurs semblent entrer en ligne de compte pour expliquer les réussites qu'Isabelle 
connaît. Ces facteurs dépendent pour la plupart d'elle, le travail, son intelligence, son désir de réussir, 
mais également de facteurs indépendants de son contrôle, soit la facilité de la tâche et l'aide reçu à la fois 
des enseignants, mais également des parents. Cependant, concernant les échecs connus, la seule raison 
identifiée de manière générale est le manque d'efforts fourni par elle-même, donc Wle cause interne et 
dépendante d'elle. Une exception est cependant faite: le cours d'histoire de 4< secondaire qu'elle a 
échoué en 2001-2002 et qu'elle reprend au moment de la collecte de données. Ici, Isabelle attribue l'échec 
obtenu aux lacWles de l'enseignement fourni par le titulaire du groupe. Elle justifie son explication en 



Reproduced with permission of the copyright owner.  Further reproduction prohibited without permission.

255 

soulignant que, lors de la reprise qu'elle fait au moment de la collecte, elle croit réussir son cours, ce qui 

n'était pas le cas avant. 
"-\u cours de l'entrevue, nous avons été amenés à demander à Isabelle son point de vue sur les 

raisons qui font que les élèves décrochent de l'école et que si peu d'entre eux obtiendront en fm de 
compte un diplôme d'études secondaires. Les deux principalL'I: facteurs identifiés par Isabelle pour 
expliquer ce décrochage sont la relation parfois difficile que certains élèves entretiennent avec leurs 
enseignants, notamment à cause d'exigences trop élevées de la part de certains d'entre eux au deuxième 
cycle du secondaire, mais également à cause de la consommation de drogue ou d'alcool qui est selon elle 
une problématique plutôt répandue dans la communauté. 

Les indicateurs de la motivation scolaire 

Choix 

Isabelle semble être engagée dans ses apprentissages de manière marquée. Elle dit, tant en 
entrevue que dans le questionnaire, participer à la vie de la classe et collaborer de près avec les autres 
élèves. Elle est perçue et se perçoit comme impliquée à l'école tant de la part de ses enseignants que des 
autres élèves. 

Lorsqu'elle vit des échecs, Isabelle affirme ne pas trop s'en faire. Il semble que de telles 
expériences n'aient pas nécessairement d'impact négatif sur sa décision de s'engager dans ses 
apprentissages. 

Enfin, un indice nous permettant de percevoir l'engagement d'Isabelle à l'égard de l'école est sa 
tendance à toujours remettre ses travaux à temps, mais également le fait qu'elle s'absente peu de l'école. 
En contrepartie, Isabelle affirme être toujours en retard à l'école, affirmation qu'elle soutient en riant. 
Elle dit y voir d'ailleurs peu d'impact sur sa réussite. 

Engagement cognitif 

En général, Isabelle semble engagée dans ses apprentissages. Les pratiques qu'elle affirme 
utiliser en situation d'apprentissage (participation en classe, étude sérieuse, préparation des examens) sont 
autant de signes de la qualité de son engagement cognitif. Cependant, pour les quelques stratégies 
d'apprentissage pour lesquelles on interrogeait les élèves dans le questionnaire (mémorisation et 
élaboration), Isabelle a dit ne pas recourir à ces stratégies, ce qui laisse croire qu'elle a peu recours à de 
telles stratégies. 

En contrepartie, concernant les stratégies d'autorégulation, Isabelle dit d'abord se concentrer et 
bien se préparer en vue des examens. Elle affirme en outre ne pas hésiter à recourir aux différentes 
ressources à sa disposition lorsqu'elle éprouve des difficultés ou ne comprend pas ce qui lui est demandé. 
Elle soutient enfin se maintenir à jour dans son travail et réaliser le travail au fur et à mesure qu'il se 
présente. Il en va de même de l'étude en vue des examens, quel soutien entreprendre à l'avance afin de ne 
pas se retrouver à la dernière minute? 

Notons néanmoins le faible nombre d'heures qu'elle dit accorder aux études (2 à 5 heures par 
semaine). 

Persévérance 

Comme nous l'avons déjà souligné, Isabelle veut terminer ses études secondaires avec un Se 
secondaire, afin de poursuivre ses études au CÉGEP. On voit ici un signe de persévérance évident et de 
désir de s'investir dans ses apprentissages. Dans les faits, cette persévérance est notamment influencée 
par l'impact qu'a sur elle l'image que lui renvoient les enseignants et sa famille de la qualité de son 
implication à l'école. 




