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MOT DE LA DIRECTION

Aujourd’hui, tous les quartiers de Montréal sont pluriethniques et plusieurs connaissent
a divers degrés des conditions de défavorisation socioéconomique. Dans ces contextes,
I’école, du fait de son caractere universel et obligatoire, au primaire et au secondaire,
joue un roéle central dans « lI'intégration » des jeunes, a travers ses trois mandats, la
transmission des savoirs, la socialisation a des valeurs communes, ainsi que la sélection
et la qualification professionnelles.

C’est pourquoi, dans la présente recherche, une équipe de notre CSSS — Centre affilié
universitaire s’intéresse a la question suivante : Quelle est I'expérience scolaire et
sociale des jeunes d’origine immigrée, vivant dans un milieu socioéconomigquement
défavorisé a Montréal ? Cette recherche a pour objectif de fournir une meilleure
connaissance de leur réalité, des dynamiques sociales et scolaires qui influencent leurs
discours et leurs conduites et des interventions et intervenants scolaires les plus
significatifs pour eux. Son but est de soutenir 'adéquation des interventions a leur
réalité.

Le partage des informations issues de cette recherche avec les écoles, les organismes
communautaires, les services municipaux et les CSSS engagés dans I'intervention aupres
des jeunes dans ces communautés sera une occasion d’enrichissement mutuel des
pratiques. Notre CAU sera heureux d’apporter son soutien a un tel partage des
connaissances et ainsi, de contribuer au déploiement d’interventions de plus en plus
solides concourant a lintégration scolaire et sociale des jeunes et leur réussite
éducative.

Un grand merci a toute I'équipe qui a rendu cette étude possible.

Bonne lecture!

e——

LUV Ua @ il

Deena White, Ph. D.

Directrice scientifique

Centre affilié universitaire

Centre de santé et de services sociaux
de Bordeaux-Cartierville=Saint-Laurent
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RESUME

Cette recherche s’intéresse a un acteur central du systéeme école-famille—communauté,
soit les jeunes eux-mémes, vers qui sont dirigées les interventions issues de la
collaboration école-famille—communauté. Elle documente I'expérience scolaire et
sociale (Dubet, 1994) des jeunes en milieux pluriethniques et défavorisés dans le but,
notamment, de soutenir 'adéquation des interventions a leur réalité.

Elle cherche a expliciter les processus a I'ceuvre dans I'expérience scolaire et sociale des
jeunes a partir des discours de trois groupes de réflexion et d’analyse, composés de
jeunes de différentes origines (minoritaires et majoritaires), mais surtout issus de
I'immigration, de premiere et de deuxieme génération et de trois groupes d’ages
différents (primaire, premier et deuxieme cycles du secondaire). Une série de
rencontres successives a été réalisée avec chaque groupe d’éleves de trois écoles de
Bordeaux-Cartierville sur un ensemble de sujets relatifs a la scolarisation, a la
socialisation et a la trajectoire sociale plus large (facteurs familiaux, linguistiques,
économiques, ou autres). Ce portrait n’est pas « représentatif » de I'expérience des
jeunes; il constitue plutét un éclairage porté sur les relations sociales, sur les processus
et les pratiques institutionnelles de leur école, a travers le sens donné par les éléves aux
dynamiques normatives, stratégiques et éthiques de leur propre expérience scolaire et
sociale.

Cette étude conduit a dégager plusieurs constats. Premierement, ces jeunes semblent
connaitre une pauvreté « situationnelle », liée a leur migration au Québec, plutét
gu’une pauvreté « générationnelle » (Payne, 1998). Méme parmi les jeunes provenant
de familles de classes populaires ou défavorisées dans leur pays d’origine, ils semblent
disposer d’un capital culturel et d’un milieu familial qui les poussent vers la résilience, la
performance et les projets d’avenir, parfois avec exces, parce que la réussite éducative
des enfants semble étre au cceur du projet migratoire de leurs parents (Corak, 2005).
Ces éleves ont de fortes ambitions scolaires et sociales et tres peu se sentent en
situation d’échec. Ainsi, leur expérience rejoint peu celle des jeunes de milieux
défavorisés dits de « vieille souche » (Henriot-van Zanten, 1990), ou I'utilité des études
est plus souvent percue comme faible (Sweet et al., 2008), et ou les jeunes se sentent
souvent dominés sans toujours étre capables de se constituer comme sujets contre
cette « domination » (Dubet et Martucelli, 1996).

Deuxiemement, le discours de ces jeunes révele la présence d’une logique d’intégration
fortement marquée par l'adhésion aux orientations de |'école et aux promesses
d’intégration et de mobilité sociales associées a la diplomation. lls adhérent donc a la
représentation normative de I'école et au « métier d’éleve », malgré les difficultés
objectives d’adaptation que certains ont pu rencontrer, notamment liées a la « chute
sociale » qu’ont connu leurs parents.



Troisiemement, si les jeunes souscrivent, a premiere vue, aux objectifs formels de
I'institution scolaire, I'’école demeure, pour quelques-uns, un monde a part, distinct du
monde familial ou social. Si la démarcation entre ces univers semble moins nette que
chez les jeunes de milieux défavorisés du groupe majoritaire (Janosz et al., 2001), cette
séparation traduit un écart culturel entre leurs différents milieux de vie. Certains
semblent jouer avec cet écart de maniére stratégique : ils vivent dans deux systémes de
valeurs, qui communiquent peu entre eux, et ils préféerent conserver cette distance et
leur position de « médiateur » entre les deux mondes, dans lesquels ils naviguent avec
une relative aisance. Pour certains, toutefois, I’écart culturel entre le milieu familial ou
social d’origine et la vie au sein de l'institution scolaire peut étre un facteur de stress ou
d’anomie.

Enfin, au plan de leur construction comme sujet, les discours des jeunes expriment une
certaine prise de distance du statut d’immigrant. lls ne se percoivent pas comme des
jeunes qui auraient cumulé des handicaps scolaires et sociaux en raison d’un
apprentissage tardif du frangais, d’écarts culturels ou de retards et « déclassements »
attribués aux écarts entre systemes scolaires (du pays d’accueil et du pays d’origine). Au
contraire, ils estiment, dans I'ensemble, avoir une vie normale et pleine d’opportunités,
se pergoivent comme étant engagés dans ce qu’ils font, pensent qu’ils réussissent ce
gu’ils entreprennent, qu’ils disposent d’atouts (dont le multilinguisme) et qu’ils ont un
appui parental relativement soutenu.

Dans leurs applications pratiques, ces résultats indiquent qu’il importe de faire une
lecture fine et expérientielle de la pluriethnicité et de la défavorisation, deux
phénomeénes distincts mais souvent interreliés. La distance sociale séparant les jeunes
de milieux pauvres de «vieille souche », vis-a-vis la norme et les aspirations
socioprofessionnelles associées a I'école, s’observe moins chez les jeunes issus de
I'immigration (Sweet et al., 2008), dont le discours révéle plutét une forte adhésion aux
normes et promesses d’intégration sociale associées a I'école. Toutefois, il importe de
mieux documenter comment I'existence d’un écart culturel entre le milieu d’origine et
la vie scolaire peut mener, pour certains, soit a des situations de dissonance cognitive,
soit a un usage stratégique de cette distanciation comme facteur de protection contre la
pression parentale ou contre la marginalisation scolaire, ou soit, a plus long terme, a
une situation d’aliénation face a I’école, qui se traduit par une incapacité du jeune a
actualiser les idéaux parentaux ou scolaires, ou a se représenter et a agir comme un
sujet réflexif.

L'adaptation des services scolaires en contexte pluriethnique et défavorisé requiert
donc de s’attarder aux particularités de la pauvreté, souvent situationnelle plus que
générationnelle, qui affecte les personnes immigrantes Ainsi, est-il pertinent
d’approfondir nos connaissances sur les conditions de pauvreté situationnelle qui
reflete des obstacles et discriminations dont sont sujets différentes minorités issues de
I'immigration, des conditions qui peuvent toutefois se creuser et se perpétuer d’une
génération a I'autre.
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CHAPITRE 1 — PRESENTATION GENERALE DE LA RECHERCHE

Cette recherche visait a documenter I'expérience scolaire et sociale de jeunes vivant
dans un milieu relativement défavorisé et, en grande majorité, d’origine immigrée, qu’ils
soient de premiere ou de deuxieme génération. Elle avait pour principal objectif de
fournir une meilleure connaissance de leur réalité, des dynamiques sociales et scolaires
qui influencent leurs discours et leurs conduites et des interventions et intervenants
scolaires les plus significatifs pour eux.

Plus spécifiqguement, nous voulions identifier les processus a I'ceuvre dans I'expérience
scolaire et sociale de jeunes d’origine immigrée de premiére et de deuxieme génération
dans trois écoles (une primaire et deux secondaires) du quartier Bordeaux-Cartierville
afin d’illustrer, entre autres, les relations significatives ou non avec les acteurs de
I’école, dont I'intervenant communautaire scolaire (ICS), mis en place dans le cadre de
I'initiative Un milieu ouvert sur ses écoles. L'intention était de saisir cette « expérience »
a partir des réflexions et des discours de trois groupes de jeunes de différentes origines
(minoritaires et majoritaires), rencontrés a plusieurs reprises sur un ensemble de sujets
reliés a leur vécu quotidien et s’articulant autour de trois grands axes de recherche et
d’analyse : la scolarisation, la socialisation et la trajectoire sociale plus large (facteurs
familiaux, linguistiques, économiques, ou autres).

Ce rapport d’ensemble sur la recherche est de nature surtout descriptive. Le premier
chapitre présente les principaux éléments de la problématique, du cadre théorique, de
la méthodologie et de la démarche empirique. Le second chapitre porte sur I'analyse
des résultats issus des rencontres successives menées avec chacun des trois groupes de
réflexion, composés des éleves de chaque école. Enfin, la conclusion met en perspective
les principaux éléments comparatifs se dégageant de cette étude, de méme que
guelques pistes proposant des analyses futures.

1.1 PROBLEMATIQUE

La pluriethnicité et de la défavorisation socioéconomique sont deux phénomeénes
distincts mais souvent interreliés. Aujourd’hui, tous les quartiers de la Ville de Montréal
sont pluriethniques mais ils ne sont pas tous défavorisés. Or, en dépit d’une politique
canadienne qui sélectionne des travailleurs immigrants1 principalement pour leurs
qualifications, leur niveau de scolarité et leur expérience professionnelle, on constate
gue la pauvreté se conjugue de plus en plus avec des facteurs de couleur, d’origine
ethnique ou nationale, de langue, de religion, d’age et de sexe. Selon le Portrait
socioculturel des éléves inscrits dans les écoles publiques de l'ile de Montréal en 2005
(Comité de gestion de la taxe scolaire de I'lle de Montréal, 2006), 43,7 % des éléves nés

! Les travailleurs immigrants appartiennent généralement a la catégorie des « Indépendants », selon la politique d’immigration
canadienne. Les entrepreneurs et gens d’affaires constituent une « sous-catégorie » des Indépendants. Les autres catégories sont
« Famille » (réunification familiale, via le parrainage des membres de la famille par un immigrant regu, devenu citoyen canadien) et
la catégorie « Réfugié », qui reléve de la Convention de Geneve.




au Québec de deux parents nés a I'étranger résident dans une zone défavorisée, alors
que c’est le cas de 48,8 % des éleves nés a I'étranger de deux parents nés a I'étranger.
C’est donc pour prés de la moitié des jeunes issus de I'immigration, de premiére ou de
deuxieme génération, que se conjuguent ces deux problématiques.

L'interrelation de ces deux phénomeénes semble s’accentuer depuis quelques années
dans la région montréalaise, comme dans les autres grandes villes canadiennes, avec
I'accroissement des minorités dites « visibles » et des obstacles et discriminations
gu’elles rencontrent davantage que d’autres groupes, minoritaires ou majoritaires
(Collin et Jensen, 2009). En effet, les nouveaux arrivants, et bien souvent leurs
descendants vivent, a des degrés divers, davantage de difficultés d’intégration
socioéconomique, linguistique et culturelle dans lesquelles s’entremélent des
problemes liés a 'adaptation des immigrants au contexte d’accueil, mais aussi diverses
modalités de discriminations classistes, racistes, sexistes, ethniques, qui peuvent
perdurer d’'une génération a |'autre (Glasman, 1992; Zhou, 1997; Corak, 2005; Potvin et
al., 2007). Pour les jeunes montréalais d’origine immigrée, leurs difficultés d’intégration
scolaire et sociale dépendent largement des difficultés d’intégration socioéconomique
de leurs parents. En effet, 63 % des jeunes d’immigration récente (<5 ans) vivaient en
2000 sous le seuil de faible revenu, comparé a 34 % pour I'ensemble des jeunes de I'lle
(DSP, 2005). Pour certains sous-groupes des minorités visibles, nées au Québec ou a
I’étranger, des inégalités troublantes persistent, notamment chez les communautés
noires, au sein desquelles les deux tiers des enfants et 72,5% des familles
monoparentales vivent sous le seuil de la pauvreté en 2001 (Torczyner et al., 2001,
2010).

L’école, du fait de son caractére universel et obligatoire, du moins au primaire et au
secondaire, joue un role central dans « I'intégration » des jeunes, a travers ses trois
mandats — la transmission des savoirs, la socialisation a des valeurs communes, ainsi que
la sélection et la qualification professionnelles. Par ses mandats, elle influence I'égalité
des chances des jeunes des minorités et peut agir sur la réduction des inégalités sociales
liges a 'immigration. L’école influence aussi I'état futur des relations interculturelles au
sein de la société, en préparant ces jeunes citoyens a vivre dans une société pluraliste et
« égalitaire ». Depuis les années 1990, les écoles québécoises, notamment a Montréal,
se sont engagées dans un processus continu d’adaptation systémique a la diversité afin
de faciliter I'intégration2 scolaire des éleves d’origine immigrée (francisation/classes
d’accueil, formation et recrutement du personnel, adaptation des programmes et du
matériel didactique, ajustements aux reglements et codes de vie, mesures familles-
écoles-communautés) (McAndrew, 2001; McAndrew et Audet, 2010). Cependant, les
mesures visant l'intégration des immigrants et celles visant a soutenir les milieux
défavorisés sont encore peu articulées, dans une optique d’égalité des chances,

? La notion d’intégration des populations d’origine immigrée référe ici a son acception large, généralement adoptée dans le milieu de
I"éducation, qui consiste en un processus d’adaptation a long terme, multidimensionnel et distinct de I'assimilation. Ce processus,
dans lequel la maitrise de la langue d'accueil joue un réle moteur essentiel, n'est achevé que lorsque I'immigrant ou ses descendants
participent pleinement a I'ensemble de la vie collective de la société d'accueil et ont développé un sentiment d'appartenance a cet
égard (MEQ, 1998).




« d’intégration sociale » plus large (au sens durkeimien) et de lutte contre I'exclusion et
la pauvreté. En Grande-Bretagne et aux Etats-Unis, l'articulation des inégalités
« raciales », ethniques et socioéconomiques traverse, depuis les années 1960, de
nombreux travaux sur les inégalités scolaires (voir entre autres Stevens, 2007).
Cependant, il existe au Québec trés peu de recherches qui documentent les logiques a la
fois sociales et culturelles de I'expérience scolaire de jeunes d’origine immigrée
(McAndrew, 2001; Belleau et Le Gall, 2004; Kanouté et Vatz-Laaroussi, 2008; Potvin et
Leclercq, 2010).

Pourtant, les dimensions sociale et scolaire sont indissociables dans la problématique de
I'intégration de tous les jeunes dans le systéme éducatif et dans la société (Dubet,
2004). A cet égard, la réalité scolaire des jeunes immigrants est différente de celle des
autres éleves car I'éleve immigrant est victime d’un double « stress » (Kanouté et al.,
2008 : 269). Le premier stress, qui est « scolaire » et touche tous les jeunes, affecte
davantage les éleves immigrants en raison de I'écart entre le systéme scolaire de leur
pays d’origine et celui du pays d’accueil. Ils doivent s’adapter a un systeme inconnu,
dans une langue souvent différente de leur langue maternelle. Un jeune peut accumuler
un retard scolaire assez important en raison du passage en classe d’accueil et de
certains « déclassements » effectués par I'école, qui affectent sa trajectoire scolaire et
sociale, mais aussi la construction de son identité (Potvin et Leclercq, 2010). Le second
stress est celui de l'acculturation plus générale qui survient «lorsque lindividu,
cherchant a imprimer une cohérence a son cadre de référence identitaire aux moindres
colts psychologiques, transige avec linjonction des codes culturels plus ou moins
différents et parfois conflictuels » (Kanouté et al., 2008 : 270). Il pourrait donc étre plus
difficile pour les éleves immigrants de s’intégrer aux écoles de la société d’accueil, mais
ceci dépend du capital social de chaque éléve, qu’il soit de premiére ou de deuxiéme
génération. Les nouveaux arrivants perdent, a des degrés variables, leur capital social au
cours du projet migratoire, en laissant derriére eux leur famille, leurs amis et les groupes
qui leur fournissaient a la fois un soutien, un sentiment d’appartenance et une identité
sociale.

L'adaptation dans un nouveau contexte peut entrainer des réactions psychologiques
conditionnées par I'histoire de vie des individus. Hill (2006) distingue six caractéristiques
principales entourant le choc culturel dont un jeune immigrant peut étre victime : « 1.
Stress arising because of psychological adaptation. 2. A sense of loss of friends, status,
role and personal possessions. 3. Fear of rejection by or rejection of the new culture. 4.
Lack of identity and role definition. 5. Unexpected anxiety or indignation with regard to
cultural differences. 6. Feelings of helplessness, frustration and even depression » (Hill,
2006 : 116).

Puisque chaque jeune est porteur d'une histoire familiale, sociale et politique
particuliere qui fagonne ses stratégies et capacités d’intégration, il est donc important
de saisir son expérience personnelle et collective pour comprendre comment s’opére
son intégration scolaire et sociale plus large. Pour la deuxieme génération, les logiques a




I’ceuvre sur le plan des repéeres culturels ou identitaires sont tres différentes de celles
qui affectent les primo-immigrants : les jeunes de deuxieme génération appartiennent
culturellement a la société québécoise (et a sa culture scolaire) et se distinguent peu
« objectivement » des autres jeunes Québécois en termes de scolarité, d’aspirations et
de participation a une culture de masse et de consommation. Par contre, et surtout a
I'adolescence, c’est le plus souvent leur mise en altérité, leur expérience du racisme et
divers déterminismes sociaux (résultant d’un parcours d’immigration qu’ils n’ont pas
effectué) qui interférent sur leur participation égalitaire et la construction de leur
identité (Reitz et Banerjee, 2007)>. Dés lors, ce qui distingue le plus fortement ces
jeunes des autres jeunes nationaux est le racisme qu’ils subissent et qui tend a (re)créer
des différences, matérielles et symboliques, lorsqu’elles tendent, justement, a
disparaitre entre les groupes. Le role du racisme n’est pas qu’économique mais s’avere
central dans les processus de construction identitaire, de participation sociale et du
développement du sentiment d’appartenance des jeunes de deuxieme génération des
minorités visibles (Potvin, 1997, 2000, 2008; Potvin et al., 2007).

En outre, ces jeunes issus de I'immigration passent, comme tous les autres jeunes, du
primaire au secondaire, donc du statut d’enfant a jeune adulte, en rencontrant dans
leur parcours d’importantes transformations physiques, psychologiques et cognitives
(Conseil supérieur de I'éducation, 2009). Cette réalité conditionne la mission de I'école
et des acteurs scolaires, qui travaillent a répondre aux besoins pédagogiques,
personnels et sociaux des éleves.

C’est donc sous I'angle de I'expérience scolaire et sociale des acteurs que sont les éléves
gue nous avons décidé d’examiner, d’'une part, comment se conjuguent ou non les
conduites des sujets et les pratiques institutionnelles dans trois écoles montréalaises, et
d’autre part, si des différences importantes marquent le discours des jeunes de
premiere et de deuxiéme génération. Dubet (1994) a tres bien montré I'importance qu’a
I’expérience de vie dans la compréhension du concept d’intégration en contexte
scolaire :

Pour le cas qui nous concerne, il ne s’agit pas de dégager les mécanismes
globaux d’engendrement d’une non-intégration des jeunes immigrants dans le
systeme scolaire, mais de se tourner vers I'expérience méme d’une intégration
qui ne peut étre que l'expérience d’individus particuliers, construisant leur
monde et leur subjectivité dans une histoire particuliére (Dubet, 1994 : 258).

Ce type d’étude est assez rare encore aujourd’hui. Dans les travaux québécois, la
problématique de l'intégration scolaire a été plus largement abordée sous I'angle du
systeme plutot que des acteurs (McAndrew, 2001), et les jeunes immigrants eux-mémes

® Le racisme est ressenti avec acuité en raison de leur fort sentiment d’appartenance 2 la société québécoise, et non pas I'inverse.
Comme I'ont constaté Reitz et Banerjee (2007) dans leur analyse des données issues de la vaste Enquéte canadienne sur la diversité
ethnique de Statistique Canada (2002) — qui corrobore les études qualitatives menées aupres de la deuxiéme génération — les
jeunes de deuxiéme génération issus des minorités visibles s’estiment davantage victimes de discriminations, parce qu’en tant que
natifs du Canada, ils s’attendent a ce que leurs droits de citoyens et |'égalité sociale soit respectés.




sont relativement absents du débat. On sait encore trés peu de choses sur leurs
expériences au quotidien dans les écoles québécoises, méme s’ils sont des acteurs
centraux de cette réalité sociale, qu’ils contribuent a produire et dont ils sont le produit.

1.2 CADRE THEORIQUE

Dans cette recherche, notre attention a porté sur I'expérience des éléves comme sujets
ou acteurs de I'école. L'idée d'expérience suppose que I'on ne considere pas seulement
I'éleve comme un individu mais comme un acteur construisant ses choix et ses
stratégies en fonction de ses relations sociales et des situations vécues au quotidien. Les
jeunes sont des acteurs qui possédent des compétences et une capacité de donner sens
a leur propre histoire. Leur expérience est appréhendée a travers leurs discours, qui
permettent de « comprendre comment ils saisissent, composent et articulent les diverses
dimensions du systeme avec lesquelles ils construisent leurs expériences et se constituent
eux-mémes » (Dubet et Martuccelli, 1996 : 67).

La perspective adoptée, celle de la « sociologie de I'expérience » de Dubet (1994),
repose sur une articulation entre conceptions interactionniste et holiste de I'activité
sociale. L'école comme espace central de la vie juvénile, ne se réduit pas seulement a la
classe mais se compose de multiples relations entre différents acteurs scolaires
(enseignants, éléves, directeurs, parents, animateurs et autres intervenants).
L'expérience scolaire doit donc étre saisie a partir du tissu complexe des relations et
interactions scolaires quotidiennes, mais aussi des nombreux déterminants structurels
de I'école, elle-méme située dans un contexte social, politique et culturel plus large.

Le concept central de notre cadre théorique et de notre démarche méthodologique est
donc celui d'expérience, « parce que l'expérience la plus individuelle reste socialement
construite dans le jeu des relations aux autres et des rapports sociaux, elle doit étre
saisie dans ses relations a travers l'activité d'un groupe qui témoigne d'une condition
commune et socialement située » (Dubet et Martucelli, 1996 : 50).

L'expérience, en tant qu’objet d’analyse, renvoie au travail d’acteurs qui combinent
différentes logiques d’action dans un systeme (par exemple, les normes, regles,
contraintes, relations entre acteurs dans le systéme scolaire), interpretent leur
situation, agissent (voire se mobilisent) et donnent sens a leurs actions (Potvin, 2002).
L'expérience est :

... une combinaison de logiques d’action, logiques qui lient I'acteur a chacune des
dimensions d’un systéeme. L'acteur est tenu d’articuler des logiques d’action
différentes, et c’est la dynamique engendrée par cette activité qui constitue la
subjectivité de I'acteur et sa réflexivité (Dubet, 1994 : 105).

L'expérience relie systeme et acteur puisque l'acteur n’agit pas dans le vide, mais
construit son expérience a partir d’éléments objectifs, de mécanismes et de processus
sociaux et historiques. L'expérience « personnelle », qui s’appréhende comme une




activité de subjectivation de 'acteur, s’élabore a travers diverses modalités objectives et
subjectives de participation/intégration et d’appartenances identitaires, des processus
d’inclusion et d’exclusion se référant a des orientations normatives et culturelles et
s’inscrivant dans des relations sociales et des rapports sociaux (de sexe, de classe,
ethniques) (Potvin, 2002). Elle est une combinaison subjective et « microsociologique »
d’éléments objectifs, une combinatoire des logiques analytiques par laquelle « I'acteur
met en jeu une définition de lui-méme, de la nature de son rapport a autrui et de I'enjeu
de la relation » (Dubet, 1994 : 112).

L'expérience, dans ses dimensions scolaire et sociale, s’appréhende donc en termes de
processus sociologiques ou s’entrecroisent les pratiques des acteurs en interaction et les
logiques d’un « systéme », combinant a la fois des dimensions subjectives, d’identité et
de sens donné par les acteurs eux-mémes, et des éléments liés aux structures et aux
processus institutionnels qui contribuent a réduire ou a accroitre les obstacles et les
opportunités des acteurs. Par exemple, I'expérience proprement « scolaire » participe a
la construction de l'identité des éleves. Par le biais des messages véhiculés par
I'institution (et la société) sur la valeur de I'éducation, et sur la valeur scolaire de chaque
éléve, ces derniers sont amenés a porter un jugement critique sur I'école et sur eux-
mémes, a s’auto-évaluer et a évaluer les autres « acteurs » scolaires, ou encore a
développer des attitudes diverses face a I'école : de rejet, de retrait ou de motivation au
travail, par exemple (Barrere, 1997).

D’un c6té, ces processus renvoient aux trois grandes missions de I’école qui constituent
des axes analytiques structurant I'expérience scolaire des jeunes : la transmission des
savoirs, la socialisation et la qualification professionnelle. Ainsi, I'inculcation de la
« culture », la reproduction sociale et I'éducation des futurs citoyens se déroulent a
travers des fonctions de production, d’intégration, de sélection et de hiérarchisation, en
tension les unes avec les autres, que chaque acteur (dont I’éléve) cherche a articuler
dans son expérience scolaire.

De l'autre coté, I'expérience des sujets se structure autour de trois logiques d’action
(Dubet, 1994, 2007) : 1) Iintégration normative du sujet au sein d’un groupe, d’une
institution ou d’une société; 2) la stratégie instrumentale face aux marchés, dont le
marché scolaire avec ses choix et ses filieres et; 3) la subjectivation de I'éléve.

1. Llintégration normative du sujet renvoie a une logique de socialisation par
laquelle I’éleve intériorise, aux plans cognitif et normatif, des regles, des formes
d’autorité, un habitus, des roles sociaux et des appartenances a des groupes ou a
des milieux organisationnels ou institutionnels possédant des regles et des codes
culturels parfois différents (amis, groupes ethniques, famille, école, milieu de
travail et autres). Ces milieux sont percus comme des espaces de normes et de
rapports sociaux définissant la place de chacun. Cette logique réfere donc a la
maniere dont le sujet s’integre a son milieu scolaire et a d’autres espaces de
relations, parfois paralleéles les uns aux autres et qui peuvent entrer en




contradictions au plan normatif, créant de I'hyperconformisme, de I'aliénation,
ou des situations de dissonance cognitive.

2. Toutefois, I'action en société n’est pas seulement définie en termes d’intégration
et d'intériorisation d'un habitus; elle est aussi portée par une logique stratégique
par laquelle I'acteur construit une rationalité limitée en fonction de ses objectifs,
de ses ressources et de sa position. A travers cette logique, I'acteur se définit
moins par ce qu'il est (ou par son degré de conformité) que par ce qu'il posséde
pour agir, par ses ressources et ses intéréts. Ici, le processus de socialisation
réfere a I'apprentissage d'une capacité stratégique qui met a distance les roles et
les appartenances. Dans cette perspective, I'école et le systeme social
apparaissent comme un marché, un espace de compétition et d'alliances dans
lequel chacun peut étre vu commun rival potentiel. La stratégie face au marché
gue constitue 'ensemble des choix et des filieres scolaires renvoie a une logique
de compétition, c’est-a-dire une logique stratégique et instrumentale par
laquelle I'éleve se construit une rationalité limitée en fonction de ses objectifs
(résultats, performance, carriere), de ses intéréts, de ses ressources et de sa
position sur un « marché » (scolaire). Cette logique référe donc a la maniére
dont le sujet voit son « métier d’éléve » et son projet professionnel, une logique
qui prend de l'ampleur avec la massification du systéme scolaire et la
concurrence croissante entre les établissements, les filiéres et les individus.

3. Enfin, le sujet ou l'acteur n’est pas seulement défini par ses appartenances
(intégratives) et ses intéréts (stratégiques), mais aussi par une distance a lui-
méme, par une capacité critique de se définir comme un sujet autonome en
référence a sa culture et au-dela de I'utilité des rbles sociaux prescrits. La
subjectivation renvoie a la construction d’une subjectivité par laquelle I'éleve se
définit par des convictions éthiques et une distance critique face aux normes et
aux régles du milieu scolaire d’une part (logique normative), et face a la simple
défense de ses intéréts personnels d’autre part (logique de marché). Cette
logique réfere donc a la maniere dont I'éleve a développé une aptitude critique a
mettre a distance les jugements de l'institution ou les pressions du marché parce
qu’il a une vision « éthique » de lui-méme. « Tout acteur est défini par une
distance a lui-méme et par une capacité critique qui en font un sujet... La
subjectivation suppose une distance a I'ordre des choses autorisant une capacité
de conviction, de critique et d’action autonome » (Dubet et Martucelli, 1998 :
175)*. Dans cette logique, le discours du sujet met I'accent sur la revendication,
la protestation, la critique, I'affirmation, I'opposition, la distance, la résistance et
la réflexivité, qui vont a I'encontre de I’hyperconformisme ou de I'aliénation du
sujet.

* Ces auteurs ont observé dans leur recherche que la subjectivation caractérise davantage I’expérience scolaire des meilleurs éléves,
qui ont développé une aptitude a mettre a distance les jugements de I'institution, alors que ce serait I'inverse pour les éléves en
échec, qui ont moins d’estime subjective indépendante des jugements scolaires.




L'expérience scolaire est donc le produit d’une combinaison de logiques identitaires et
peut ainsi étre analysée et comprise a travers I'articulation de ces diverses logiques chez
les individus. L’analyse du discours des jeunes rencontrés mettra donc I'accent sur la
fagon dont les éleves expriment leur intégration, leurs stratégies et leur subjectivité,
c’est-a-dire construisent leur propre expérience en combinant, de maniére plus ou
moins harmonieuse ou « tendue » ces trois processus ou logiques d’action, a travers
leurs perceptions des diverses relations qu’ils tissent avec d’autres acteurs. En d’autres
mots, le sens donné par les individus a leur expérience (ex. pourquoi je m’implique dans
telle activité, pourquoi je me tiens avec tels amis, pourquoi je veux réussir a I'école,
etc.), est lié a la fois :

e 3 leur intériorisation des normes et des réles sociaux, véhiculés dans la famille, a
I’école ou dans la société (conformisme, définition du « bon éléve »);

e 3 la défense de leurs intéréts personnels sur un « marché scolaire » (aller dans
les meilleures écoles, performer pour faire telle carriére);

e a leur subjectivité, distance critique ou position éthique (il faut faire ce qu’on
aime, apprendre pour se cultiver ou pour devenir un bon citoyen, etc.) face aux
réles prescrits et a la logique du marché.

Le discours de l'acteur est toujours construit a partir de diverses catégories de
I'expérience, qu’on peut appeler des situations objectives ou des « déterminants
sociaux », tels qu’étre issu d’un milieu défavorisé ou subir telle ou telle contrainte, mais
il est aussi une activité subjective, puisque le discours et I'interprétation que fait le
jeune de son expérience est un travail d’articulation de différentes logiques
sociologiques (les normes, les intéréts, I'éthique). L'expression des logiques d’action
dans leur récit s’enracine dans la représentation que se font les jeunes de leur propre
expérience personnelle et met en perspective autant leur expérience scolaire antérieure
gue leur expérience sociale. L’analyse doit donc tenir compte de la position scolaire et
sociale des sujets, I'expérience scolaire étant fortement déterminée socialement; le
passé des sujets et la place qu’ils occupent dans la stratification sociale influencent les
représentations, le niveau des ressources stratégiques dont ils disposent et leur capacité
d’action. Mais I'expérience est aussi critique parce que l'acteur la juge, la justifie,
I'explique en la mettant a distance et en faisant appel a des principes de vérité et
« d’authenticité » pour lui donner sens (Dubet, 1994).

Dans cette recherche, I'univers scolaire des jeunes fait toujours « écho », d’'une certaine
fagon, au monde de la famille et des parents, a celui des amis, a celui des « maitres
d'école » et a ceux des autres intervenants. Les types de relations, d’objectifs et de
comportements se répondent mutuellement. Différents facteurs sociaux pouvant jouer
dans I'expérience scolaire des jeunes sont donc forcément considérés : expérience
migratoire des parents (et/ou des éléves), conditions socioéconomiques des familles,
problémes sociaux (drogue, violence, et autres), discriminations a I'école et dans la
société, difficultés scolaires (motivation, estime de soi, échecs, redoublements, retards,




etc.), relations avec les différents acteurs de I'école, vie de quartier, aspirations
personnelles et professionnelles.

Mais c’est a partir des relations sociales entre acteurs que s’appréhendent les
« expériences » des sujets sociaux, voire méme les transformations plus générales de
I'école. Comme le constatait Dubet, les acteurs agissent en fonction de logiques
normatives, stratégiques ou plus critiques qui se répondent mutuellement dans leurs
relations quotidiennes avec d’autres acteurs : « le sentiment de violence des enfants des
milieux populaires renvoie exactement a I'expérience de leurs parents alors que le stress
des éléves des classes moyennes découle directement du culte de la performance des
adultes » (Dubet et Martucelli, 1996 : 176). Les éléves font désormais « un métier »; les
parents ont des attentes de mobilité sociale ou se sentent de plus en plus coupables
face a I’école; les enseignants ressentent souvent une dévalorisation de leur autorité, ou
d’'importantes contradictions entre leur mission d’instruction et les attentes sociales a
leur égard (agir comme parent, travailleur social, animateur, psychologue, etc.). Bref, ce
sont ces relations qui donnent sens a I'expérience : « le conformisme des enfants et la
toute puissance des maitres apparaissent comme les deux faces du méme ensemble »
(Ibid.), surtout au niveau primaire, alors que les enfants n’ont pas encore pleinement
développé leur distance critique.

De nombreuses études sur les rapports maitre-éléves témoignent de la centralité de ces
rapports non seulement sur le cheminement, la réussite ou I’échec scolaires des éleves
mais aussi sur leur perception générale de I'école, de leurs capacités personnelles, de
leur performance, de leur projet d’avenir et de leur propre identité et estime de soi. A
cet égard, Fallu et Janosz (2003) ont aussi mis en évidence l'influence spécifique de la
qualité de la relation éleve-enseignant sur la motivation, I'estime de soi et I'adaptation
scolaire. Au-dela de la relation avec les pairs, la relation maitre-éléve aurait un impact
majeur (Janosz, Georges, et Parent, 1998), beaucoup plus dans sa dimension affective
(Pianta et al., 1995; Janosz et al., 2001; Fallu et Janosz, 2003) que dans les pratiques
pédagogiques et la gestion de la classe (Purkey et Smith, 1983). Asdih (2003) a montré, a
partir de I'analyse de biographies scolaires d’éleves en difficulté, que le décrochage
scolaire est favorisé par un processus quasi continu d’interactions maitres-éléves
démobilisatrices. Parmi les premieres raisons évoquées par les éleves pour expliquer
leur abandon des études intervient le fait qu’ils n’aimaient pas leurs enseignants et la
relation qu’ils avaient avec eux (Pittman, 1991). Une relation de qualité constituerait
donc un facteur de protection au décrochage scolaire (Pianta et al., 1995).

L'expérience des jeunes, qui est aussi non scolaire (familiale, amicale, et autres),
comporte donc plusieurs dimensions, traversées par des logiques d’action parfois en
tension les unes avec les autres. Par exemple, le projet de I'éléve (par rapport a
I’élaboration de son futur statut d’adulte et a I'utilité de ses études) peut s’opposer au
« métier d’éleve », qui s’exprime souvent sur un mode purement normatif, instrumental
ou stratégique, ou encore aux relations affectives qu’il peut développer avec les
professeurs ou les éleves. Les territoires de la vie sociale que fréquentent les individus —




gue ce soit I'école, le quartier, la famille, le travail, ou autres - sont tissés de relations
sociales (avec des employeurs, des policiers, des enseignants, et autres) qui renvoient a
des rapports sociaux constitutifs des discours, des regles, des enjeux et des conduites
des acteurs dans une société. La construction de I'expérience est donc saisie a partir des
discours et des interactions, qui rendent significatives les formes de participation et
d’appartenances des individus et des groupes a un milieu de vie donné, comme I’école,
microcosme ou les jeunes ne font pas qu'étudier, mais ou ils « négocient » une identité
plurielle qui puise dans d'autres milieux.

Il s"agit donc d’une analyse sociologique de I'expérience d’individus qui, en construisant
leur réalité a travers des interactions, des conduites et des significations, produisent
cette expérience de maniere différente dans le temps, en fonction de leur trajectoire, de
leur génération (immigrés ou natifs), de leur age, des conditions de leur insertion
sociale, des ressources (réelles ou symboliques) dont ils disposent socialement et dans
le milieu scolaire, de leurs valeurs, de leur identité parfois multiple ou fragmentée
(ethnique, nationale, jeune, genrée, etc.) et de I'expérience de leur groupe ethnique au
sein de la société. L'expérience que les éléves se forgent tout au long de leur scolarité
est plurielle puisque leur vécu personnel est différent selon leur niveau scolaire, leur
origine sociale, leur établissement, la composition sociale et scolaire du public d’éleves
gu’ils fréquentent, leur classe, leur(s) enseignant(s), leur groupe de pairs, et selon les
filieres ou les options qu’ils ont choisies ou seront appelés a choisir.

1.3 METHODOLOGIE

Notre démarche méthodologique vise précisément a saisir l'expérience dans la
complexité des relations qui se nouent dans un groupe, composé de jeunes qui sont
amenés a réfléchir et a débattre sur ce qu’ils vivent a I'école. Notre démarche s’est
inspirée de la méthode de lintervention sociologique, qui est la mise en ceuvre
pratique d’'une démarche théorique, celle de la «sociologie de I'action» développée par
Touraine (1978), au fondement méme de la « sociologie de I'expérience » de Dubet
(1994). Cette démarche place les rapports sociaux au centre de I'analyse et rejoint, a
plusieurs égards, la tradition ethnométhodologique (Coulon, 1993). Cette méthode a
d’abord été appliquée a I'étude des acteurs impliqués dans différentes luttes sociales et
mouvements sociaux, puis a des situations de marginalité ou a des conduites
« décomposées » : la situation de « galére » des jeunes des banlieues en France (Dubet,
1987), les conduites des membres de certains mouvements terroristes (Wieviorka,
1988) et le racisme populaire en France (Wieviorka, 1992). Elle a aussi été appliquée a
I'’étude de I'expérience comme « unité pratique » (Dubet, 1994 : 241), comme
I’expérience scolaire d’éleves, de lycéens et d’enseignants en France (Dubet, 1991;
Dubet et Martucelli, 1996), et I'expérience de primo-immigrants et de jeunes de
deuxiéme génération d’origine haitienne au Québec (Potvin, 1997, 2002, 2007, 2008).
Janosz et al. (2001) se sont aussi inspirés de cette démarche, du moins en partie, dans
leur enquéte sur les programmes de prévention du décrochage scolaire pour
adolescents en milieux défavorisés.




Cette méthode qualitative appréhende I'« expérience sociale » de fagcon dynamique a
partir des débats dans un groupe de discussion, des interactions qui en construisent les
conduites et des rapports sociaux qui la constituent. La démarche consiste a amener un
groupe a réfléchir a sa propre expérience et a produire une analyse de ses probléemes ou
de sa situation. Elle permet au groupe de sortir du simple témoignage pour
entreprendre un processus d’analyse, puisque chaque jeune est considéré comme un
acteur dynamique et potentiellement réflexif, capable de s’insérer socialement en
fonction de son propre rapport a son environnement social. Elle consiste donc a
constituer un ou plusieurs groupes d’une dizaine de participants ayant accepté de
s’engager dans un processus de recherche sur plusieurs semaines et de se préter a de
discussions et a une « auto-analyse » collective sur leur expérience scolaire et sociale.

Puisque le sens de l'expérience des sujets releve des relations sociales qu’ils
entretiennent, la démarche vise généralement a « reproduire » en laboratoire les
relations sociales significatives pour les participants, donc a faire intervenir les acteurs
de ces relations (enseignants, pairs, etc.), afin d’en constituer une analyse. En d’autres
mots, lintervention sociologique resitue en laboratoire les relations sociales
(conflictuelles ou non) entre acteurs, par une expérience de délibération entre ces
acteurs qui constitue I'objet méme de I'analyse’. Les acteurs invités par le groupe lui-
méme sont généralement des «interlocuteurs » significatifs —parfois partenaires,
parfois adversaires— qui réferent aux problemes, aux solutions et aux enjeux de la
situation vécue par les jeunes. Les participants se soumettent donc volontairement a
des contraintes de situations leur permettant de réfléchir a leur réalité, d’en débattre
avec des interlocuteurs, d’en élaborer les significations et I'analyse et d’en saisir les
enjeux.

Dans cette recherche, la méthode d’origine n’a toutefois pas été appliquée a la lettre,
en raison de I'age des éleves et a la demande du groupe d’éleves plus agés. Des
interlocuteurs externes n’ont donc pas été invités a rencontrer les groupes, comme c’est
le cas habituellement. Nous avons effectué uniquement des débats fermés avec les
groupes sur un ensemble de sujets qui les interpellent et sur lesquels nous sommes
revenus a plusieurs reprises afin d’approfondir leur réflexion et leur « auto-analyse ».
Les jeunes ne se sentaient pas a I'aise pour discuter avec des acteurs externes, surtout
pas s’ils font partie de leur quotidien (enseignants, parents, etc.) parce que, disaient-ils,

® Généralement, aprés une ou deux séances de débats fermés avec les participants, dans lesquelles ils témoignent de leur
expérience et identifient les espaces de relations (famille, quartier, école), les situations (ou problémes) et les acteurs concernés par
ces situations, il s’agit d’effectuer des séances « ouvertes » qui mettent chaque groupe en face d’interlocuteurs « significatifs » avec
lesquels les membres du groupe sont « symboliquement » en relation (ex. jeunes, enseignants, parents, policiers, etc.). Les
participants se retrouvent en position de débattre librement avec ces acteurs. Chaque participant est confronté aux positions des
autres sur un pied d’égalité, ce qui 'améne a sortir d’un discours abstrait et a réfléchir sur ses conduites, ses démarches ou ses
difficultés. Le chercheur analyse la progression ou la régression de certaines positions et le sens de I'expérience qui se décompose-
recompose dans les débats. Ces « débats » durent entre deux a trois heures et se déroulent avec des interlocuteurs différents a
chaque rencontre. Le nombre d’interlocuteurs est fixé par le groupe et dépend de la disponibilité des invités.




ils ne voulaient pas les « méler a leurs affaires »°. La méthode a donc été adaptée au
contexte de la recherche.

Par ailleurs, dans cette méthode, les chercheurs ne se limitent pas a animer la
discussion; ils proposent aussi des hypothéses qu’ils testent avec les groupes, une
analyse qu’ils ramenent au groupe pour la travailler ensemble. En effet, le groupe
exerce une «auto-analyse» de son expérience avec le(s) chercheur(s) et construit une
distance par rapport a lui-méme. La premiere étape est de revenir, sous forme de
débats, sur chacun des thémes qui se sont dégagés au fil des rencontres afin de cerner
plus distinctement les positions des participants et leur « stabilité ». La deuxieme étape
consiste en la présentation, par les chercheurs, de leurs hypothéses et raisonnements
d’ensemble sur I'expérience du groupe afin que celui-ci « travaille » ses hypothéses et
en dégage (ou non) la pertinence et la validation. La méthode exige que la
reconstitution théorique de I'expérience soit validée par les sujets comme fondement
de sa vraisemblance, puisqu’il s’agit d’un processus collectif de réflexion et d’analyse.
Cette procédure fut relativement respectée, lors de la derniere rencontre avec chaque
groupe, mais en respectant les « limites » a la capacité réflexive et d’abstraction des
plus jeunes (10 ans).

Sur plusieurs semaines, nous avons donc observé et questionné les éléves afin de
décrire et de comprendre comment ils construisent leur expérience de I'école, de méme
gue les relations qu’ils nouent avec les adultes, les professeurs, les pairs ou les parents.
Nous voulions saisir, dans leurs discours et leurs conduites, comment ils définissent
I’école québécoise et comment ils y vivent au quotidien : est-ce avant tout (ou en méme
temps) pour eux, un espace de socialisation pour s’épanouir dans « leur vie juvénile »?
Un lieu d’apprentissage pour «avoir un travail » et «devenir quelqu'un »? Une
institution qui fabrique des sujets conformes? Un espace ou naissent des projets
multiples? Un lieu d’égalité ou d’inégalités, d’inclusion ou d’exclusion, qui produit des
parcours et des individus différents?

En outre, notre but était de saisir comment les participants vivent une «expérience»
individuelle ou collective, propre a un age ou a un groupe dans un espace scolaire donné
et de comparer ces expériences entre elles afin de produire avec les participants une
« connaissance sociologique ». L'observation de I'expérience scolaire a partir du regard
des éleves de milieux défavorisés et pluriethniques sur I'école québécoise met en
lumiére leurs perceptions des dynamiques de I'école et des « mesures » adoptées a leur
égard dans et par I'école.

Dans cette perspective, 'expérience de ces jeunes n’est pas l'effet d’'une situation
« objective » ou d’un probleme. Elle renvoie certes a une situation mais aussi a une
capacité de définir cette situation du point de vue des intéréts ou des intentions des
acteurs. Elle n’est jamais totalement imposée car elle inclut toujours une série de choix
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Les jeunes ont eu cette méme réaction catégorique lorsque nous avons suggéré d’inviter leurs parents ou différents intervenants
de I’école (dont ils avaient longuement parlé) a une petite « féte » pour célébrer la derniére rencontre. Les trois groupes ont refusé.




potentiels ou effectifs et un travail de subjectivation. La « situation » identifiée par le
groupe ne peut se définir indépendamment du sens attribué par le groupe. Lors d’une
intervention, les acteurs expliquent leur expérience, ses enjeux, ses modalités. La
méthode de l'intervention sociologique étudie donc des acteurs dans leur capacité de
produire des orientations normatives et des stratégies et d’étre partie prenante des
rapports sociaux. Le groupe n’est pas centré sur lui-méme mais se considére partie
prenante, voire « représentatif », d’une situation, d’une action, voire d’un conflit plus
large. Deés lors, le sens de I'action des jeunes ne réside pas dans la « conscience » ou
dans le discours de I'acteur, mais dans « I’enjeu » des relations et des rapports sociaux.
C’est pourquoi l'intervention substitue aux représentations des acteurs |'expérience
d’une interaction réelle avec des « adversaires » ou des « partenaires », qui constituent
les « figures » des relations sociales et des rapports sociaux.

Enfin, dans cette démarche, le chercheur est aussi un acteur car a travers son
qguestionnement, il interfere sur la réalité des participants. En travaillant avec eux et non
sur eux, il intervient de maniere active : il oppose ses hypothéses sur I'expérience
étudiée et le « travail » de I'acteur et soumet ses réflexions sur le lien entre I'action et
les transformations en cours dans la société. Il contribue a la réflexion des acteurs « sur
eux-mémes » et sur les sources de leurs discours, en maintenant une distance de
I’analyse a I'action tout au long du processus. Pour travailler avec les participants, il doit
jouer le réle de médiateur dans le passage vers un « dégagement » du sujet face a son
discours et a son action, en le mettant dans une position de distance critique et
d’analyse.

En résumé, les interventions sociologiques ont été réalisées en fonction de nos objectifs,
soit :

e Saisir les modes de construction d’une expérience chez trois groupes de jeunes
d’ages différents, a partir de trois axes thématiques, afin d’en dégager les
logiques d’action a partir des situations sociales et des relations sociales qu’ils
vivent au quotidien. Observer la position et le parcours social et scolaire des
jeunes, en identifiant avec les participants les types de positionnements, de
contrbles, de normes, de problemes, d’acteurs, d’enjeux propres a I'école, la
famille, les relations avec les pairs, et autres. Les jeunes identifient eux-mémes
I'importance et la signification de ces probléemes ou enjeux.

e Analyser certaines relations sociales a partir des perceptions recueillies.

e Comparer la construction d’'une expérience d’un groupe a l'autre et d’une école
a l'autre, en dégageant des discours les perceptions et conduites similaires ou
différentes.




1.4 DEMARCHE EMPIRIQUE

Trois niveaux d'expérience ont été explorés successivement : I'école primaire’, le
premier cycle du secondaire et le deuxieme cycle du secondaire. Nous avons favorisé
ces cycles en raison de la capacité réflexive des jeunes de 11-17 ans, et dans I'objectif de
suivre et de reconstituer les différentes étapes des parcours scolaires. Nous avons donc
sélectionné trois écoles du territoire Bordeaux-Cartierville, dont deux écoles déja
engagées dans la description de la pratique de l'intervenant communautaire-scolaire
(ICS). Ces écoles se caractérisent par une forte diversité ethnique des éléves, une
certaine défavorisation socioéconomique des familles et un taux important d’éleves
issus de I'immigration récente.

TABLEAU | QUELQUES CARACTERISTIQUES DES TROIS ECOLES
2 . Pays de naissance des Langues parlées a la maison
Ecole Profil (2005) L . ] .
éléves, ordre décroissant (autres que frangais et anglais)
Préscolaire- | 549 éleves Québec-Canada Arabe
primaire 68,35 % issus de Liban Roumain
I'immigration* Roumanie Espagnol
Syrie Turc
Algérie Créole
Turquie
Secondaire, | Secondaires 1 et 2 Québec-Canada Arabe
1% cycle 794 éléves Liban Espagnol
84,83 % issus de Haiti Créole
I'immigration Syrie Ourdou
Pakistan Grec
Algérie
Secondaire | Secondaires 3,4 et5 Québec-Canada Arabe
2% cycle 433 éléves Liban Espagnol
87,62 % issus de Haiti Créole
I'immigration Syrie Ourdou
Pakistan Chinois
Algérie

Source : Comité de gestion de la taxe scolaire de I'lle de Montréal (2006). Portrait socioculturel des éléves inscrits dans les écoles
publiques de I'lle de Montréal. Montréal : Comité de gestion de la taxe scolaire de I'ile de Montréal.

* Eléves immigrants (premiére génération) ou éléves nés au Québec dont I'un des deux parents ou les deux parents sont nés a
I"'extérieur du Canada (deuxiéme génération).

Dans toutes ces écoles s’appliquaient les politiques et programmes suivants en 2007-
2008 :

e la Politique d’intégration scolaire et d’éducation interculturelle du MEQ (1998),
de méme que le Plan d’action qui en est assorti;

e La Politique interculturelle de la Commission scolaire de Montréal (CSDM);
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e Le Programme de rapprochement interculturel 2006-2007 du Comité de gestion
de la taxe scolaire de I'lle de Montréal, qui finance des projets interculturels
soumis par les écoles;

e La mesure Eléves non-francophones inscrits au programme d’accueil et de
soutien a I'apprentissage du frangais;

e La mesure Connaissance de la langue et de la culture d’origine (PELO);

e Le programme SIAA, Agir Autrement, qui s’adresse aux écoles secondaires de
milieux défavorisés;

e Jusqu’en 2006, I'école primaire bénéficiait du Programme de soutien a I’école
montréalaise, pour les écoles primaires de milieux défavorisés;

e Le programme Rapprocher les familles et I’école secondaire (SIAA);
e Deux écoles appliquaient le programme Ecole en forme et en santé;
e L’initiative Un milieu ouvert sur ses écoles.
Afin de préparer le terrain aupres des jeunes dans chaque école, nous avons procédé a

dix entretiens semi-directifs auprées d’acteurs en relation avec ces jeunes, qui ont agit a
titre d’informateurs-clés.

TABLEAU Il LES INFORMATEURS-CLES RENCONTRES

Ecole primaire Ecole secondaire 1°' cycle Ecole secondaire 2° cycle

Directrice® (2007-05-25) Directrice (2007-05-11) Directrice (2007-18-05)

Intervenante communautaire Intervenant communautaire Technicienne en éducation

scolaire (2007-06-20 et 2008-04- | scolaire (2007-06-28) spécialisée (2007-22-06)

22)

Conseillere pédagogique (2007- Enseignante de frangais (2008- Technicienne en loisirs et

07-05) 04-22) intervenant communautaire
scolaire (2008-09-04)

Les objectifs de ces entretiens étaient multiples :
- solliciter leur soutien dans l'identification et le recrutement des jeunes intéressés a
participer au processus de réflexion;

- réfléchir avec eux sur la facon dont ce processus pouvait servir a tous, dans le cadre
d’activités scolaires (journal de bord, projet personnel, débats);

- évaluer les liens que ces acteurs établissent entre les dynamiques scolaires et du
quartier (ex. intimidation, violence, drogue, gangs, ou autres) et les interventions
menées par 'école en « réponse » a ces problématiques. Nous voulions obtenir des
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regards croisés, c’est-a-dire le « diagnostic » de différents acteurs scolaires afin de
dresser un portrait large des mesures ou interventions dans les trois écoles et des
dynamiques sociales ayant mené a I'adoption de ces mesures.

Par ailleurs, les entretiens avec les directrices des trois écoles avaient également pour
but de leur présenter la démarche de réflexion que nous souhaitions entreprendre avec
certains jeunes de leur école, de méme que de solliciter leur appui pour la constitution
des groupes d’éléves. Nous avons aussi proposé qu’un intervenant de I’école puisse agir
comme personne-ressource aupres des jeunes pour faciliter |'organisation des
rencontres. Cette personne devait entretenir une relation de confiance avec les jeunes,
et se porter volontaire. |l s’est avéré que ces personnes-ressources occupaient des
fonctions différentes dans chaque école : au primaire, il s’agissait de l'intervenante
communautaire scolaire (ICS), au premier cycle du secondaire, d’'une enseignante de
francais et au deuxiéme cycle du secondaire, de la technicienne en loisirs".

1.4.1 Le RECRUTEMENT DES JEUNES

Un groupe d’éleves volontaires et d’origines ethniques variées a été constitué dans
chacune des trois écoles du territoire de Bordeaux-Cartierville, entre septembre et
décembre 2007. Initialement, notre intention était de former trois groupes composés de
10 éléves (idéalement cing gargons et cing filles) d’origine ethnique différente, dont cinqg
qui ont immigré depuis au moins cing ans et qui ont fréquenté une classe d’accueil a
leur arrivée, et cinq qui sont nés au Québec de parents nés a I'étranger (deuxieme
génération). L’objectif était de comparer les perceptions et discours des jeunes des deux
générations sur plusieurs dimensions reliées a leur expérience sociale et scolaire (dont la
construction de l'identité). Ces critéres ont été relativement respectés puisque pres de
la moitié des jeunes qui ont participé entierement au processus de réflexion collective™
était née au Québec (10/24 de deuxiéme génération) et l'autre moitié a I'étranger
(14/24 de premiere génération). Parmi les jeunes nés a I'étranger, neuf sur quatorze
avaient fréquenté une classe d’accueil, mais neuf étaient au Québec depuis moins de
cing ans. Par contre, les groupes étaient légerement plus petits que prévu parce que peu
de jeunes se sont portés volontaires. Les filles étaient un peu plus nombreuses (15/24)
que les garcons, surtout chez les éleves du primaire (7/8). Le groupe du primaire et celui
du premier cycle secondaire comportaient un seul « Québécois francophone de vieille
souche », qui sont par ailleurs trés minoritaires dans ces trois écoles (Tableau Ill). Le
groupe du deuxieme cycle du secondaire n’en comportait aucun.

Des entrevues ont été réalisées avec ces trois personnes-ressources vers la fin de la collecte des données.
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TABLEAU I CARACTERISTIQUES DES ELEVES DES TROIS GROUPES D’ ANALYSE

Pseudonyme | Age | Degré Lifau de naissance Sexe /:\.gej Accueil Degrfé Lieu‘ naissance/pa‘rents
Québec | Autre arrivee arrivee pére mére
Ecole primaire
Sarima 10 |5° oui F Egypte Egypte
Yamina 11 5 Liban F 10 non 3 Liban Liban
Nayla 11 5 Turquie F 6 oui Turquie Turquie
Elianne 11 6 oui F Turquie Turquie
Fatima 10 5 oui F Guinée Guinée
Etienne 10 |5 oui M Québec Québec
Larissa 10 5 Liban F 1,5 non Liban Liban
Sabrina 10 5 oui F France Brésil
Ecole du 1* cycle du secondaire
Sayad 13 sec 2 Syrie M 0,5 non Syrie Syrie
Mireille 13 sec 2 | oui F Liban Liban
Pascal 12 sec 1 | oui M Québec Québec
Abib 15 sec 2 Afghanistan | M 10 oui Kazakhstan | Afghanistan
Amina 13 sec 2 | oui F Maroc Maroc
Layla 14 sec 2 Syrie F 10 oui 5 Syrie Syrie
Elipha 13 sec 2 Guinée M 13 non sec 2 | Guinée Guinée
Alain 13 sec 2 Liban M 10 oui 5 Syrie Liban
Abdul 14 sec 2 Syrie M 13 oui sec 1 | Syrie Liban
Ecole du 2° cycle du secondaire
David 17 sec5 Philippines | M 14 oui - Inde Inde
Lison 16 sec4 Cameroun |F 16 non Cameroun | Cameroun
Manu 17 sec5 Algérie F 8 oui 3 Algérie Algérie
Pierre 16 sec S |oui M Grece Grece
Juliet 15 sec 4 Roumanie |F 13 oui sec 2 | Roumanie | Roumanie
Elisa 16 sec 5 | oui F Laos Laos
Raela 18 sec5 Syrie F 16 oui - Syrie Syrie

L'organisation des groupes s’est effectuée en collaboration étroite avec des
intervenants scolaires, afin d’inscrire (ou de « réinvestir ») la collecte des données dans
le cadre d’une activité scolaire ou parascolaire'’. Nous avons donc recruté ces jeunes
par le biais d’intervenants scolaires intéressés par la recherche, qui se sont avéré jouer
le role de personne ressources : une enseignante, une ICS et une technicienne en loisirs.
Ce mode de recrutement a favorisé la participation d’un certain « type » d’éleves dans
chacun des groupes. Ainsi, les éleves du groupe de I'école secondaire de deuxieme cycle
étaient tous membres du conseil étudiant. Il s’agissait donc de jeunes impliqués dans les
activités de I'école, qui se connaissaient relativement bien. De méme, a |'école
secondaire de premier cycle, les éleves faisaient tous partie de la méme classe de
francgais, sauf un. lls avaient toutefois peu de contacts entre eux en dehors de ce cours.

" Pour les éléves du deuxieme cycle du secondaire, il pouvait s’agir du projet personnel tel que préconisé dans le nouveau
Programme de I’école québécoise (la réforme). Mais des contraintes de temps ont empéché d’exploiter cette idée jusqu’au bout.




Enfin, a I'école primaire, les éleves participaient ensemble a certaines activités et
plusieurs étaient dans la méme classe.

La collecte des données s’est effectuée d’octobre 2007 a mai 2008. Le terrain s’est
déroulé en deux temps. Dans un premier temps, nous avons procédé a des entretiens
semi-directifs auprés d’acteurs scolaires (directeurs, enseignants, animateurs de vie
communautaire, conseillers pédagogiques) qui ont agit comme informateurs-clés afin de
saisir les dynamiques et problématiques propres a chaque école. Dans un second temps,
nous avons procédé a I'étude en profondeur de I'expérience scolaire et sociale des
éleves de ces écoles. Les canevas thématiques des entretiens ont été analysés en
fonction des trois «logiques» de I'expérience (intégration normative, logique
stratégique, subjectivation).

Le temps qui nous était imparti pour réaliser le terrain, les difficultés rencontrées pour
démarrer les trois groupes de discussion en simultané et certaines contraintes liées au
calendrier scolaire ont nécessité une adaptation de la démarche. Ainsi, entre décembre
2007 et mai 2008, sept rencontres ont eu lieu a I’école primaire, six a I’école secondaire
de premier cycle et seulement quatre a I'école secondaire de deuxieme cycle en raison
de la constitution tardive du groupe et de I'annulation d’une rencontre. Les ententes
avec les jeunes étaient différentes dans chacune des écoles. A I'école primaire, nous
avons rencontré les jeunes apreés les classes alors que dans les deux écoles secondaires,
les rencontres avaient lieu sur I’heure du midi et ne pouvaient déborder de I"horaire
prévu. L'assiduité des jeunes aux rencontres a été tres bonne, variant entre 70 a 100 %
selon les séances. L'absence des jeunes a une ou plusieurs réunions était généralement
attribuable a des conflits d’horaire avec d’autres activités parascolaires.

La méthode a opéré avec une équipe de chercheurs qui sont parfois en position
d’animateurs, parfois en position d’analystes. Cing a six entrevues de groupe (qui
duraient entre une heure et deux heures), échelonnées sur I'année scolaire, ont été
réalisées avec chaque groupe par les trois chercheures. Chaque entrevue revenait sur la
rencontre précédente, afin d’approfondir la réflexion du groupe sur certains sujets.
L’analyse interne des groupes est en mode continu et aboutit a une théorisation de
I’expérience, validée par les sujets. L’analyse comparative des constructions théoriques
de chaque groupe a conduit a dégager les spécificités a chaque tranche de vie (troisieme
cycle du primaire, premier et deuxiéme cycles du secondaire).

Certaines limites sont nettement associées a cette méthode, dont, notamment, I'effet
de groupe sur les opinions et la difficulté d’obtenir les perceptions de tous les jeunes
dans des discussions a 12 ou 13 personnes, puisque certains interviennent moins que
d’autres. En ce sens, il est a noter que les tours de parole étaient libres. Certains jeunes
ont donc pris davantage la parole.




1.4.2 LES SUJETS OU THEMES DISCUTES

Le canevas d’entretien s’articulait autour de trois axes : scolarisation, socialisation et
trajectoire sociale plus large. Le premier traitait d’'un ensemble de sujets ou de
thématiques reliées a I'intégration sociale au sens large :

e vie de quartier et perceptions des dynamiques locales;

e identité, sentiment d’appartenance (ethnique, nationale, québécoise);

e parcours migratoire, circonstances du départ du pays d’origine, perception du
pays d’origine (ou de celui des parents);

e adaptation de la famille et des parents;

e vie quotidienne au Québec;

e perception de la société d’accueil et de lidentité personnelle, sociale ou
culturelle.

Le second théme traitait du parcours scolaire (la scolarisation) depuis la maternelle :

e réussites et échecs, résultats, performance (retard, déclassement,
redoublement);

e séjour dans une classe d’accueil;

e perception de I'environnement scolaire;

e changements d’école et de pays;

e forces et faiblesses, préférences dans les matieres, les activités;

e implication dans les activités parascolaires;

e travail futur, et autres.

Le troisieme théme traitait des relations sociales (la socialisation) :

e interethniques, adultes-jeunes, gargons-filles, enseignants, intervenants
scolaires, parents, famille élargie, pairs, amis-es et autres.

Ces thémes ont été abordés par tous les groupes, mais avec plus ou moins d’intensité ou
d’intérét selon les groupes. Ainsi, a I’école primaire (10-11 ans), les éléves sont revenus
fréquemment sur les rapports entre gargons et filles, les secrets et I'intimité, I'amitié et
des relations avec les pairs. Pour sa part, le groupe des 13-14 ans s’est longuement
attardé sur le processus migratoire et leurs perceptions des activités scolaires. Enfin, le
groupe du deuxieme cycle du secondaire (15-19 ans) a connu des débats plus intenses
sur les projets professionnels et, surtout, sur des enjeux éthiques et moraux: les
pratiques religieuses, la liberté de conscience, les rapports entre les sexes, la
construction de soi.




Les données présentées ici sont plutét « descriptives », en raison du caractére général
d’un rapport de recherche. Des analyses plus approfondies des données feront I'objet
de diverses publications au cours des prochains mois.




CHAPITRE 2 - PRESENTATION DES RESULTATS

2.1 L’EXPERIENCE SCOLAIRE ET SOCIALE DES ELEVES DU PRIMAIRE

2.1.1 PROFIL GENERAL DE L’ECOLE SELON LES PERCEPTIONS D’INTERVENANTS

Selon les quelques intervenantes rencontrées au début de cette recherche, cette école
dispose d’un ensemble de projets et de services complémentaires visant a soutenir les
jeunes qui éprouvent certaines difficultés, en plus des politiques et programmes
énumérés précédemment. Elles parlent notamment de la présence, a temps partiel ou a
temps complet, d’une psychoéducatrice, d’'un orthopédagogue, d’une conseillere
pédagogique, d’une hygiéniste dentaire et d’un travailleur social méme si, mentionnent-
elles avec regret, I'école ne bénéficie plus du Programme de soutien de I’Ecole
montréalaise, dédié aux écoles de milieux défavorisés. Par ailleurs, les intervenants
mentionnent avec fierté qu’il s’agit d’'une « école verte » Bruntland, dont les activités
parascolaires sont en partie financées par la Ville de Montréal, les Loisirs de I’Acadie et
la Table de concertation jeunesse Bordeaux-Cartierville. De méme, les activités
parascolaires réalisées sous la surveillance de l'intervenante communautaire-scolaire
grace au projet Un milieu ouvert sur ses écoles sont tres valorisées par les informatrices.

Les « informatrices-clés » estiment que la défavorisation socioéconomique du quartier
et de I'école n’affecte pas la situation de la majorité des familles des éleves qui
fréquentent I’école. Selon une intervenante :

« En général, c’est des gens qui vivent bien, qui arrivent... lls ont des petits
commerces et ils se débrouillent assez bien. Ce n’est pas tres défavorisé. Ce n’est
pas la majorité des familles ».

Une autre intervenante ajoutera également :

« Il peut étre difficile de déceler les familles qui sont plus défavorisées. Souvent,
la désorganisation est due a la non-maitrise de la langue francaise plutot qu’au
manque d’argent. Les parents ne comprennent pas toujours les consignes de
I’école qui arrivent a la maison et du coup, il va manquer des choses dans le sac
de I'enfant le lendemain. Ce n’est pas toujours parce que les parents n’ont pas
les sous pour acheter ce qu’il fallait ».

Selon elle, ce quartier était anciennement marqué par la délinquance et la drogue, mais
depuis qu’il existe des projets comme MOE, la situation s’est « assainie beaucoup ». Il
existerait désormais un « filet de sécurité » autour des jeunes identifiés comme « plus
fragiles ».

Malgré quelques cas isolés d’intimidation et de violence assez inquiétants, aux dires des
intervenantes, des activités sportives et des mesures préventives ont été mises en place
dans le but d’« occuper les jeunes pour qu’ils ne trainent pas aprées les classes ». Elles




estiment que les partenariats avec les organismes communautaires du quartier sont
nombreux; « une communauté tissée serrée », selon une intervenante. De plus, bien
gue les activités sportives occupent une grande place dans cet établissement, I'accent a
aussi été mis sur les activités culturelles, telles que I'improvisation, la chorale, etc.

Les intervenantes estiment en général que les enseignants de cette école se sentent tres
concernés par la situation des enfants. Selon elles les enseignants ont une tache
« inimaginable », qui va de « vérifier les boites a lunch » jusqu’a « parler de I'"hygiene
physique », en passant par le fait de « s’assurer que I'enfant a des bottes d’hiver ». Ils
sont en général préoccupés par les difficultés des éleves dans |'apprentissage du
francais. Plusieurs enfants intelligents se retrouvent en échec scolaire a cause de la
« barriere de la langue ». Selon une intervenante, « si les parents n’apprennent pas le
francais, cela nuit, en bout de ligne, a leur enfant ».

Selon elles, le pouvoir de I'école sur les familles reste toutefois assez faible. Si les
familles ont une responsabilité a I'égard des enfants, elles soutiennent que certains
enfants ne sont pas « investis » par leurs parents, qui sont trop préoccupés par leur
« survie » au quotidien. Leur contact avec I'école se réduit toujours a de mauvaises
nouvelles :

« A force d’aller a I'école et de se faire dire que ¢a ne va pas bien ou que ca va
bien dans certains domaines mais qu’en général, I'enfant ne réussit pas, les
parents finissent par abandonner. lls ne vont plus rencontrer les intervenants ».

Les parents s'impliquent peu, soit parce qu’ils ne parlent pas la langue, soit parce que
leur niveau d’éducation est faible, selon une autre intervenante :

« Cela dépend beaucoup du niveau d’éducation des parents. Je n’ai pas de
statistiques, mais intuitivement, je pense que c’est ¢a. On s’implique davantage
qguand on sait a quoi ¢a sert ».

Les informatrices disent, toutefois, que les relations écoles-familles ont été mises au
cceur de la mission de I'école. Beaucoup d’activités sont donc régulierement organisées
pour inciter les parents a participer a la vie scolaire, mais I'implication assez faible.

2.1.2 PROFIL DES ELEVES DU GROUPE

Les jeunes de ce groupe, majoritairement nés au Québec, sont de deuxieme génération
et avaient tous 10 ou 11 ans. Un seul d’entre eux a fréquenté une classe d’accueil au
primaire et 9 sur 10 étaient des filles.

Les principales questions qui ont suscité des débats intenses entre les jeunes ont été :
les rapports interethniques; les relations amoureuses; les rapports avec les parents, les
enseignants, I'ICS et les autres intervenants scolaires; les amis(es); la performance
scolaire; le « mythe du retour » au pays d’origine des parents.




2.1.3 L’INTEGRATION SOCIALE

Les raisons du départ du pays d’origine des parents sont variées; deux des éleves ont
quitté a cause de la guerre dans le pays d’origine. Un autre explique étre venu rejoindre
les membres de la famille élargie, qui ont tous quitté le pays d’origine. Un quatrieme
estime que ses parents ont choisi d’'immigrer pour I'’éducation de leurs enfants. Selon
tous les éléves du groupe, leurs parents attribuent une valeur supérieure (et universelle)
aux diplomes nord-américains. Deux autres éleves ne connaissent pas les raisons
exactes de leur immigration.

Les parents entretiennent une sorte de nostalgie du pays, voire un « mythe du retour » :
trois éleves soutiennent assez fermement qu’ils « retourneraient » dans le pays
d’origine de leurs parents (qu’ils connaissent peu), « parce que c’est le vrai pays »;
« parce qu’ici, c’est plate », « c’est froid et c’est laid ». Pour un éléve, le retour est peu
probable parce les conditions ne sont pas bonnes, alors qu’une autre, née au Québec,
évoque des images idylliques du pays d’origine de ses parents. Etienne, qui est le seul
Québécois d’origine « canadienne-francaise », se sent un peu mal a l'aise dans la
discussion sur le Québec, puisqu’il ne comprend pas pourquoi ses amis ne semblent pas
apprécier leur vie ici.

Les jeunes parlent de leur processus d’adaptation au Canada. Certains mentionnent que
leurs parents ont eu des difficultés d’intégration a leur arrivée, ou continuent d’en avoir.
Si quelques parents semblent relativement éduqués ou scolarisés, le discours des jeunes
indique que plusieurs parents ont connu une « chute sociale » et une déqualification,
par rapport aux études effectuées ou au travail exercé dans leur pays d’origine.
Quelgues-uns ont di (ou ont choisi de) refaire des études parce qu’ils n’ont pu exercer
leur profession. Certains jeunes viennent de familles issues, plus visiblement, des classes
populaires ou socialement « défavorisées » alors que d’autres familles semblent
connaitre une pauvreté de type « situationnelle » (liée a la migration) plutét que
« générationnelle » (Payne, 1998). La plupart des parents occupent toutefois des
emplois peu spécialisés dans le secteur tertiaire, et certains semblent cumuler plusieurs
emplois et ou des périodes de chdmage. Cet extrait des échanges avec les jeunes sur le
travail des parents témoigne de ces réalités :

Sarima : Ma mére, avant, elle travaillait dans un entrepét de vétements. Elle va peut-étre
retravailler la-bas mais ce n’est pas sir. Mon pére travaille comme livreur. Il avait un
magasin de fruits et légumes et maintenant il a fermé parce que ¢a ne faisait pas
beaucoup d’argent et tout. Maintenant il est revenu a son ancien travail et il prend des
livraisons de fruits et Iégumes, il va dans le marché, et il les achéte.

Larissa : Ma mere je ne sais pas trop. Je lui demande toujours. Elle est blablabla. Je ne
comprends rien. Mon pere, il est comptable et il travaille dans une bijouterie, et aussi il
est le boss du dépanneur, d’un dépanneur.

Elianne : Ma meére elle travaille dans un restaurant et mon pere il travaillait. Je ne sais
pas moi non plus trés bien c’est quoi, mais maintenant il ne travaille plus.




Fatima : Ma mere, elle travaille dans un grand magasin, dans un centre d’achat. C’est la
fin de semaine et les autres jours, elle est dans un bureau de crédit de lunettes. (...) Moi
ma mere, elle n’a pas fait ce qu’elle voulait. (...) Mon pére, il fait n’importe quoi.

Yamina : Ma meére elle n’est méme pas ici. (...) Elle est partie au Liban pour travailler.
Chercheure : Depuis longtemps?

Yamina : Je ne sais pas, trois semaines. (Mon pere) Il étudie pour étre dentiste. Parce
qu’il doit refaire ses diplémes.

Par contre, les éléves apportent peu de détails sur I'appréciation que leurs parents font
de leur vie et de leur emploi au Québec, sur les différences entre leur emploi actuel et
celui qu'ils occupaient dans leur pays d’origine. Deux éleves précisent que leur meére ne
travaillait pas dans le pays d'origine, mais qu’elle travaille au Québec.

Les revenus familiaux semblent relativement modestes mais les parents ont des
attentes et des conduites de « classes moyennes » face a I'éducation de leurs enfants
(performance et réussite), ou encore face aux loisirs, qui semblent étre « éducatifs » et
organisés : musique, sport, sorties familiales, visite dans le pays d’origine. Les parents
controlent aussi les fréquentations des enfants, qui regoivent leurs amis a la maison. lls
semblent soumis a un controle familial beaucoup plus serré que les éléves des classes
populaires de « vieille souche ». Les éléves rapportent des situations familiales qui
rendent difficiles selon eux les échanges significatifs au quotidien avec leurs parents,
comme le péere qui travaille tard le soir, la mére qui fait le ménage et qui s’occupe du
petit frére, et d’autres.

Le discours des jeunes montre une forte empreinte de la culture d’origine des parents
sur la définition de leur identité personnelle et de leurs « appartenances », peu importe
leur génération (cing sur sept sont nés au Québec). Parlant des jeunes issus de
I'immigration dans leur groupe d’amis, I'un des éléves est persuadé que « la majorité
des personnes aiment plus le pays de leurs parents que le pays ou ils sont nés ». Trois
éleves (nées au Québec) soutiennent fermement qu’elles iraient vivre dans le pays
d’origine de leurs parents. La plupart connaissent peu le pays d’origine des parents et ils
y vont généralement en vacances, pour voir la famille et samuser, ce qui peut
contribuer a donner un caractere idyllique et exotique a ce pays. Plusieurs mentionnent
que leurs parents entretiennent un projet de « retour au pays d’origine », mais la
plupart estiment que ce retour est peu probable (voire mythique).

Aucun des éleves ne disaient s’identifier a la « culture québécoise », méme s’ils sont
presque tous nés au Québec et qu’ils baignent au quotidien dans un contexte scolaire,
social et médiatique québécois. lls écoutent la méme musique et les mémes émissions
que les autres jeunes québécois, notamment le hockey (en s’identifiant tous a I’équipe
des Canadiens de Montréal), mais ils veulent s’en distinguer. Certains éléves définissent
les « Québécois » comme étant ceux qui parlent le « frangais québécois » et ont une
perception critique, voire négative de « ce groupe », qui serait trop tourné vers le passé
et peu intéressés a la réalité des autres pays et a la politique internationale.




La discussion sur I'appartenance culturelle a une forte composante émotive, car elle est
surtout rattachée a l‘identité « familiale » qui est plus forte a cet age, et plus forte aussi
chez la plupart des familles immigrantes en raison du processus migratoire (Vatz-
Laaroussi et al., 2005). Les réponses des éléves laissent transparaitre un certain
malaise : ils évitent de se prononcer sur leur appartenance a la « culture québécoise »
lorsque la question est directement posée, préférant se dire canadiens, montréalais ou
lavallois.

Les éleves qualifient clairement le microsome de leur école et de leur quartier : « le
quartier est arabe », «... il y a des cours d’arabe aussi a I'école... »; « ... la directrice est
arabe.... »; « Moi, dans mes amis, il y a plus d’Arabes, il n’y a que x et moi qui n’est pas
arabe... »; « Les seules personnes qui ne sont pas arabes, (cing noms), tout le monde
parle arabe... ». Mais certains disent qu’ils ne sont pas influencés par les différences
culturelles dans le choix des amis(es). Pourtant, ils soutiennent presque tous qu’ils
n’épouseraient pas un Québécois francophone de « vieille souche ». Il y a peut-étre un
effet relatif au « conformisme groupal » sur cette question, mais il est slr que leur
discours survalorise « I'identité parentale » par rapport a leur appartenance au Québec
(leur propre pays d’origine, pour la majorité).

2.1.4 LA SCOLARISATION

Au primaire, les conduites des jeunes sont plus normatives et la vie juvénile est
prédominante. Les éleves du primaire aspirent davantage a se fondre dans le
conformisme du groupe. Ce «conformisme» se révele a travers les thémes
prédominants de leur discours sur les regles de vie et la discipline, les rapports aux
parents ou la différenciation des sexes au sein de I’école. L'expérience scolaire enfantine
est largement dominée par un principe d’intégration, au sens sociologique du terme,
c’est-a-dire par l'intériorisation, chez les éléves, des attentes et des normes scolaires,
constamment rappelées par I'autorité de I'enseignant et des adultes. A cet age, les
jeunes veulent plaire a leur enseignant et a leurs parents. lls sont ce que les adultes en
font de maniére plus ou moins volontaire.

Le discours des jeunes rencontrés va abondamment en ce sens. lls integrent les fortes
attentes de réussite scolaire et sociale de leurs parents immigrants. Plusieurs ressentent
ces attentes comme une pression sur eux. L'un mentionne le « retrait des privileges »
par ses parents lorsqu’il a de mauvaises notes (« ils ne me laissent pas écouter le
Canadien (équipe de hockey)... »), 'autre soutient que ses parents I'obligent a travailler
a la maison alors qu’un troisieme affirme qu’ils 'amenent plutot a trouver sa propre
motivation. Plusieurs éléves avouent étre « stressés par les examens » et développent
un souci de la performance. A quelques reprises, une jeune parle de son anxiété face a
la réussite scolaire et de ses parents qui I'enferment dans sa chambre afin qu’elle
travaille. Elle dit accorder une grande valeur aux résultats scolaires et qu’elle et ses
amies pleurent lorsqu’elles n"ont pas de bonnes notes : « Pour moi, avoir des bonnes




notes, c’est dans les 80 %, si je n’ai pas ¢a, je sens que je vais couler ». Les autres éléves
lui mentionnent sa propension a toujours penser « qu’elle n’est pas bonne ».

Le discours de ces jeunes issus de I'immigration indique qu’ils portent le poids de Ila
réussite qu’exigent pour eux leurs parents. Pour de nombreux parents, I'école est au
service d’un projet de réussite sociale, mais aussi, de réussite du projet migratoire. Les
parents ne veulent pas avoir fait des « sacrifices » pour rien. L'objectif semble bien étre
le culte de la performance, objectif avouable a travers la fierté du suivi parental
quotidien du travail de I'’enfant, mais moins inavouable quand les exigences de réussite
soumettent leur enfant a de trop fortes pressions.

Dans les discussions entre jeunes sur la réussite scolaire, trois points de vue ressortent :

e Le premier associe la réussite scolaire aux demandes des parents et des adultes
afin d’intérioriser et de respecter les normes scolaires, et de pouvoir jouer un
réle social (de citoyen) plus tard. Il ne faut pas décevoir le maitre et les parents,
car il faut réussir selon les normes sociales, qui valorisent les mathématiques, les
sciences et la langue du groupe majoritaire comme « matieres » de base pour
s'intégrer a la société.

e Le second point de vue associe la réussite scolaire uniquement a une logique de
marché, plus instrumentale et stratégique : avoir de bonnes notes pour assurer
la poursuite des études, I'obtention d’un bon curriculum vitae, puis d’'un bon
boulot. Il faut donc se préparer a la compétition, étre un bon éleve, acquérir les
bases et les méthodes. Cette compétition provoque un stress dont plusieurs
jeunes font mention.

e Le troisieme point de vue s’articule autour d’une logique éthique et d’objectifs
liés au « bonheur » ou a I'authenticité : il importe d’aimer étudier, apprendre de
nouvelles choses pour se cultiver et étre « heureux » dans son travail futur.

C'est dans la triangulation des relations avec les acteurs significatifs (enseignants,
parents, pairs) que ces « logiques » prennent leur sens, surtout lorsque les enfants
parlent de « problemes » scolaires qui trouvent leur source dans la famille, a I'extérieur
de leur cercle d’amis ou I'école. Il va de soi, aux yeux des écoliers, que les parents sont
des acteurs importants de |'école, dans le bon ou dans le mauvais sens du terme. Si
certains critiquent les attentes « excessives » de leurs parents face a leur performance
et a leur réussite scolaires, tous les éleves du groupe expliquent, tout naturellement, les
difficultés scolaires de leurs camarades par le désintérét ou la « violence » de leurs
parents. A leurs yeux, si certains enfants deviennent « déviants » face aux normes de
I'école, c’est a cause de leurs parents :




Sarima : Moi mes parents ils ne me frappent pas.

Chercheure : lIs ne te frappent pas ? (...)

Yamina : C’est parce qu’un gars dans notre classe, ses parents le frappent. C’est X.
Larissa : X, on dirait qu'’il fait exprés pour se faire frapper.

Chercheure : Est-ce que vous pensez que ses parents sont violents (...) ?

Etienne : De toute facon, il ment tellement que peut-étre que ce n’est méme pas vrai. (...)
Sarima: Mais son péere, il fait peur.

Fatima : Il a une téte carrée comme son pére. (...) C’est le genre de gars qui veut... il traite
les autres et lui il n’a pas de bonnes notes a I’école...Il échoue tout le temps |(...).

Yamina : En classe, il y a une fille a cété de lui. Elle a des bonnes notes et il essaie de la
déranger pour qu’elle soit comme lui.

Elianne : Lui il a toujours des E (...) Il prend des revanches sur les autres juste parce qu’il a
de mauvaises notes.

Sabrina : Et tellement qu’il a de mauvaises notes et qu’il ne veut pas les montrer a ses
parents, il les fait signer par sa sceur.

Cet extrait montre aussi I'importance du respect des normes scolaires pour ces jeunes.
A cet age, le regard de l'autre est important dans la définition de lidentité, de
I'intégration a un groupe et de I'appartenance : le regard des parents, des enseignants,
des amis(es). Les éléves parlent des conséquences d’avoir un dossier qui relate leurs
mauvais comportements et leurs entorses aux reglements de I’école.

Lorsqu’ils discutent des « avantages » et des « désavantages » de |'école, le discours des
jeunes mentionne, parmi les avantages, différents facteurs reliés a la vie juvénile et a
leur futur travail : voir ses amis chaque jour, avoir un bon curriculum vitae, les
professeurs qui sont gentils, une bonne directrice, de bons amis, des gens de diverses
origines, le conseil d’éléves, les activités parascolaires et les activités spéciales (comme
les visites de joueurs professionnels de hockey et de soccer, qui donnent du « prestige »
al'école).

Quant aux désavantages, ils sont souvent liés aux difficultés d’apprentissages, aux
matieres « inutiles », aux comportements « déviants » qui entrainent des punitions ou
des sanctions, aux conflits entre les jeunes (voir ceux que I'on n’aime pas ou ceux qui
agacent, ceux qui ne sont pas intelligents), aux professeurs « méchants » ou trop
séveres, qui humilient certains éléves devant leurs camarades; aux mauvaises notes et
au fait de se lever t6t.

L’école privée est mentionnée a plusieurs reprises et n’est que le prolongement d’une
compétition devenue plus difficile: beaucoup d’entre eux, notamment ceux de
deuxieme génération, soutiennent qu’ils éviteront I'école secondaire du quartier pour




un établissement plus réputé qui couronnera leurs performances. Ces écoliers
possedent déja les premiers outils d’une véritable stratégie de carriere.

Contrairement a ce que l'on constate généralement chez les jeunes de milieux
défavorisés du groupe « majoritaire », les éleves d’origine immigrante rencontrés,
valorisent énormément |'obtention d'un diplome (notamment universitaire) et se
projettent facilement dans I'avenir en raison, sans doute, d’un capital social et culturel
différents (Corak, 2005, 2006; Sweet, Anisef et Walters, 2008). Dans I'’ensemble, ils
considerent avoir une bonne « estime de soi scolaire » et un sentiment de capacité a
réussir. Méme si plusieurs sont de pays ou de milieux sociaux défavorisés, les voyages
fréquents, le contact avec la diversité et I'apprentissage de plusieurs langues leur fournit
des occasions et des « atouts » dont ne disposent pas nécessairement les enfants non-
immigrants de milieux défavorisés. lls ont presque tous de fortes ambitions, qui sont
tres précises et souvent liées aux métiers et professions payants, souvent associés a la
santé : médecin, pédiatre, psychoéducatrice, masseur thérapeutique, mais aussi
vétérinaire et avocat. Certains parlent d’influences et de modeles parmi les membres de
la famille : untel qui a une carriere scientifique, une tante psychothérapeute ou une
cousine avocate. lls justifient leurs choix par I'importance de la rémunération et par
I'intérét pour un aspect spécifique de la profession citée (aimer les animaux, les causes a
défendre, les beaux athlétes, s’intéresser au fonctionnement du corps humain...). lls font
un usage stratégique de I'école.

Mais les jeunes développent aussi leur propre « subjectivation », distance critique et
conduite éthique pour contourner des regles scolaires jugées trop séveres ou injustes.
Par exemple, s’ils comprennent la nécessité du reglement les obligeant a parler frangais
a I'école, ils estiment que c’est parfaitement justifiable a I'intérieur des classes mais
exagéré dans la cour de récréation. Pour contourner ce réglement et pour respecter les
consignes de discipline, les éléves se passent parfois des billets dans les classes pour
s’exprimer dans leur langue maternelle.

En ce qui concerne la vie communautaire a I'école, les activités scolaires et parascolaires
apparaissent centrales dans le discours des jeunes et semblent méme déterminer le
choix de I’école secondaire pour certains. Elles font partie de la vie juvénile. Pour eux,
les apprentissages ne sont pas seulement cognitifs, car ils disent développer leur
personnalité, leurs talents, leur conduite en société, leur engagement, leur motivation
et leur sentiment d’appartenance envers I'école a travers les activités scolaires. Les
activités sont associées a des moments de détente et de plaisir, a une liberté
d’expression et d’action (« On a le droit de parler »), a la découverte, a I‘affirmation de
soi et au « congé de cours ».

Par contre, ils reprochent a I'école et aux enseignants de décider pour I'ensemble des
éleves et de ne pas tenir compte de I'avis du conseil d’éléves en ce qui concerne les
activités scolaires et les sorties. lls ne se sentent pas mobilisés ou impliqués comme des
« acteurs » de I’école. Leur discours montre une certaine « aliénation » a cet égard. lls




reprochent aussi a I'école d’utiliser ces activités comme des objets de sanction ou de
punition: ils en sont privés lorsque leur classe est en retard sur le programme
pédagogique, par exemple.

Les activités scolaires ou parascolaires sont toutefois centrales dans le climat scolaire et
la capacité de se réaliser ou de s’affirmer dans son identité : selon eux, c’est par « go(t
personnel » qu’ils vont choisir de faire une activité sportive ou culturelle. Ces activités
favoriseraient la réussite scolaire, le sentiment d’appartenance, la construction de
I'identité et la motivation, comme le soulignent aussi plusieurs études (MELS, 2005). Ils
dressent la liste des activités auxquelles ils participent ou ont participé, mais sans
distinguer celles qui sont faites en classe avec le professeur (improvisation, arts
plastiques, etc.), celles qui constituent des activités scolaires ou parascolaires mises au
calendrier de I'école (sorties a la Maison Théatre, cinéma, clowns sans frontiére, aide
aux devoirs, médiation culturelle), celles qui renvoient a des mesures sociales (comme la
féte organisée avec un organisme de base du territoire pour les parents et les éléves),
ou encore les activités organisées par le service de garde (spectacle amateur, karaoké).

Les jeunes identifient une dizaine d'adultes qui travaillent a I'’école et ils parlent de leurs
taches ou contributions a la vie de I'école : organisation d’activités, bénévolat, projet sur
I'intimidation, heure du conte avec les « premieres années », musique, sports, etc.
Toutefois, deux seulement sont considérés comme étant particulierement significatifs
dans leur expérience scolaire: l'intervenante communautaire scolaire (ICS) et un
professeur d’éducation physique. L'ICS est particulierement appréciée pour sa
personnalité, les rapports de proximité qu’elle établit avec les jeunes et le grand
nombre d’activités qu’elle organise. Le regard posé sur ces adultes porte sur leur
dynamisme pour organiser des activités stimulantes. Ils estiment, a contrario, que
certains adultes de I'école n’auraient pas les habiletés pour faire des activités et
n’apprécieraient pas suffisamment les enfants.

2.1.5 LASOCIALISATION
Les relations avec les pairs

Pour les jeunes du primaire, la socialisation scolaire est parfois complémentaire de celle
de la famille. Mais la socialisation par le groupe d’amis ou de pairs a aussi une place. La
thématique de la relation avec les pairs et les amis(es) représente a elle seule 40 % du
temps de discussion, toutes rencontres confondues. Le dialogue était tres franc et
passionné entre les éléves du groupe, et les chercheures ne sont pas toujours parvenues
a freiner leurs ardeurs.

Au long des échanges, les jeunes proposent leurs conceptions des types de relations qui
unissent les éléves de leur école. Ainsi, le travail d’équipe n’est pas du méme ordre que
la relation d’amitié; la relation qu’ils ont avec les éléves des classes d’accueil ne s’inscrit
pas toujours dans un comportement altruiste mais ces classes représentent un bassin
d’amis potentiels.




Dans leur discours, les références a la « gang » ne sont pas fréquentes, leurs relations
étant principalement dyadiques (le ou la Best Friend). Par contre, lors des échanges, les
éléves commentent continuellement le comportement de I'un ou I'autre dans le groupe
de discussion, exergant sans cesse sur (ou entre) eux une énorme pression sociale. Cette
forme « d’ingérence » est 'une des formes les plus fréquentes d’interaction entre les
jeunes du groupe.

Ils ont une conception idiosyncrasique des relations amoureuses, qu’ils définissent
comme un « must social» alors qu’individuellement, ils oscillent maladroitement entre
les premiers comportements sexuels et les dénis associés a la période de latence. A
plusieurs reprises, ils abordent la définition de la norme en vigueur et la pression faite
par les pairs :

Larissa : « A I’école, pour étre populaire, il faut que tu sortes avec quelqu’un... »;

Etienne : « Quand quelqu’un (dans un groupe de gars) a une blonde, on est
comme obligé d’avoir une blonde »;

Nayla : « Des fois, on trouve le gars beau, des fois c’est leurs qualités... des fois au
début on dit « yark », il n’est pas beau et aprés on commence a parler avec, on
commence a étre amis, et on commence a aimer la personne ».

Au cours des échanges sur la relation avec les pairs, ils ont abondamment discuté des
rapports d’inclusion et d’exclusion entre jeunes. L’enjeu est de taille : étre authentique
(soi-méme) sans se faire rejeter et se faire une place parmi les pairs, sans trop
transgresser les regles de I'école et celles de la famille. Ils parlent de leurs peurs d’étre
la risée des autres et de subir le rejet du groupe (« lls ont peur que les autres rient
d’eux », « Parce qu’on n’a pas envie d’étre rejeté »), de leur désir d’échapper aux jeux
parfois cruels de I'amitié (« au service de garde, il y a tellement de chicanes a cause des
affaires de secrets qu’on a pas le droit de se dire des secrets au service de garde») et de
leur sentiment d’incertitude face a la confiance qu’ils peuvent avoir envers leurs pairs
(« Mais nos amis, c’est des personnes comme nous... des fois, tu te demandes si c’est
encore ton ami, ou si ¢a ne I'est pas, tu ne lui parles plus et tu te fais d’autres amis, tu
n’as plus d’amis »).

Le rejet est 'une de leurs principales préoccupations : a deux reprises, les éléves parlent
de la marginalité sociale de deux jeunes de leur école. Les comportements de ces jeunes
éveillent a la fois I'admiration des éléves du groupe, pour l'audace dont ils ont fait
preuve en « transgressant les regles », et la tristesse de les savoir exclus et rejetés. Le
secret devient central dans leur vie, et 'ami loyal est celui qui sait garder des secrets. Ce
sont les valeurs partagées par les pairs.

Lorsque I'on observe leurs modes communicationnels, il n’est pas étonnant que le
respect soit au coeur de leurs préoccupations : ils s’interrompent sans cesse, pensant
pour l'autre, se dévoilant sur la place publique sans pudeur. Lors des échanges, ils




reproduisent les interactions qu’ils ont généralement dans la cour de récréation ou a la
cafétéria. « Les gars ne respectent pas les filles, les filles ne respectent pas les gars. Il y a
des gars qui ne se respectent jamais », « (se respecter, c’est) politesse, le code de vie
envers les amis ».

IIs estiment que les sources de conflits sont nombreuses : les personnes belliqueuses ou
violentes, les différences d’opinions, les cancans (« I/l y en a des personne qui se
chicanent mais qui ne veulent pas le dire pour ne pas qu’a I'école, les autres le
sachent »), le dévoilement des secrets, qui peuvent se traduire en vengeances (« Moi
mon amie avait dit mon secret... une fois elle m’a dit un secret et la premiéere personne
que j’ai vue, je lui ai dit le secret... »).

Parler dans leur langue maternelle est aussi percue comme une source de conflits, mais
aussi comme un besoin psychologique. lls disent tous « défier » le reglement de I'école
(« C’est écrit dans I'agenda ») en utilisant leur langue maternelle en dehors de la classe,
pour préserver leur intimité avec les amis (« Des fois, il y en a que ce n’est pas pour dire
des trucs méchants, c’est pour étre privé »). lls estiment que cette pratique crée parfois
des tensions entre les jeunes et des sentiments d’exclusion :

Nayla : « Ca fait des chicanes parce que si vraiment, tu voulais dire quelque chose
de gentil a la personne et que la personne est a cété de toi, tu I'aurais dit en
francais. Dans a peu prés 80 % des cas, ce n’est pas vraiment gentil ».

Sarima : « Si on lui dit genre « tu es belle » en arabe, elle me dit « vous-mémes »,
parce qu’elle croit que c’est une insulte... ».

Sabrina : «D’habitude les personnes qui disent des choses dans d’autres langues,
elles parlent de nous dans notre dos... ».

La majorité des éléves du groupe estiment que les stratégies de résolution des conflits
proposées par I'école (comme la formation de jeunes médiateurs) ne sont pas adaptées,
et méme qu’elles causent parfois plus de mal que de bien :

Elianne : « Ca ne fonctionne jamais, les stratégies de conflit a I'école ici, ¢a ne
fonctionne jamais, c’est bébé »;

Etienne : « Ils disent, on se calme, on régle le probléme, si cela ne fonctionne pas,
on fait un tirage... »;

Fatima : « Apres l'autre, il rit de toi ! ».

Les éleves du groupe avouent faire des confidences a des amis et, moins souvent, a
leurs parents, selon la nature des problemes. lls reconnaissent les bienfaits de parler
avec des amis de leurs préoccupations, mais d’autres préférent résoudre le probléme au
lieu de parler. Lorsqu’il s’agit d’intimité avec les parents, sept éleves répondent a
I'unisson qu’il vaut mieux parfois les tenir éloignés, méme <s’ils sont aussi leurs




confidents. Certains sujets, comme les « amourettes », leur semblent difficiles a
aborder, par géne, par peur du reproche ou pour éviter la confrontation avec eux.

Qu'ils parlent de la relation avec les parents ou avec les professeurs, les éleves optent
pour un mode opératoire similaire qui leur évite des conséquences facheuses. Ainsi,
pour ne pas étre punis par leurs parents, ils retiennent l'information les incriminant. Il
arrive cependant que les informations empruntent d’autres canaux, parce que les
jeunes oublient que les autorités scolaires remettent des feuilles de route aux parents,
que les parents se connaissent entre eux ou encore que leurs parents parlent avec les
enseignants

Les relations avec les enseignants

Pour eux, un professeur doit étre juste; il doit traiter les enfants de maniére équitable,
aider les plus faibles sans sacrifier les meilleurs et créer la justice face a un monde
injuste (ne pas favoriser tel groupe ethnique, tel sexe, etc.). lls dénoncent certains
préjugés qu’auraient les enseignants et la direction, notamment a I'égard des classes
d’accueil, pergues comme ayant une mauvaise influence sur les classes du secteur
régulier. Procédant par anecdotes et s’exprimant souvent par la forme négative, quatre
éléves alignent les caractéristiques d’un bon professeur: qualités de pédagogue;
capacité de susciter l'intérét et la motivation des éleves sans les accabler d’examens et
d’exces d'autorité; attitudes positives; aide et soutien; écoute et réponses a leurs
guestions. Pour ces éléves, une « relation significative » déborde du cadre formel de
I’enseignement, incarne compréhension et inspiration pour les jeunes et établit une
réciprocité et une confiance mutuelle. Ce discours indique par ailleurs une forme de
subjectivité : ces jeunes veulent étre traités comme des « individus authentiques » tout
en restant dans le conformisme juvénile (I'amitié, I'amour, les séries télévisées...).

L’enseignant doit non seulement prendre des événements quotidiens pour en tirer des
lecons « éthiques », mais surtout, il doit étre un « modele ». S’il ne respecte pas lui-
méme les reégles du code de vie de I'école (ex. ne pas macher de la gomme, avoir une
tenue vestimentaire correcte), les enfants ressentent une certaine « anomie » ou crient
a l'injustice. Plusieurs exemples du quotidien scolaire émergent lors d’'une séance de
discussion : « les profs ont droit de mdcher de la gomme mais pas les éléves »; « (il y a des
enseignants qui) donnent le mauvais exemple : ils disent qu’on n’a pas le droit de porter des
trucs mini mais ils ne respectent pas ¢a »; « Dans le code de vie, c’est écrit ».

A plusieurs égards, I'école aide a grandir, y compris en s’insurgeant contre ses régles et
ses valeurs, contre les professeurs et ceux qui incarnent « l'autorité ».

2.1.6 FAITS SAILLANTS DU TRAVAIL D’ ANALYSE EFFECTUE AVEC CE GROUPE

L'intégration sociale de ces jeunes semble marquée par des difficultés d’intégration
économique de leurs parents et par un discours parental assez fortement axé sur le
« mythe du retour » au pays d’origine. Les jeunes sont donc exposés a différents types




d’attentes et de messages, auxquels ils doivent s’ajuster : une forte pression parentale a
performer a I'école afin d’assurer la réussite du projet migratoire des parents, et leur
propre réussite sociale ultérieure; une forte pression scolaire visant I'intégration a la
société québécoise et, paradoxalement, un discours parental teinté de déceptions a
I’égard du Québec, ce qui agit sur l'identité et le sentiment d’appartenance des jeunes
envers leur société. Si certains proviennent de familles a faibles revenus, plusieurs
parents semblent investir fortement, voir méme surinvestir dans I'éducation de leurs
enfants, générant un stress sur leurs enfants sans toujours leur offrir le soutien scolaire
nécessaire.

En portant une attention aux trois « logiques » de |'expérience, le discours des jeunes de
cette école primaire indique qu’ils respectent le conformisme de I’école, intériorisent les
normes attendues par les parents et les acteurs scolaires (le code de vie est un repére
important) et jouent assez bien leur « métier d’éléves ». L'école apparait comme un
ensemble de régles et de normes, parfois injustes (lorsque les adultes ne les respectent
pas), et comme un espace de concurrence ou |'éléeve développe des stratégies a la fois
pour réussir scolairement, mais aussi « socialement », dans ses relations avec les
différents acteurs et pour s’assurer un « avenir ». Les pairs jouent, a cet age, une
pression sur les jeunes pour qu’ils se conforment «au groupe ». Toutefois, ce
conformisme juvénile s’appuie moins, dans ses criteres d’inclusion ou d’exclusion, sur
I'origine ethnique ou nationale ou sur la langue maternelle utilisée dans la cour d’école
que sur le respect des regles de I'école (le respect du code de vie) ou encore plus, sur les
regles de I'amitié : loyauté, solidarité, garder un secret.... La capacité subjective de se
distancier de maniére critique des adultes en est a ses débuts, mais on voit poindre chez
certains jeunes une sorte de prise de conscience de |'écart existant parfois entre les
normes et les conduites réelles des adultes qu’ils doivent prendre comme « modeles ».
Entre I'univers de la famille, celui des pairs et les normes de I'école, les jeunes
développent une certaine distance critique a I'égard de chaque univers tout en y
naviguant de maniere assez harmonieuse.

Les préadolescents de cette école primaire sont encore largement dépendants des
parents mais ils apprennent a se définir une personnalité propre et a régler leurs
comportements et attitudes a travers les « pairs » et les « Best Friends », tout en
prenant leur distance envers les parents, qui sont de moins en moins percus comme des
confidents. A cet égard, leurs conduites préadolescentes ressemblent a celles de tous

les jeunes du méme groupe d’age (Conseil supérieur de I’éducation, 2009).

S’ils se définissent largement par 'origine nationale de leur parents, ces jeunes, presque
tous de deuxiéme génération, baignent dans une diversité sociale et des repeéres
culturels multiples (bilinguisme ou multilinguisme, pays des parents, milieux sociaux
différents) qui semblent constituer un ensemble de facteurs positifs, voire de facteurs
de « résilience » leur permettant de développer d’importantes capacités d’adaptation.




2.2 L’EXPERIENCE SCOLAIRE ET SOCIALE DES ELEVES DU PREMIER CYCLE DU SECONDAIRE
2.2.1 PROFIL GENERAL DE L’ECOLE SELON LES PERCEPTIONS D’ INTERVENANTS

Cette école du premier cycle du secondaire comporte plusieurs programmes: un
programme régulier, un volet international, des cheminements particuliers (pour les
éleves ayant un maximum de deux ans de retard), des groupes d'accueil (éleves en
apprentissage de la langue francaise), des programmes enrichis (francais,
mathématiques, anglais).

Cette école dispose aussi de plusieurs services complémentaires: une conseillere
pédagogique, une conseillere d'orientation, un psychoéducateur, un agent de milieu,
une infirmiere (temps partiel), un travailleur social (temps partiel), un surveillant
d'éléves, une technicienne de laboratoire (temps partiel), un technicien de loisirs (temps
partiel), une éducatrice spécialisée (temps partiel).

Selon les informateurs-clés rencontrés en entrevue, de méme que chez les jeunes du
groupe de discussion, cet établissement ne jouit pas d’une tres bonne réputation aupres
des médias, voire des gens du quartier. Un jeune d’un gang de rues s’est fait assassiner il
y a deux ou trois ans et cette histoire a profondément marqué I'imaginaire collectif des
jeunes (et des adultes) dans le quartier et a I'école. Selon la directrice, la plupart des
mesures mises en place dans cette école visent a « occuper les jeunes » afin qu’ils ne
« trainent » pas dans la rue. La direction souhaite contrer le « désir d’affiliation » des
jeunes aux gangs de rue, en mettant 'accent sur les activités parascolaires le midi et
apres les classes. Les activités sportives ont la cote, selon elle : « Depuis les cing
derniéres années, le sport a pris beaucoup d’expansion. On a commencé avec quelques
équipes de soccer et de basket-ball, la on a plusieurs équipes féminines et
masculines... ».

Les relations avec les parents sont, aux dires de la directrice, « vraiment difficiles » :

« A chaque année, on fait une campagne pour avoir des parents bénévoles. Il n’y
en a pas beaucoup. Les parents sont trés présents lors de la distribution des
bulletins, mais au-dela de ¢a, ils ne sont pas vraiment présents. On en voit pour
les cas-problémes... »

La collaboration avec les organismes communautaires du quartier est importante,
notamment avec la Maison de Jeunes. L'ICS est a la source de cette collaboration et
constitue un acteur de ce partenariat, comme en témoignent les discours des
intervenantes rencontrées.

2.2.2 PROFIL DES ELEVES DU GROUPE

Dans ce groupe, cing jeunes étaient de premiere génération et arrivés depuis moins de
cing ans, trois jeunes étaient de deuxieme génération, et un de troisieme génération ou




plus (ayant des parents francophones « de vieille souche »). Sur les neuf éléves, six
étaient des gargons. lls avaient entre 12 et 15 ans et quatre avaient été en classe
d’accueil. Aucun ne semblait avoir connu de retard scolaire.

2.2.3 L’INTEGRATION SOCIALE

A leur arrivée au Québec, les jeunes expliquent que leurs parents ont intégré différents
réseaux, par les membres de leur famille élargie, leurs amis et leur milieu de travail.
Cette adaptation sociale ne remplace toutefois pas les réseaux de socialisation du pays
d’origine : « Dans mon pays d’origine, chacun qui allait au centre-ville passait chez nous,
notre maison n’était jamais vide ». Au Québec, I'éloignement de leur famille et I'hiver
constituent des contraintes importantes a la socialisation. lls se sentent plus isolés
gu’auparavant, plus individualistes.

Les jeunes parlent du processus d’adaptation au Canada et six d’entre eux affirment que
leurs parents ont eu des difficultés d’intégration a leur arrivée. Leurs parents auraient
connu une « chute sociale » et auraient exprimé leurs frustrations de ne pas avoir
obtenu un emploi a la hauteur de leurs compétences. Les jeunes comparent les
conditions de travail actuelles de leurs parents avec celles qu’ils avaient dans le pays
d’origine. La déqualification aurait surtout affecté les peres des éléves : deux jeunes
parlent de la non-reconnaissance des diplomes de leurs péres, qui ont dii recommencer
leurs études apres avoir immigré; ne pouvant pas exercer leur métier de journaliste et
de comptable, ils ont trouvé un travail moins valorisant au Québec (chauffeur de taxi,
travail d’informatique). Deux autres mentionnent que leurs peres ont poursuivi des
études d’informatique au Québec et deux autres peres, qui étaient commergants dans
leur pays d’origine, ont trouvé des emplois dans le secteur du commerce de détail.

Trois jeunes ont ensuite discuté de la situation de leurs meres, dont deux qui travaillent
et une troisieme, qui est venue ici pour étudier et qui poursuit encore ses études. Un
autre soutient que sa mere a connu une déqualification : « Ma mere, quand elle était
dans son pays d’origine, elle faisait des études pour devenir infirmiere. Aprés, elle est
venue ici, elle a dii recommencer et elle est maintenant aide-infirmiére ».

Méme s'’ils sont davantage des jeunes immigrants de premiere génération que le groupe
du primaire, les jeunes du premier cycle du secondaire n’endossent pas le « mythe du
retour » des parents. Si plusieurs jeunes mentionnent que leurs parents souhaiteraient
retourner dans leur pays d’origine apres les études des enfants, un seul jeune parle
souvent de son attachement envers son pays d’origine et de son désir d’y retourner. Par
contre, deux autres expriment leur ambivalence; leurs sentiments sont partagés entre le
plaisir d’étre la-bas lorsqu’ils sont en visite ou en vacances et celui d’étre ici. Six éleves
du groupe parlent de leur nette intention de rester au Québec et affirment leur fort
attachement envers leur pays d’adoption; certains envisagent des projets d’avenir
possibles, comme le mariage « avec des Québécois ». Une seule éleéve exprime a
plusieurs reprises son souhait de s’établir aux Etats-Unis. Les deux éléves réfugiés, qui
ont raconté leur départ précipité d’un pays en guerre, ne souhaitent pas retourner




définitivement dans leur pays d’origine. lls ont vécu des situations traumatisantes, et
c’est dans le cadre de notre groupe de réflexion qu’ils en ont parlé ouvertement pour la
premiére fois avec leurs camarades de classe.

Lorsque les jeunes parlent de leur identité culturelle, ils soulevent quatre facteurs qui la
définissent : la langue (la maitrise des mots, I'accent, mais aussi I'organisation de la
pensée), les papiers de citoyenneté, le regard des autres (dont celui de leur famille) et le
territoire de naissance et de résidence. En vertu de ces « critéres », trois jeunes
soulignent qu’ils se sentent différents parce qu’ils sont des immigrants, sans pour autant
s’identifier entierement a la « culture de leurs parents » ou au pays d’origine. Trois
jeunes pensent qu’il y a des dénominateurs communs a tous les humains, surtout chez
les jeunes. Quatre affirment ne pas se sentir Québécois a cause de I'accent. Pour eux, le
Québec est un peuple alors que le Canada est un territoire que I'on occupe. Selon un
jeune, '« identité québécoise » : «... ¢a, c’est quelque chose qui vient en plus... je veux
dire que ¢a met quelque chose de plus sur ta nationalité... ». Il faut acquérir certaines
« caractéristiques » pour devenir un Québécois... Trois jeunes disent étre réceptifs a
I'idée de se marier avec une Québécoise francophone « de souche » mais I'un d’eux
ajoute qu’il faudrait que sa famille y consente. Un seul éleve, francophone de « vieille
souche », s’identifie entierement a la « culture québécoise ». S’il est en minorité, il ne se
sent pas pour autant menacé : « Normal parce que moi, je suis habitué. Méme au
primaire, j’étais le seul... on était peut étre deux (de vieille souche) dans toute I’école ».

A l'instar de d’autres adolescents rencontrés dans d’autres contextes (Potvin, 2002,
2008), les jeunes de ce groupe ne rejettent toutefois aucun de leurs différents « poles
identitaires ». lls les relativisent tous, comme s’ils comportaient chacun une face sombre
et une face lumineuse selon les circonstances et les types de relations qu’ils
entretiennent avec les différents « acteurs » de leurs univers : les amis, les enseignants,
les parents, etc. Ainsi, ils se sentent davantage « Québécois » lorsqu’ils vont dans le pays
d’origine des parents ou a I'étranger, voire dans d’autres provinces canadiennes... A
I’école, devant différents interlocuteurs, leur identité va naviguer d’un péle a l‘autre.

2.2.4 LA SCOLARISATION

A l'instar des éléves du primaire rencontrés, les jeunes du premier cycle du secondaire
se disent stressés par les notes. Les sentiments qui y sont associés varient, mais la
méthode d’évaluation des professeurs et les attentes de performance scolaire
formulées par leurs parents sont des facteurs importants. Ces attentes sont
généralement reliées au projet d’'immigration des parents : «... ils vérifient vraiment
tout, ils s’assurent que tout est correct, parce que, comme ils disent, on n’est pas venus
ici pour rien » (Sayad). Dans le suivi quotidien du travail des enfants, le role de contréle
des parents semble assez soutenu. Un seul mentionne que ses parents n’ont aucune
attente : « Moi, je n’ai pas de problemes avec mes parents. Quand j’ai 60-65 %, ils me
disent : la prochaine fois, tu feras mieux. Tu as fait ton maximum » (Abib).




Malgré la pression exercée, quatre jeunes percoivent des attitudes de responsabilisation
et de soutien a leur performance scolaire de la part de leurs parents : « Mes parents me
disent toujours que la note, c’est pour moi-méme » (Alain); « Ca dépend de ce que tu
veux faire quand tu vas étre grand : tu vas avoir un bon métier ou une pourriture, c’est
ton choix » (Abdul). Par contre, trois jeunes abordent les conséquences imposées par les
parents lorsque ceux-ci sont décus de leur performance scolaire, conségquences qui
consistent, généralement, au retrait de « privileges ».

C’est que l'école doit construire les bases de la future réussite sociale, selon leurs
parents. Les performances scolaires garantiront la « liberté » et la possibilité des choix :
les diplomes, c’est le pouvoir de choisir. Ce rapport a I'’éducation dénote une tension
entre I'appel a la personnalité individuelle et le désir d’assurer la promotion des enfants,
ou le maintien de leurs propres positions sociales. Dans tous les cas, I'échec des enfants
apparait comme I'échec de leur projet migratoire, ce qui est d’autant plus
insupportable.

Trois jeunes pensent que certaines matieres sont stratégiquement plus importantes que
d’autres pour la poursuite de leurs études et de leur carriere: frangais, anglais,
mathématiques et sciences. Cinq jeunes mentionnent que ces matieres sont les plus
valorisées par leurs parents (comme dans le « systeme social »), mais pas la géographie,
I'histoire, la musique et les cours d’éducation physique. Pourtant, lorsqu’ils parlent de
leurs matieres préférées a I'école, sept sur dix nomment I'éducation physique, parce
gu’ils ont une bonne relation avec leur professeur et qu’ils sont motivés. Dans leur
appréciation de « I'importance » des matieres, le déclin et la naissance des passions
sont directement liés aux résultats scolaires. Les éleves du groupe aiment les matieres
dans lesquelles ils réussissent et se « dégoltent » des autres. Mais en « bons éleves »,
ils sont aussi davantage soucieux d'efficacité et de stratégie que du contenu proprement
culturel des études. lls ont une conscience critique de cet écart entre leur « golt »
personnel envers les matieres peu valorisées et l'investissement stratégique qu’ils
doivent faire envers les matieres valorisées scolairement et socialement.

Comme les enfants du primaire rencontrés, les éléeves du groupe de premier cycle
décrivent le poids de I'école sous la forme du stress, de la pression constante et de la
peur d’échouer, méme s’ils estiment assez bien réussir et se faire confiance. lls
affirment avoir une bonne estime d’eux-mémes, un facteur associé a la réussite™. Leur
survie dans le systeme scolaire parait garantie car ils ont déja acquis le « métier d’éleve»
qui leur permet de réussir dans le systéeme. Les plus efficaces ont vite appris a mesurer
les investissements et les co(ts en raison, entre autres, du poids respectif des matiéeres,
des manies des profs ou des ressources a mobiliser.

Les jeunes sont donc capables de se projeter dans I'avenir : sept des dix éléves ont une
idée assez claire du métier qu’ils aimeraient exercer, dont quatre d’entre eux qui
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souhaitent devenir médecins. Quatre affirment avoir des modeles familiaux qui agissent
comme source d’information et d’inspiration. De maniéere générale, les jeunes semblent
confiants et disent qu’ils ont le temps pour définir leurs projets d’avenir. Lorsque les
chercheures leur demandent de définir ce que signifie pour eux « réussir dans la vie »,
ils associent d’abord ce terme au travail, a 'importance d’avoir un bon emploi, puis au
fait d’étre « fier de ce que I'on fait » et enfin, « d’aimer son travail ». lls ont une distance
critique plus grande que les jeunes du primaire a cet égard.

2.2.5 LA SOCIALISATION
Les relations avec les pairs

Les jeunes disent obtenir le soutien dont ils ont besoin auprés de leurs parents et de
leurs confidents, mais ils prennent leur distance du milieu familial. Ils parlent plus
abondamment des relations qu’ils ont avec leurs pairs dans le contexte scolaire, dont le
soutien qu’ils offrent ou recoivent de leurs amis. Les jeunes parlent longuement de leurs
réseaux de soutien. lls différencient les types de relations avec leurs pairs :

e |a relation d’amitié, qui est plus ou moins intense en fonction de la fréquence
des rencontres et des émotions associées (tristesse, joie, fidélité et réciprocité);

e |a relation de jeu, qui peut se développer a I'école, avec les membres de la
famille ou avec des jeunes du quartier; si elle est d’abord exclusivement orientée
vers le jeu, elle peut se transformer en relation d’amitié;

e la relation associée au travail d’équipe, souvent imposée et peu prisée, permet
un bénéfice lors de certains travaux scolaires;

e enfin, la relation amoureuse, qui a quelque peu été abordée.

Un éleve explique qu’a travers la présentation de son pays d’origine dans le cadre d’un
travail scolaire et, surtout la narration de ses souvenirs douloureuy, il a recu une forme
de soutien psychologique de ses pairs et des intervenants. D’autres disent avoir besoin
de parler dans leur langue maternelle avec leurs amis pour faciliter leur adaptation a
I’école et obtenir un certain réconfort psychologique. Ils disent toutefois que I'usage de
leur langue maternelle entraine parfois des commentaires acerbes des autres éleves
(qui se sentent menacés) et crée des frontiéres et incompréhensions entre les jeunes, ce
qu’ils déplorent.

A V'instar des jeunes de 10-11 ans rencontrés, ce groupe de jeunes du premier cycle du
secondaire (12 a 15 ans) a une vie scolaire dominée par une vive opposition entre les
sexes : garcons et filles partagent la classe en deux espaces distincts, ne font pas les
mémes activités, ne mangent pas ensemble a la cafétéria et ne fréquentent pas les
mémes endroits dans la cour. lls estiment que les gargons et les filles ne font pas le
méme genre de jeux lorsqu’ils sont ensemble, les garcons favorisant davantage les




activités sportives. Du point de vue scolaire, les filles affichent un comportement plus
conforme aux exigences de l'institution scolaire et un plus grand sérieux. Un certain
conformisme de I'adolescence ressort du discours des jeunes: I'adolescent se laisse
souvent « entrainer » afin d’agir en fonction des attentes, implicites ou explicites de ses
copains. Il répond aux défis que les autres lui imposent et fait souvent ce qu’il pense que
les autres attendent de lui.

Ces jeunes sont peu impliqués dans I'organisation des activités a I'école (et par I'école)
et connaissent moins les différents intervenants scolaires que ceux des deux autres
groupes. Si plusieurs participent aux acticités scolaires ou parascolaires, ils ne savent pas
qui les organise et on leur demande peu souvent leur avis. lls sont peu en contact avec
I'lCS, qui s’occuperait, selon eux, des « jeunes qui ont des problémes ».

Les jeunes croient que leurs parents voient I'école essentiellement comme un levier de
réussite, comme un lieu d’apprentissage de la discipline mais pas comme un lieu de
socialisation. Plusieurs jeunes soutiennent que leurs parents n’accordent pas d’emblée
leur confiance aux professeurs, critiquent souvent les attitudes et comportements des
intervenants scolaires et craignent les fréquentations de leurs enfants.

La relation avec les enseignants

Les jeunes énumerent les attitudes des professeurs qu’ils considerent primordiales :
I'amour et la maitrise de leur matiere, la capacité d’établir des interactions positives
avec les jeunes et de susciter I'aspect ludique de I'apprentissage. lls sont aussi sensibles
au calme et a la gentillesse des professeurs, de méme qu’a la congruence de leur
comportement.

Mais tout au long des rencontres, en réponse a une question des chercheures ou lors
d’une narration, les jeunes ont porté un regard critique sur leurs relations avec certains
enseignants. lls parlent avec émotivité de quelques interactions négatives avec les
enseignants, dont certains qui répondraient de facon différente a une situation en
fonction de I'origine ethnique des jeunes impliqués :

Layla: « Il y a des profs qui punissent juste les Arabes, il y en a d’autres qui
punissent juste les noirs... »;

Amina: « Les personnes qui ne sont pas Arabes, comme les Québécois, les
Latinos, ils ne les punissent pas, mais c’est eux qui crient et quand les Arabes
ouvrent leurs bouches, tout de suite ils sont punis ».

Aussi, les éleves n’apprécient pas les gestes d’autorité des adultes qu’ils percoivent
injustes, irrespectueux et surtout trop fréquents, surtout lorsqu’ils empéchent un jeune
de s’exprimer ou de s’expliquer, comme dans les extraits suivants :




Abdul : « Les profs ne nous croient jamais. Ils nous disent : les éléves sont des
menteurs, on ne les croit pas ».

Sayad : « Comme hier, exemple, il y a eu un probleme dans la classe. Apres la
dame qui est responsable des retenues est venue dans la classe. Elle a pris les
deux éleves. Il y avait un éléve qui n’avait rien fait, I'autre faisait juste I"énerver.
Nous, on a essayé de défendre I'éléve et elle ne nous a pas écoutés. C’est une
injustice. Elle n’a méme pas voulu savoir c’était quoi I’histoire, elle nous a dit que
si on essaie encore de le défendre, on aurait une retenue ».

Deux jeunes décrivent longuement les qualités de pédagogue qu’ils admirent, dont
I’écoute et la capacité des professeurs de susciter I'intérét et la rétention des notions
afin de favoriser les bons résultats scolaires de leurs éléves. Ces jeunes pensent que
I‘'effort fourni par les éleves est directement lié a une perception positive de leurs
professeurs.

Finalement, pour les éleves, les professeurs ne sont pas des confidents ni des modeles.
Ces réles seraient plutot dévolus aux parents ou aux amis. Par ailleurs, la faute supréme
d’un professeur serait d’étaler en public des éléments de la vie personnelle des éléves,
qui se sentiraient alors blessés, humiliés. La bonne relation pédagogique est de nature
égalitaire et suppose un respect mutuel et un équilibre des sentiments. Les enseignants
demeurent un élément important de la motivation et du découragement scolaire,
puisque l'intérét pour une matiere est étroitement relié au rapport a I'enseignant.
L’expérience subjective des éleves face a I'enseignant influence significativement leurs
résultats scolaires, qui dépendent aussi de la notation des enseignants. Il est aussi fort
probable que cette expérience détermine largement leur veeu d’orientation (Le Bastard-
Landrier, 2002).

2.2.6 FAITS SAILLANTS DU TRAVAIL D’ ANALYSE EFFECTUE AVEC CE GROUPE

Ces jeunes sont presque tous de premiere génération et d’arrivée récente, mais ils
n’endossent pas, ou trés peu, le mythe du retour des parents. Leurs parents ont presque
tous connu une « chute sociale » et des conditions difficiles a leur arrivée. Trés peu de
jeunes se définissent exclusivement par I'origine nationale de leurs parents, et ils se
disent plus volontiers « Québécois», sans doute parce qu’a cet age, les relations avec les
pairs deviennent plus centrales dans la définition de I'identité personnelle et sociale.

lls portent un regard plus critique que les jeunes du primaire a I'’égard des adultes de
I’école, que les jeunes du groupe trouvent parfois injustes ou inégalitaires dans leurs
relations avec les éléves de certaines minorités. Leur discours montre que I'origine
ethnique ou la langue maternelle des éleves semblent parfois jouer comme criteres
différentiels, dans leurs relations avec certains enseignants de I’école. Par contre, ces
« critéeres » ne joueraient pas autant comme facteurs d’inclusion ou d’exclusion dans les
relations entre jeunes a I'école.




S’ils semblent tous endosser assez bien leur « métier d’éléve » ils se sentent moins
interpellés et impliqués dans leur école. lls regrettent 'absence de lieu d’échanges et de
responsabilisation des éleves. Leur discours indique qu’ils se sentent gérés par les
adultes plutot que traités en acteurs dans leur milieu.

2.3 L’EXPERIENCE SCOLAIRE ET SOCIALE DES ELEVES DU DEUXIEME CYCLE DU SECONDAIRE
2.3.1 PROFIL GENERAL DE L’ECOLE SELON LES PERCEPTIONS D’ INTERVENANTS

Cette école offre un programme régulier, avec un programme enrichi en sciences, un
volet international, un programme de francisation et un projet P.A.S. (« pédagogie
adaptée au succés »), qui permet a I'éleve de compléter les niveaux de troisieme et de
guatriéme secondaire en un an, dans un cadre adapté a ses besoins.

Selon les informateurs-clés rencontrés en entrevue, certaines dynamiques sociales
caractérisent, a des degrés variables, cette école. Une intervenante décrit le quartier
comme étant relativement défavorisé, beaucoup plus qu’il y a quelques années.

« Monétairement, les familles sont beaucoup défavorisées. La communauté grecque
était un peu plus favorisée monétairement. La, on a un taux de défavorisation qui a
beaucoup augmenté. Il y a des familles ot le niveau de scolarité est beaucoup plus
bas et on a des éleves qui, malheureusement, sont soutiens de famille ou qui sont les
deuxiémes pourvoyeurs pour que la famille puisse vivre a peu prés décemment. On a
des éléves aussi qui ont de la difficulté au niveau du frangais, parce que le frangais,
c’est souvent leur troisieme langue. Ca aussi c’est une problématique. On a des
éléves qui arrivent a I'accueil et qu’on identifie comme ayant des problémes pas
seulement au niveau de la langue, mais au niveau des apprentissages aussi ».

Selon elle, il faut beaucoup de projets motivants et de mesures de soutien dans ce type
d’école. « Il y a de beaux projets dans I’école et les profs sont dynamiques ».

Ensuite, les intervenants rencontrés parlent notamment de la consommation de
drogues et d’alcool, qui fait partie des problémes récurrents d’année en année. Selon
I'une d’elles, I'école mettrait davantage I'accent sur la prévention depuis trois ans. Elle
estime qu’un certain objectif a été atteint pour les efforts faits depuis trois ans : celui de
faire prendre conscience aux éléves qu’il est préférable de ne pas consommer sur les
heures de classe. La fin de semaine, ¢ca continue d’étre « la rumba, malheureusement.
C’est une minorité, mais ¢a reste qu’ils sont la et qu’il faut s’en occuper ».

Les gangs de rue sont présents dans I'école, mais ils ne s’affichent pas. Le code de vie
interdit aux jeunes de porter des bandeaux ou d’autres signes distinctifs. Par contre,
« s’ils mettent des souliers rouges et un chandail rouge, je ne peux pas leur enlever... »,




soutient cette méme intervenante. Dans I'école, il n’y a pas eu d’incidents reliés aux
gangs de rue, mais « ¢a se fait ailleurs ». Selon une autre intervenante :

Les gangs de rue sont complétement a part. lls ne vont pas dans les mémes
espaces. lls ne se sont pas achalés de I'année. Mais ¢a se fait ailleurs, on en
entend parler. Un jeune va revenir le lundi matin avec un ceil au beurre noir, il va
étre absent parce qu’il est trop amoché.

Les jeunes qui fréquentent cet établissement peuvent rester a cette école jusqu’a 18 ans
s’ils ne sont pas en situation de grand retard scolaire. Sinon, ils sont orientés vers le
secteur de I'éducation des adultes pour terminer leur scolarité secondaire.

L'absentéisme est aussi une réalité avec laquelle I'établissement doit conjuguer. Selon
deux intervenantes, I'absentéisme peut naitre de situations d’intimidation qui persistent
ou de la démotivation qui s’installe en lien, entre autres, avec l'apprentissage du
frangais, qu’ils maitrisent mal mais qui fait partie de toutes les matieres. Quand les
éleves arrivent trop en retard, ils vont dans le local de retrait au lieu de se rendre en
cours. « Il y a des éleves, ils ne se levent pas le matin. Ca ne sert a rien, la premiére
période, ils n’y arrivent pas ou a peu prés pas », selon une intervenante.

Il existe également de l'intimidation, mais selon une intervenante, ce qu’un adulte
considere comme un manque de respect entre deux jeunes ne signifie pas toujours la
méme chose pour eux, puisqu’ils se narguent de maniere ludique. Elle mentionne aussi
les actions que doivent poser certains intervenants pour régler des incompréhensions
culturelles ou religieuses dans les relations entre éleves, notamment en matiére de
relations amoureuses.

Par contre, a cet age, les relations avec les parents sont plutot inexistantes. Selon elle,
les parents ont soit « démissionné », soit ils sont trop présents et veulent contréler leurs
enfants ou les intervenants scolaires. Deux intervenantes racontent I'histoire d’un pére
d’une éleve qui, voulant surveiller sa fille, a demandé a la direction de la changer de
casier parce gqu’elle était a c6té d’un garcon qu’il ne voulait pas qu’elle fréquente.

2.3.2 PROFIL DES ELEVES DU GROUPE

Les éleves rencontrés a cette école étaient agés de 15 a 18 ans, dont quatre arrivés
depuis moins de cing ans, un depuis dix ans et deux qui étaient nés au Québec.

Ces éleves défendent clairement les valeurs de I’école. lls participent a la vie associative
et sont tous membres du Conseil d’éleves, sauf un. Cette structure démocratique, qui
représente I'ensemble des éleves, traite plusieurs types de situations et de
revendications : de I'organisation de fétes a la propreté des toilettes, en passant par les
activités de prévention et les solutions conjointes avec la direction. Par cette
implication, les jeunes estiment étre responsables et reconnus, autant par les autorités
de I'école que par leurs pairs.




2.3.3 L’INTEGRATION SOCIALE

Lorsque les jeunes parlent de leur parcours migratoire, une des éleves raconte le départ
précipité de sa famille du pays d’origine, il y a une dizaine d’années, en raison des
pressions sociales et religieuses relatives a la guerre civile: vente de tous les biens,
errance de la famille a travers plusieurs pays, détour de quelques semaines par I'Asie et
finalement, obtention des papiers nécessaires a lI'immigration au Canada. L’éleve
explique les difficultés rencontrées au cours de cette errance: incompréhension
linguistique, habitudes alimentaires différentes, faim, peur, incertitude. Elle mentionne
que sa famille a immigré avec un visa de touriste, a la suggestion des membres de la
famille élargie, mais qu’elle a regu un bon accueil des douaniers canadiens, a qui ses
parents ont finalement expliqué leur situation d’apatrides. Cet accueil a été vécu
comme un soulagement.

Une autre éleve explique avec beaucoup d’émotions la situation traumatisante qu’elle a
vécue, ayant perdu ses parents pendant la guerre qui a toujours cours dans son pays
d’origine. Elle a été parrainée par sa tante, avec qui elle vit au Québec. Une autre relate
la vie difficile de ses parents dans son pays d’origine : pauvres et mariés trés jeunes, ils
avaient déja rompus les liens avec leur famille respective avant de quitter leur pays. Elle
parle de ses souvenirs, de sa ville natale et de son école secondaire, ou sa mere
travaillait, qu’elle confond avec les souvenirs de sa mere et de ses amies restées au
pays. Elle énumere les longues étapes franchies par ses parents, au fil des années, pour
devenir des immigrants regus.

La question du retour au pays d’origine suscite peu d’enthousiasme. Pour une éleve, ce
serait un retour en arriere, alors que pour une autre, orpheline et d’arrivée récente, son
avenir ne serait pas ici, car elle semble encore traumatisée par son départ. Mais de
maniére générale, ces éleves disent aimer le Québec, estimant qu’ils s’y sont bien
adaptés et qu’ils possédent des atouts (comme la maitrise de plusieurs langues) qui
facilitent leur intégration, actuelle et future.

Les jeunes avouent toutefois que leurs parents exercent une pression, directe ou
indirecte, pour « réaliser leur propre réve ». Une jeune mentionne : « ... moi je veux
réaliser mon réve pour eux, pour qu’ils soient contents... En fait je veux réaliser leur
réve... Ma mére, elle est partie sur un trip de tout faire pour mon mariage ... » (Manu).

Lorsqu’ils parlent de leur quartier, ils affirment qu'il ne mérite pas sa mauvaise
réputation, qui est indidment associé a la violence et a la criminalité. lls reconnaissent
cependant que ce quartier a changé au cours des dernieres années : « Moi je trouve que
le quartier est vraiment calme et un des meilleurs quartiers a Montréal. Trop calme, trop
sécuritaire » (David).

Lorsque la question de l'identité québécoise est abordée, les jeunes s’interrogent plus
gu’ils n"ont de réponses, ce qui témoignent de leur forte réflexivité : 'appartenance a la
culture québécoise est-elle possible sans renier la culture d’origine? Est-ce que l'identité




culturelle est nécessairement la culture d’'un pays ? Peut-on appartenir a des sous-
groupes culturels ?

Les jeunes parlent de leurs craintes a I’égard du débat sur la « question nationale » au
Québec et aux répercussions qu’il peut avoir. lls se disent Québécois lorsqu’ils sont avec
des gens des autres provinces, ou avec des personnes de leur pays d’origine, puisqu’ils
sont a la fois d’ici et de la-bas. lls naviguent aisément entre ces univers et ne se sentent
pas « anomiques » ou en conflit. Toutefois, ils pensent qu’un immigrant devient
pleinement « Québécois » apres la troisieme génération.

La question de la religion a généré plusieurs échanges passionnés entre les jeunes, et
cela presque a chaque rencontre. Lors de la deuxieme rencontre, deux éleves, I'une
musulmane et I'autre catholique, échangent a propos du choix des femmes de porter le
voile islamique. La jeune musulmane explique que dans certains pays, le port du voile a
évolué au fil des événements sociopolitiques, conduisant les femmes a prendre position
ou a se soumettre a la pression. Ici, elles ont la liberté de choisir, car la pression est
moins forte, mais peut-étre pas dans toutes les familles. Deux jeunes affirment que
certaines éleves de leur école sont contraintes par leurs parents a porter le voile.

Au cours de la troisieme rencontre, le port du voile est encore au centre de la
discussion. La jeune portant le hijab parle d’'une confrontation vécue dans un milieu de
travail, et une jeune du groupe insiste pour lui faire I'historique du mouvement
féministe. A la suite de ce débat, 'éléve musulmane avoue qu’une confusion s’est
installée dans sa téte sur le port du voile et qu'elle a remis en question son golt de
rester au Québec. Au cours de cette méme rencontre, il y a a nouveau un débat qui
oppose cette éleve aux autres éleves. L’échange porte principalement sur les raisons
relatives au port du voile, ici et maintenant, au Québec. L’éleve musulmane a raconté un
peu plus tot que sa famille avait quitté son pays d’origine a cause de la montée de
I'intégrisme, qui obligeait sa mere a porter le voile contre son gré. Mais au Québec, le
voile n’est pas opposé a I'image des femmes québécoises, pas plus qu’une observance
stricte de la religion musulmane; c’est une habitude et un choix fait sciemment. Elle
souligne que sa mere le porte maintenant librement, sans exercer de pression sur elle.
Pour les autres, ce voile représente I'ambiguité. La jeune d’origine syrienne soutient
gu’elle s’oppose au port du voile islamique parce qu’il n’existe aucune prescription
religieuse a cet égard dans lislam. Une autre jeune revendique la liberté de changer de
style et d’avis avec I'expérience.

Lors de la quatrieme rencontre, les jeunes du groupe reviennent a nouveau sur la
guestion de la religion. llIs s’identifient a différentes cultures religieuses : trois sont
chrétiens (deux catholiques et un orthodoxe), un est sikh et une est musulmane, mais
peu estiment avoir une pratique religieuse rigide. Ils abordent aussi la « perte des
valeurs » au sein de la société québécoise, notamment en ce qui a trait a la virginité et a
la sexualité. lls voient de grandes différences dans les comportements, notamment en
ce qui concerne les rapports hommes-femmes. lls soutiennent qu’il ne faut pas




généraliser, mais ils pensent néanmoins qu’il y a une perte des valeurs morales qui
affectent particulierement les jeunes, ce qui conduit a des crimes et incivilités, qu’ils
comparent souvent avec ce qui se passe dans leur pays d’origine. Une jeune mentionne
gu’au Québec, lorsqu’un citoyen appelle la police, elle vient en général, alors que la
sécurité publique, tout comme le systéme de protection sociale et la démocratie, sont
défaillants dans de nombreux pays.

2.3.4 LA SCOLARISATION

lls parlent longuement des problemes de leur école, soulignant notamment le
tabagisme et la toxicomanie comme « problémes » répandus dans les deux écoles
secondaires du quartier et qui ne sont pas toujours associés a la pauvreté. lls
mentionnent également un probleme de violence et parlent d’'un meurtre, relié aux
gangs de rue, qui s’est produit, semble-t-il, en 2006, un événement dont ont aussi fait
mention les jeunes de premier cycle du secondaire. Selon eux, I'avidité des jeunes pour
I'argent les mene parfois vers la criminalité.

Les jeunes parlent de leur arrivée dans le systeme scolaire québécois avec beaucoup
d’émotion. lls se sont sentis « déclassés » a leur arrivée, parce qu’ils ne parlaient pas la
langue, et les tests effectués auraient fait perdre une année scolaire a deux jeunes du
groupe. Selon eux, la « non-reconnaissance » de leur « juste valeur » a été vécue
comme un choc lors des tests de classements, puisqu’ils n'ont pas pu démontrer leurs
compétences et connaissances réelles, acquises dans leur pays d’origine. Les jeunes se
rappellent les événements et les facteurs qui les ont particulierement affectés, dont le
moment du test... :

« C’est en octobre que je suis venue ici, 4 octobre donc je revenais des vacances
et je n’ai rien révisé. Quand je suis venue ici, je ne savais plus rien en maths.
J’avais oublié... » (Juliet).

... ou encore les différences culturelles :

« J'ai échoué a cause de quoi: en arabe on écrit de droite a gauche, toutes les
équations, j’ai fait le contraire. Nous on utilise compléetement d’autres lettres, le X
et Y, ce n’est pas la méme chose... » (Raela).

« Moi je n’ai pas bien fait mon examen parce qu’ici il y a une virgule et dans le
systeme anglais, c’est un point. Et quand j’ai vu dans 'examen des virgules, je
pensais que ¢a faisait comme en anglais dans 10 000... Quand il y avait une
multiplication, je n’ai pas fait de décimale. Quand M. a corrigé, il a dit: tu n’es
pas capable de faire une question de secondaire 1. » (David).

« On avait I'air stupide! » (Raela).




Le choix des autorités scolaires de questionner les nouveaux arrivants sur I'ensemble
des matieres, des contenus et des objectifs pédagogiques qu'ils n’avaient pas vus depuis
longtemps (parfois depuis le primaire), est extrémement critiqué. Selon eux, un jeune
qui a été entierement scolarisé au Canada aurait aussi de la difficulté a répondre a ces
tests, puisque personne ne se souvient de ce qu’il a appris au primaire. lls estiment qu’a
leur arrivée, comme ils avaient perdu leurs repéres, ils auraient souhaité pouvoir un peu
s’adapter et étre préparés pour effectuer ces tests.

Ces événements ont été stressants, de méme que les premiers mois en classes d'accueil,
alors qu’ils devaient apprendre une nouvelle langue et s’adapter au fonctionnement
scolaire. Les éleves disent avoir ressenti une humiliation et une dévalorisation, parce
gu’ils devaient revoir les éléments de base dans certaines matiéres et se retrouvaient
avec des éleves plus jeunes. La classe d’accueil semble avoir été vécue comme un
passage obligé. Toutefois, avec le recul, cette expérience leur apparait essentielle. Un
éléve évoque le soutien de son enseignant en classe d’accueil :

« Le meilleur j’ai trouvé je ne me rappelle pas son nom maintenant, mais elle
était formidable... On se sentait comme dans une petite famille. Protégés. Elle
nous expliquait... J'étais sa préférée parce que je travaillais fort en francais... Moi
je trouvais ¢a facile. » (Juliet).

Deux déplorent seulement le retard scolaire que ce passage a créé. Un jeune raconte
que la perception des classes d’accueil au sein de I'école a changé depuis son passage en
1999 (a I’'age de 8 ans) et il trouve qu’aujourd’hui, ces éléves sont mieux intégrés,
notamment grace au Conseil d’école. Un jeune né au Québec souligne I'effort fait par
plusieurs professeurs des classes d’accueil pour encourager leurs éléves a s’intégrer aux
autres secteurs de I'école. Deux autres éleves racontent comment le Conseil d’école a
été un formidable levier d’intégration pour I'un de ces éléves.

lls semblent tous d’accord avec le reglement de I'école qui oblige les éleves a parler en
francais mais admettent toutefois ne pas toujours le respecter. Les jeunes des classes
d’accueil ont besoin de parler leur langue maternelle, selon eux, pour décompresser et
avoir des repeéeres.

Les éleves rationalisent les raisons sous-jacentes au projet éducatif de leurs parents et
comprennent, malgré une certaine démesure, le stress généré par ces attentes. Selon
eux, la réussite des enfants est un projet universel a tous les parents, mais la
justification du projet d'immigration de leurs parents est conditionnelle a leur réussite
scolaire.

Une des éleves, qui a peu parlé au cours des rencontres, donne abondamment son
opinion sur ce sujet :

« ...par rapport aux études, des fois, les parents, ils mettent trop de pression sur
leurs enfants. Des fois, ils demandent trop et ils ne réalisent pas que leurs enfants




font énormément d’efforts pour avoir un 80 %. L’enfant est super content d’avoir
80 % mais pour le parent, c’est 95 %. Je trouve que c’est trop demander. Les
parents ils veulent que les enfants, ils aient un bon avenir, qu’ils soient heureux
dans la vie... Ce n’est pas toujours avoir 100 %, c’est aussi dans la maniére de
penser. Ca aussi, c’est de lintelligence » (Elisa).

Selon deux éléeves, le niveau d’effort demandé aux éleves serait trop bas ici, par rapport
au pays d’origine, mais il serait trop exigeant pour un autre. Trois jeunes font le constat
que les efforts consentis au travail académique ne sont pas toujours garants d’un bon
résultat scolaire; leurs efforts ont des limites sur les effets produits. Toutefois, ils posent
un regard critique sur la maniere dont leurs connaissances sont mesurées. Selon eux, les
éléves d’origine immigrée seraient assez désavantagés : pour réussir en mathématiques
et dans les autres matieres, il faut maitriser le francais, ce qui les désavantage par
rapport aux autres éleves.

Sur leurs projets personnels ou professionnels, certains parlent avec fierté de leur
admission au cégep et sont contents du cheminement et de la progression vers leur
objectif. lls sont tres affirmatifs dans leurs projets et entendent poursuivent leurs études
en arts, en droit, en sciences humaines ou en optométrie. lls ont des ambitions élevées
mais réalistes, qu’ils justifient aisément en fonction de leur expérience (étude en
musique et en art pendant plusieurs années, travail a temps partiel chez un
optométriste, etc.). Une seule jeune ne sait pas ce qu’elle va faire, et la jeune
musulmane entend se marier I'an prochain et travailler dans une agence de voyages.
Pour l'instant, elle n’a pas envie d’aller au cégep ou a l'université.

Deux jeunes ne travaillent pas aprés I'école et une entend travailler au cours de I'été.
Quatre travaillent apres les cours; de quelques heures a trois soirs par semaine. Certains
parents exercent une pression sur leur jeune pour qu’il performe plus a I'école et cesse
de travailler pendant les études.

Raela: « Ma mére me dit : tu es encore étudiante, tu travailles trois jours, il faut
que tu arrétes de travailler... on est venu, on a quitté notre travail et tout pour
vous et on travaille n’importe quoi ici, juste pour que vous réussissiez a I’école et
maintenant tu ne travailles pas a I’école... ».

Les jeunes expriment leur conception de la réussite, qui est parfois associée a la
performance scolaire et a I'intégration des notions académiques, parfois a I'ambition, a
la liberté et a I'indépendance. lls s’interrogent sur la différence entre « réussir sa vie ou
réussir dans la vie ». Pour la plupart, c’est réussir sa vie qui 'emporte, mais dans les
deux cas, ils admettent que la réussite est associée a la persévérance et a la ténacité. Un
seul jeune parle du pouvoir économique qu’il associe a la réussite. lls adoptent donc
moins une logique normative (plaire aux parents et aux enseignants) ou instrumentale
et marchande, qu’un point de vue éthique, en fonction d’objectifs liés au bonheur et a
I’authenticité.




2.3.5 LA SOCIALISATION
Les relations avec les enseignants

Les éleves ont abordé cette thématique sous deux angles; la comparaison entre le pays
d’origine et le Canada et la comparaison entre les enseignants du secteur régulier et
ceux des classes d’accueil.

Les deux éleves qui ont fait des comparaisons s’entendent pour dire que les enseignants
d’ici sont plus « cools » : ceux de leur pays d’origine étaient parfois moins motivés et
moins intéressés ou, a I'inverse, ils exercaient une forte pression sur les éléves afin qu’ils
performent scolairement. Trois éleves ont surtout parlé des enseignants des classes
d’accueil, percus comme étant amicaux et plus proches des éléves que ceux des classes
réguliéres, qui seraient plus exigeants et moins a I'’écoute des jeunes. lls admettent que
le nombre d’éléves dont ils ont la responsabilité est un facteur important : « A I‘accueil
on est 13-14 éléves, le prof connait les éléves. Tout le temps le méme prof. Les relations
sont plus fortes et amicales. Mais au régulier, c’est str qu’avec 30 éléves... » (Juliet).

Les jeunes abordent les préjugés et les attitudes jugées «racistes » de certains
professeurs du secteur régulier. Ces professeurs auraient une propension a mal
interpréter les besoins des éleves qui ont transité par les classes d’accueil :

David : « ... ¢a fait deux ans qu’on faisait juste frangais et maths. Donc, quand on
est arrivé avec chimie, physique et tout, la prof, elle est en train d’expliquer et
quand on arrive avec des questions, elle dit vous étes sensés savoir tout ¢a, et ce
n’est pas mon probléme si vous arrivez de l'accueil. Et des fois, quand ils
corrigent, ils disent : les éléves de I'accueil quand vous écrivez, écrivez bien... ».

Les relations avec les pairs :

Pour certains, la langue francaise est adoptée dans leurs relations avec les amis au point
d’oublier la langue maternelle.

Manu : « Il y a des gens qui sont nés ici, mais qui ont encore des bases arabes,
mais moi mes parents ne sont pas vraiment comme ¢a. J'ai des amis algériens a
I’école... Une fois on s’est dit on doit parler toute la journée en arabe, mais on y
arrive pas. On oublie et les mots sortent en frangais... ».

D’autres jouent avec cette mixité. Cette notion de jeu a aussi été associée a la classe
d’accueil :

Raela : « Surtout la premiére année. C’était vraiment dréle. Mme X nous posait
des questions... Elle riait tout le temps, elle nous posait des questions et on
répondait d’autres choses. Quel dge as-tu? Tu réponds deux fréeres. C'était
vraiment dréle. Des fois elle faisait des gestes pour qu’on comprenne ».




D’autres s’ajustent en fonction de leur interlocuteur, parlant une langue plutét que
I'autre.

Mais c’est plutot les relations hommes-femmes qui sont au coeur de leurs
préoccupations, comme en témoigne le plus long et le plus intense débat entre les
jeunes. Les échanges ont porté sur les différentes perceptions des relations amoureuses
au Québec par rapport a leur culture d’origine. Des positions sont émises et parfois
reprises par I'un et par l'autre. Ills ont mentionné, entre autres, qu’a 15 ans, c’est trop
jeune pour avoir une relation amoureuse (méme si ¢a fait partie de la culture
guébécoise, selon eux), que les relations amoureuses constituent un passage obligé
dans le cheminement de chaque adolescent, mais qu’a I'adolescence, les jeunes ne
constituent pas un « vrai couple ». Pour une jeune, I'amour c’est sérieux et a cet age, ¢a
va a I'encontre d’une rectitude sociale et religieuse.

Les jeunes ont beaucoup échangé sur la virginité (la perdre par bravade ou la garder
pour « son mari »), la grossesse a I'adolescence et la contraception. Ils ont abordé la
sexualité et le mariage, la compatibilité sexuelle et I'amour. lls ont parlé des différents
modeéles de couples: la confiance mutuelle et la collaboration, les modeles
d’Hollywood, le plaisir immédiat, I‘égocentrisme des amants. Certains disent parler
ouvertement de sexualité a la maison : certains pergoivent une géne chez leurs parents
alors que d’autres non.

Selon eux, les comportements sexués et sexuels, c’est culturel : « il y a des sociétés plus
tolérantes, d’autres moins »; « c’est un choix personnel »; « il faut se sentir bien ». lls
constatent le maintien d’une répression publique dans certains pays, reliée au regard
des hommes. Mais pour les femmes, la liberté de s’habiller comme elles le souhaitent et
méme de se promener librement, la nuit comme le jour, est encore un enjeu dans
toutes les sociétés, malgré les acquis des mouvements féministes.

Enfin, les éleves du groupe participent beaucoup a la vie associative de leur école car ils
sont tous membres du Conseil d’éleves, sauf un. Les éléeves ont mentionné aussi leur
participation a l'instauration d’activités scolaires ou parascolaires déployées dans leur
école : Jeunes Pacificateurs, Projet horizon, Club de filles, Carpe Diem, etc. Par cette
implication, les jeunes ont I'impression d’étre responsables et d’étre reconnus par les
autorités de I'école et par leurs pairs. lls sont des agents actifs de leur milieu.

lIs sont bien intégrés a leur environnement scolaire et connaissent bien I'ICS de leur
école et méme celui de I'autre école secondaire du quartier. lls énumerent les activités
mises en place par I'ICS, dont : Secondaire en spectacle; Passeport jeunesse; la radio
étudiante. Les éleves décrivent I'ICS de leur école comme étant une personne de
confiance qu’ils iraient voir s’ils avaient besoin d'aide, sympathique et a I'écoute des
jeunes. Selon eux, I'ICS comprend rapidement les situations vécues par les jeunes et va a
leur rencontre. Il donne aussi de bons conseils.




Elisa: « (Nomme un prénom) Y, c’est quelqu’un de super. Je sais qu’il aide
beaucoup les jeunes. Je sais ¢a. Les jeunes ont tendance a lui parler plus a lui qu’a
n’importe qui d’autre. (Nomme un prénom) X aussi. Moi X, je me sens confortable
avec elle, donc je niaise. Je me Idche avec elle. Et avec Y... ».

Par contre, ils disent moins collaborer avec I'ICS, car son travail le ménerait a rencontrer
davantage les jeunes qui ont « des problemes » ou qui risquent d’en avoir, que ce soit
parce qu’ils consomment de la drogue, c6toient des gangs de rue, abandonnent I'école,
ou autres. Les jeunes du conseil d’éléves sont donc plus prés de la technicienne en
loisirs. Ils mentionnent aussi une enseignante tres impliquée dans les activités, les
responsables de la cafétéria et ceux des organismes du quartier, qui déploient des
mesures significatives dans I'école, sans pour autant qu’ils élaborent sur les relations
gu’ils ont avec eux.

2.3.6 FAITS SAILLANTS DU TRAVAIL D’ ANALYSE EFFECTUE AVEC CE GROUPE

Ces jeunes du deuxieme cycle du secondaire adherent fortement a une représentation
de la réussite centrée sur la responsabilité et I'effort individuel et se définissent, dans
cette perspective, comme sujets actifs et acteurs de leur propre condition. Leurs progres
et les changements observés dans leur performance ou insertion scolaires sont
rarement attribués a d’autres acteurs qu’a eux-mémes. Ils estiment toutefois qu’ils sont
en partie « redevables » envers leurs parents, qui ont traversé plusieurs épreuves dans
leur parcours migratoire.

Ces jeunes se sentent parfaitement « intégrés » dans leur métier d’éleves, mais ils ont
une certaine distance critique face aux stratégies et a la compétition pour se tailler une
place. Un seul jeune du groupe estime que son objectif futur est de « faire de I'argent »
alors que les autres veulent « se réaliser » et « étre heureux » dans leur emploi. Ils ne
sont pas dominés par les circonstances externes et sont conscients de leur pouvoir
d’agir. Ils ont exprimé une forte capacité a se définir comme sujet de leur propre
expérience. Ces jeunes ne se percoivent pas comme des étres carencés cumulant des
handicaps scolaires ou sociaux en raison d’un apprentissage tardif du francais ou de
retards attribués aux écarts entre le systeme scolaire du pays d’accueil et celui du pays
d’origine. Au contraire, ils estiment avoir une vie normale, se sentent bien intégrés a
I’école, se percoivent comme étant engagés dans ce qu’ils font, qu’ils réussissent ce
gu’ils entreprennent, et qu’ils bénéficient d’un soutien parental relativement constant.

L’origine ethnique ou la langue maternelle des jeunes du deuxieme cycle du secondaire
sont rarement au centre de leur expérience scolaire ou sociale, en termes de
socialisation avec les pairs ou dans leurs rapports avec les intervenants scolaires. Elles
ne constituent pas, dans leur discours, des criteres d’inclusion ou d’exclusion, comme
c’est le cas de maniere, certes, épisodique, dans le discours des deux autres groupes.
Par contre, le port de signe religieux, dans le cas d’une jeune fille, révele son importance
dans le regard des autres (parmi les pairs) et dans la définition de l'identité personnelle,
qui participe a la subjectivation des sujets et a la réflexivité du groupe.




CHAPITRE 3 - ELEMENTS COMPARATIFS ET CONCLUSION

Les données présentées dans ce rapport, de nature surtout descriptive, permettent de
dégager quelques constats d’ensemble sur I'expérience sociale et scolaire de jeunes de
premiére ou de deuxieme génération, issus de trois groupes d’age différents, et sur les
différentes logiques d’action de leur expérience.

Sur le plan de I'expérience sociale, nous constatons que, dans I'ensemble, I'expérience
des jeunes rencontrés rejoint peu celle des jeunes de milieux défavorisés dits de « vieille
souche » (Henriot-van Zanten, 1990), ou l'utilité des études est plus souvent percue
comme faible (Sweet et al., 2008), et ol les jeunes se sentent souvent dominés sans
toujours étre capables de se constituer comme sujets contre cette « domination »
(Dubet et Martucelli, 1996). D’ailleurs, en comparant le discours des jeunes Québécois
de « veille souche » avec ceux issus de I'immigration, on constate que les premiers ont
moins fait mention de la pression ou du soutien parental face aux études, et ont été
moins affirmatifs sur leur futur métier ou profession.

Certains jeunes proviennent de familles issues des classes populaires ou socialement
« défavorisées » dans leur pays d’origine alors que d’autres familles semblent connaitre
une pauvreté de type « situationnelle » (liée a la migration) au Québec plutét qu’une
pauvreté « générationnelle » (Payne, 1998). Plusieurs parents auraient connu une
« chute sociale » et une déqualification en immigrant au Québec. Toutefois, ces jeunes
ne semblaient pas particulierement affectés par différents facteurs de risque individuels
(expérience scolaire négative, adaptation psychosociale fragile et autres). Au contraire :
les jeunes issus de I'immigration rencontrés semblent disposer d’un capital culturel et
d’'un milieu familial qui poussent vers la résilience, la performance et les projets
d’avenir, parfois avec exces, parce que la réussite éducative des enfants semble étre au
cceur du projet migratoire de leurs parents. En outre, ils voyagent dans le pays d’origine
avec leur famille et parlent plusieurs langues, donc leur capital et leurs reperes culturels
ou sociaux sont élargis par rapport aux jeunes Québécois de milieux défavorisés issus du
groupe « majoritaire ». Les éléves immigrants rencontrés ont de fortes ambitions
scolaires et sociales et tres peu se sentent en situation d’échec.

Dans I'ensemble, les trois groupes de jeunes ont bien intégré les normes de I'école et
tiennent des discours tres lucides a I'égard des regles de sélectivité de l'institution
scolaire. Ces jeunes ont en commun des conditions sociales difficiles, qui résultent de
parcours migratoires parsemés d’obstacles (la plupart des parents ont connu une
« chute sociale »), mais ils n’étaient pas, dans I'ensemble, des jeunes « a risque » de
marginalisation ou d’abandon scolaires. Aucun ne semblait avoir connu des échecs
scolaires précoces et répétés et leur diplomation au secteur régulier paraissait assurée.

Le discours de ces jeunes révele la présence d’une logique d’intégration fortement
marquée par l'adhésion aux orientations de I'école, de méme qu’aux promesses
d’intégration et de mobilité sociales associées a la dipldmation. Les jeunes, en




particulier ceux du primaire, accordent une grande importance aux regles scolaires liées
au métier d’éleve : code de vie, assiduité, rendement, résultats, bon comportement. lls
souscrivent donc a la représentation normative de I'école et au « métier d’éléve »,
malgré les difficultés objectives d’adaptation que certains ont pu rencontrer dans leur
expérience sociale ou scolaire. Deux jeunes réfugiés qui ont fuit leur pays en guerre
semblent disposer d’importants facteurs de résilience. Plusieurs sont aussi passés
harmonieusement par la « classe d’accueil », mais en sentant parfois une certaine
stigmatisation reliée au statut « d’immigrant récent » dans I'école. Toutefois, il ne
semble pas y avoir, dans ces trois écoles, de frontieres cristallisées entre groupes, en
fonction des origines ou de la langue maternelle des éléves.

Par contre, si les jeunes souscrivent, a premiere vue, aux objectifs formels de
I'institution scolaire et aspirent a ses promesses d’intégration sociale et professionnelle,
I’école demeure, pour quelques-uns, un monde a part, distinct du monde familial ou
social. Si la démarcation entre ces univers semble moins nette que chez les jeunes de
milieux défavorisés du groupe majoritaire (Corak, 2005; Janosz et al., 2001), cette
séparation traduit un écart culturel entre leurs différents milieux de vie chez quelques
jeunes dans chacun des groupes rencontrés. Certains semblent jouer avec cet écart de
maniere stratégique : ils vivent dans deux systemes de valeurs, qui communiquent peu
entre eux, et ils préférent conserver cette distance et leur position de « médiateur »
entre les deux mondes, dans lesquels ils naviguent avec une relative aisance. Pour
certains, toutefois, I’écart culturel entre le milieu familial ou social d’origine et la vie au
sein de l'institution scolaire peut étre un facteur de stress ou d’anomie. Il peut les
amener a conflictualiser les deux mondes et a marginaliser progressivement soit I'école,
comme espace normatif, soit le milieu familial.

Sur le plan diachronique, I'expérience scolaire se transforme au fil du temps, sous
I'influence de I'age et de la position sociale, mais aussi de la compétition du systeme
scolaire, qui s'accentue au secondaire et qui transforme le rapport subjectif aux études
au cours du cheminement scolaire. Ainsi, les jeunes du primaire, du fait de leur plus
jeune age (10-12 ans), ont moins de distance critique face aux valeurs de la famille et a
la pression parentale relative a I’éducation d’une part, et face a la pression de leurs
pairs, sur lesquels ils arriment souvent leurs comportements d’autre part. A cet age, ils
sont pris entre différents messages normatifs ou « stratégiques » (par leurs pairs et par
I’école) pour construire leur personnalité. La famille, comme les amis, est associée a la
formation de I'étre pendant toute I'adolescence, mais le jeune de 13 a 16 ans prend ses
distances de la famille pour construire son autonomie. On constate que les jeunes du
secondaire, malgré une réflexivité plus grande que ceux du primaire, jouent avec
aisance leur « métier d’éleve », en ayant bien intégré les attentes exercées par leurs
parents et par I'école. Mais leur démarche est plus personnelle : ils veulent réussir pour
eux-mémes. Pour leur part, les plus agés (16-19 ans) ont amplement intériorisé les
normes, les régles et les codes de leur école, de leur famille et de leurs cercles d’amis. La
tension ne semble pas trop vive entre les logiques normative et instrumentale, ces
jeunes ayant une capacité réflexive assez marquée : ils assument leur opinion critique




face a certaines valeurs sociales ou morales qu’ils n’endossent pas et s’affirment de
maniere authentique dans leur individualité.

Toutefois, les discours des jeunes ne sont pas et ne sont jamais homogenes; ils se
répartissent au long d'une hiérarchie allant d'une forte maitrise scolaire a un sentiment
parfois d'aliénation, parfois d’injustice, lorsque les regles prescrites par I'école ne sont
pas respectées par les adultes. Méme si pour ces jeunes, la socialisation et la formation
de soi se réalisent pleinement dans I'école, I’école exerce tout de méme pour certains
de fortes pressions, dont celle de la performance et de la peur de déchoir. A cet égard,
toutefois, le discours est différent chez les jeunes qui ont fuit un pays en guerre (3
jeunes réfugiés) que chez les jeunes dont la famille a volontairement immigré. Les
jeunes réfugiés témoignent d’une distance critique plus grande a I'égard des reégles de la
compétition scolaire. De fagon générale, ils congoivent moins I'école comme un espace
de compétition ou ils doivent prouver leurs capacités individuelles par leurs résultats et
dont la diplomation constitue I'ultime récompense.

Au plan de la logique de subjectivation, les discours des jeunes expriment aussi une
certaine prise de distance du statut d’immigrant. lls ne se percoivent pas comme des
jeunes qui auraient cumulé des handicaps scolaires et sociaux en raison d’un
apprentissage tardif du francais, d’écarts culturels ou de retards et « déclassements »
attribués aux écarts entre systémes scolaires (du pays d’accueil et du pays d’origine),
notamment pour les jeunes arrivés plus tardivement au Québec (vers 14-15 ans). Au
contraire, ils estiment, dans I'ensemble, avoir une vie normale et pleine d’opportunités,
se percoivent comme étant engagés dans ce qu’ils font, pensent qu’ils réussissent ce
gu’ils entreprennent, qu’ils disposent d’atouts (dont le multilinguisme) et qu’ils
bénéficient d’un soutien parental relativement soutenu.

Ces jeunes apprécient leur école et ses activités, mais ceux qui sont d’arrivée récente,
notamment le groupe du premier cycle du secondaire, connaissent moins les
intervenants impliqués dans leur milieu (dont I'ICS), contrairement aux jeunes de la fin
du primaire (qui fréquentent cette école depuis la premiére année) et a ceux de la fin du
secondaire. La durée de séjour au Québec, la durée de fréquentation d’une école et
I'implication active du jeune expliquent, en partie, le degré de connaissance de la
« culture » de cette école par un éléve. Il est aussi possible que cette méconnaissance
soit liée a la transition entre le primaire et le secondaire au début de I'adolescence, qui
place le jeune dans un environnement plus fragmenté et anonyme (plusieurs
enseignants et intervenants, plus d’éléeves, etc.) au moment méme ou les besoins
d’écoute et de reconnaissance du jeune dans son identité propre sont les plus forts
(Cloutier, 1996).

Par ailleurs, les types d’intervenants scolaires qu’ils cotoient dépendent aussi des taches
et des problemes reliés au travail de I'intervenant. Les jeunes rencontrés n’avaient pas,
pour la plupart, de « problémes psychosociaux » et étaient donc moins en contact avec
I'ICS de leur école. Par contre, a I’école primaire, I'ICS joue un réle d’animation qui est




trés présent et qui rejoint celui des AVSEC (animateur de vie spirituelle et
communautaire) dans d’autres écoles. La plupart des activités auxquelles participent
activement les jeunes du groupe sont organisées par I'lCS.

Cette distinction peut aussi s’expliquer, en partie, par I'’évolution de I'amitié a
I'adolescence, qui est beaucoup plus centrée sur « l'activité » entre 11-13 ans, sur la
« solidarité » entre 14 et 16 ans et sur la « réciprocité » entre 17-18 ans (CSE, 2009).
Chez les jeunes du primaire de 10-12 ans, les échanges ont montré, effectivement, que
I’'amitié s’appuie, prend naissance et s’actualise plus pour eux a travers des activités
conjointes qu’a travers la relation elle-méme. Ils commencent toutefois a s’interroger
sur le sens de la loyauté, de I'intimité et de la solidarité (I'importance de faire confiance,
de garder un secret), qui deviennent des valeurs plus importantes vers 14-15 ans.
L'impact d‘une activité sur le « vivre-ensemble » et sur la dynamique des rapports entre
les jeunes (et avec les intervenants) a I'école sera donc différent selon les groupes
d’ages et leurs « besoins » et, a cet égard, le role des intervenants sera déterminant.

Toutefois, et peu importe I'dge des jeunes, leur discours montre que plus un intervenant
scolaire implique les jeunes dans le processus décisionnel et organisationnel lié aux
activités scolaires ou parascolaires, plus la relation sera significative, de méme que les
compétences développées par les jeunes et leur engagement envers leur milieu de vie
scolaire.

Enfin, nous constatons que certains biais peuvent étre associés a la composition des
groupes et a la méthodologie. Par exemple, les différences dans les discours des jeunes
de premiere et de deuxieme générations sont peu marquantes car les trois groupes
n’avaient pas une représentation équilibrée des deux générations. La plupart des jeunes
de deuxieme génération rencontrés sont dans le groupe de I'école primaire, une
période au cours de laquelle la logique normative prédomine et ol les enjeux relatifs a
la construction de l'identité sont moins « sensibles » qu’a I'adolescence. Les jeunes de
ce groupe, presque tous de deuxieme génération, expriment une forte appartenance a
I‘identité « familiale » (sans doute confondue avec |‘appartenance culturelle, nationale
ou « ethnique » des parents) et idéalisent fortement le pays d’origine des parents. Les
deux autres groupes du secondaire, qui sont plus agés, d’arrivée récente et de premiere
génération, se définissent plus volontiers comme Québécois et voient la société
guébécoise comme un ensemble d’opportunités nouvelles qui leur permettra de
prendre leur place.

Parmi les autres biais, soulignons que nous n’avons pas rencontré de jeunes vivant des
situations problématiques au plan psychosocial alors que ce sont ces jeunes que
cOtoient davantage les ICS. Ce biais peut expliquer pourquoi les jeunes parlent peu du
travail de I’ICS dans leur école, sauf dans le groupe du primaire.

Une analyse plus approfondie de nos données nous permettra ultérieurement de
mettre en évidence, de maniéere plus fine, certaines dimensions encore peu traitées
dans ce rapport, dont : la comparaison intergroupes sur I'importance des dynamiques




de leur école sur leur expérience scolaire, sur les valeurs partagées entre pairs, sur les
valeurs associées au Québec, a la famille ou a I'école, sur les logiques d’action des éléves
dans des situations trés précises liées aux différents rapports sociaux qu'’ils
entretiennent (dont les stratégies développées autour de certaines pratiques ou valeurs,
face aux parents ou face aux amis), ou encore sur l'articulation de leurs « pbles
identitaires ». En particulier, la distinction entre la vie familiale, la vie sociale et la vie
scolaire mérite plus d’attention, car elle souléve des hypothéses interprétatives sur
I'expérience sociale et scolaire de ces jeunes. Par exemple, il faudrait mieux saisir
comment I'existence d’un écart culturel entre le milieu d’origine et la vie scolaire peut
mener, pour certains, soit a des situations de dissonance cognitive, soit a un usage
stratégique de cette distanciation comme facteur de protection contre la pression
parentale ou contre la marginalisation scolaire, ou soit, a plus long terme, a une
situation d’aliénation face a I'école, qui se traduit par une incapacité du jeune a
actualiser les idéaux parentaux ou scolaires, ou a se représenter et a agir comme un
sujet réflexif.
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