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RÉSUl\fÉ 

Dans ce r ~ nous nous sommes intéressés aux difiërents rapports aux savoirs et à 
l'école que peuvent entretenir des élèves de troisième secondaire du Grand Montréal. 
Nous avons sondé près de 500 élèves de deux écoles privées et de deux écoles publiques 
quant à !'intérêt et à l'importance accordés aux différentes matières scolaires selon Jeurs 
aspirations futures en leur demandant de compléter un bilan de savoir. Ainsi, nous avons 
pu remarquer l'influence du sexe et du milieu socio-économique dans les différents 
rapports qu'entretiennent les jeunes envers l'institution scolaire et ses savoirs. Ce sont 
généralement les filles issues des écoles privés qui entretiennent un rapport de curiosité 
envers 1' l ~ ces dernières étant intéressées à comprendre le monde qui les entoure et 
ce qui le constitue. En ce sens, ce sont plus souvent les filles du privé qui mentionnent 
trouver impmiantes les sciences, les sciences sociales et les humanités. Les garçons, 
réseau confondu, entretiennent plus générale:rnent un rapport de passivité envers l'école 
ou un rapport utilitaire. H a aussi été possible de remarquer que plusieurs élèves ..... plus 
spécifiquement les filles du privé -··· disent s'intéresser aux sciences, mais que ce sont 
généralement les garçons qui aspirent à des profossions liées à ces dernières. · 
Parallèlement, les matières de base sont considérées comme les plus importantes par tous 
les élèves. De plus, nous avons aussi réalisé que certaines matières scolaires s'avéraient 

r s~ les filles s'intéressant plus au fr s~ aux arts et à la musique que les garçons, 
ces derniers prétërant les sports et 1., éducation physique. 

Mots-clés : rapport au savoir., stéréotype de sexe, aspirations  professionnelles, milieu 

s - ~ sciences 



INTRODUCTION 

«Il faut garder présent à l'èsprit qu'en fin de 
compte l'efficacité sociale sign,{fie ni plus ni 
moins que la capacité à participer à une expé-
. ' [  ]  l ' ,.{,'" .  ,  . l ' nence partagee. _ . .. -·' eJ.; 'lcac1te socw .e n est 
rien de moins que la socialisation de ! 'esprit qui 
s 'efjàrce activenient de donner un caractère plus 
comnnmicable aux expériences, de supprimer les 
barrières de la strat{!Îcation sociale qui rend les 
individus insensibles aux intérêts des autres. » -
(Dewey, 2011; p.205) 

Il n'est pas rare que l'on entende de la part d'enfants qui nous entourent leurs désirs 

ou leurs anticipations quant à leur avenir profossionnel quand on les questionne, 

même très jeunes, sur leurs aspirations. Bien qu' anodines ces questions sans réel len-

demain s'insc'rivent toutefois dans un cadre beaucoup plus large, c'est-à-dire la place 

impmtante qu'occupe aujourd'hui le travail salarié. Il est souvent implicite, même 

pour l'enfant de 5 ans, que Ie chemin p(1Ur se rendre à une telle profession ou à un tel 

métier passe par l'école. De fait, récole s'avère être pour eux le passage obligé à leur 

intégration dans une activité professionnelle lors de leur vie adulte. 

En ff ~ dans nos sociétés contemporaines, il est possible d'observer des principes de 

légitimité fonctionnelle quant à la représentation de ce que doit produire l'école, 

~ s - - r  une «légitimité exogène à récole, située dans les exigences fonction-

nell.es de la société» (Verhoeven, 2012, p.103). D'ailleurs, il est aujourd'hui« diffi-

cile de ne pas considérer l'obtention du diplôme d'études secondaires ou d·une for-

mation qualifiante comme le minimum requis pour s'insérer dans la société actuelle 

et contribuer à son développement » (Lessard, 1994 ; p.818). Il est par ailleurs obser-

vé au Québec que « la finalité utilitaire des études a même tellement pénétré la cons-

cience collective, que la fixmule « Qui s'instruit s'enrichit» n'est pas :interprétée 

dans le sens de l'enrichissement de l'esprit, mais dans celui de pouvoir gagner sa 
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vie » (Groupe de travail sur la réforme du ctmiculum, 1997 ; p25). À cet effet, 

comme le mentionnent Catel et ses collègues. : 

L'élève, dans le cadre scolaire, est confronté à l'obligation d'apprendre. Il 
se trouve en situation d'accepter, de contourner, de détourner de sa finali-

té ou bien de refuser cette contrainte, Or, pour beaucoup d'élèves, et leurs 

parents, le « rapport à l' apprendi-e » est en relation avec une stratégie liée 
à « ce qui paye » et qui permettra de réussir aux examens (Catel et al., 
2002; p.1.42). 

Or, et plusieurs en sont conscients même s'ils questionnent les enfants quant à leur 

avenir professiom1el, l'école québécoise ne fait pas que qualifier, elle a aussi pour 

missions d'instruire et de socialiser les élèves qui la fréquentent (Ministère de l'l-2du-

cation (MEQ), 1997). C'est ~ rs en ce sens que le Ministère de !'Éducation et de 

!'Enseignement supérieur (MEES) a amorcé en septembre 2016 une vaste consulta-

tion afin de poser les bases de ce que le ministre de l'éducation appelait la première 

politique en matière de réussite éducative. Ce n'est donc pas seulement la réussite 

scolaire de tout un chacun qui est visée par le Ministère, mais aussi 

!.'atteinte du plein potentiel de la personne dans ses dimensions inteHec-
tuelles, affectives, sociales et physiques. Elle vise l'apprentissage de va-

leurs, d'attitudes et de responsabilités qui fürmeront un citoyen respon-

sable, prêt à jouer un rôle actif sur le marché du travail, dans sa commu-

nauté et dans la société (Ministère de l'Éducation et de rEnseignement 
supérieur du Québec --MEESQ, 2016; p.6). 

D'ailleurs, certains auteurs issus du courant critique reviennent constamrnent sur la 

place publique rappeler que ces dernières visées poursuivies par l'État ne sont, en 

définitive, « que du vent » tout en réclamant un humanisme renouvelé en éducation 

au Québec et ailleurs, que ce soit à l'école secondaire (Blais et al., 2014; ~ 

2002 ; Del Rey, 20 .l 3 ; Laval, 2002, 2004, 2006 ; Lenoir, 2005), au coHégial (Levas-

seur, 1998 ; Levasseur, 2000 ; Mussi, 2016) ou à l ~ rs  (BaiHargeon, 2011 ; 

Chomsky, 2011 ; Freitag, 1996, 2009; Martin et Ouellet, 201.1 ; Nadeau-Dubois, 

2014). Ces derniers font généralement état d'une adéquation trop marquée entre 

récole et le marché du travail. Ils dénoncent notamment r abandon des dimensions 
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culturelles et civiques qui seraient propres à l'école au profit d'une dimension utHita-. 

riste dominante, et ce, alors que « les savoirs occupent désormais une place inégalée 

dans l'organisation matérielle et sociale de nos collectivités» (MEQ, 1997 ; p.14). 

Ces analyses, bien que pertinentes, se sont principalement intéressées aux change-

ments institutionnels et strncturels que connurent ··-et que connaissent encore au-

jourd'hui··-les divers systèmes d'éducation d'ici et d'ailleurs depuis les années 1980-

1990. En contrepartie, elles se sont peu intéressées aux discours de ceux qui subis-

sent ces dites transformations.· A cet effet, comme le mentionne François Dubet : 

Dans la plupart des cas, la nature de l'expérience des élèves [est] déduite 

du fonctionnement de l'école, bien plus qu'elle n'[cst] étudiée en eHe-

même et pour eUe-mème. Tout se [passe] comme si t' expérience éduca-
tive des élèves ~ s  que la conséquence des «lois »du fonctionnement 
scolaire et de divers déterminismes sociaux. [ ... ] il [paraît] possible de 

connaître ce qui se [passe] « dans la tête » des élèves en le déduisant de 
l~ r l  des fonctions de l'école. Or ce type de postulat n'est plus 
acceptable. (Dubet, 2008 ; p.32) 

C'est pourquoi Dubet s'est particulièrement intéressé à l'expérience scolaire d'élèves 

et d ~ s (Dubet, 1996 ; Dubet et Martuccelli, 1996) développant ainsi une so-

ciologie de l'expérience (Dubet, 1994). Pour ce dernier,« l'expérience des élèves est 

runité élémentaire à partir de laquelle on peut essayer de penser r éducation, puisque 

c'est là que se mesure ce que l'école« fait» réellement» (Duhet, 2008; p.15). A cet 

effet, toujours selon Dubet : 

La sociologie de l'expérience scolaire ne se borne pas à décrire le vécu 

des élèves et des enseignants. Il s'agit d'une sociologie générale dont le 
but est de produire une analyse du système scolaire, à partir de 

l'interprétation analytique et théoriquement construite de l'expérience 

subjective des acteurs. Alors que la sociologie positiviste va généralement 
de l'objectivité du système à la s ~  des acteurs, la sociologie de 
l'expérience s'efforce de parcourir le chemin inverse en dégageant des 

logiques du système de la façon . dont elles se crista11isent dans 

l'expérience des acteurs. (Dubet, 2008; p.42) 

S'intéresser à la pensée dite «naïve>> des acteurs par l'analyse de leurs représenta-

tions du monde s'avère être essentielle. Comme le n1entionne Abrk (2016; p.15); 



Le repérage de la « vision du monde » que les individus ou les groupes 
portent en eux et utilisent pour agir ou prendre position est reconnu 
comme indispensable pour comprendre la dynamique des interactions so-
ciales et donc éclairer les détem1inants des pratiques sociales. 

De plus, ~ rs selon Abrîc; 

La représentation fonctionne comme un système d'interprétation de la réa-
lité qui régit les relations des individus à leur environnement physique et 
social, elle va déterminer leurs comportements ou leurs pratiques. La re-
présentation est un guide polir l'action, elle oriente les actions et les rela-
tions sociales. Elle est un système de prédécodage de la réalité, car elle 
détennine un ensemble d'anticipations et d'attentes. (A.bric, 2016; p.18) 
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De fait, en adoptant une perspective sociologique centrée sur l'expérience scolaire 

des s~ il est non seulement possible de dégager des tendances lourdes à tra-

vers les témoignages des répondants -·-par exemple, selon le sexe et l'origine sociale 

--·,mais il s'avère aussi possible de rendre compte d'expériences allant à l'opposé de 

ce qui est censé aller de soi, venant ainsi apporter certaines nuances aux théories de la 

reproduction (Bourdieu, 1979), comme ont notamment pu en témoigner les travaux 

de Terrail (1992). En effet, selon Bautier et Rochex, c'est en s'intéressant à la singu-

larité de chaque individu, qu'iI est possible de comprendre les logiques à l'œuvre 

dans le cas de réussites <lites paradoxales, c ~ s - - r  

celles des élèves qui, dans une perspective de déterminisme sociologique. 
auraient dù échouer, et de mettre en évidence l'hétérogénéité de groupes 
d'élèves que l'on a trop rhabitude de considérer comme homogènes dès 
lors que leurs caractéristiques sociologiques sont proches (Bautier et 
Rochex, 1998 ; p.50). 

Ainsi, seul le sexe ou le handicap social ne peuvent expliquer les histoires singulières 

d1élèves ayant des parcours atypiques. 

Il est vrai que l'enfant ne peut contrôler l'intluence qu'il reçoit des divers milieux 

dans lesquels il prend part depuis sa naissance, mais en revanche, « c'est lui qui est 



tenu d'agir et de se construire au sein de ce système de contraintes » (Dubet, 2008 

p.43). Ainsi, comme le mentionne Charlot; 

[L'individu] :~s  pas la simple résultante des «influences » de 
l' « environnement » : un élément de la situation que vit l'enfant ne 
l'influence que s'il fait sens pour lui, de sorte que l' « influence » et 
l' «environnement » sont des rapports et non des causes » (Charlot, 
1992; p.121-122). 

5 

C est en ce sens que, « la sociologie de l'expérience franchit un pas en proposant de 

prendre au sérieux la construction des subjectivités et des acteurs à partir de ce double 

postulat: les sujets sont pleinement  sociaux et aucun crentre eux ne se réduit à sa 

socialisation » (Dubet, 2008 ; p.50). 

L'expérience scolaire des élèves est donc composée de plusieurs dimensions; non 

seulement ils reçoivent des enseignements dans leurs difiërents cours, mais  ils ap-

prennent aussi comment se comporter en collectivité et à gérer leurs relations inter-

personnelles selon les situations qu'ils rencontrent dans leur quotidien (Potvin et al., 

2013). C'est donc pourquoi, lorsque l'on questionne un élève sur ce qu'il a appris à 

l' l ~ il est possible d'apprendre que ce dernier a appris le théorème de Pythagore et 

à respecter ses collègues de classe ou la manière dont on se procure des substances 

illicites, l'école étant après tout un milieu de vie (Bautier et Rochex, 1998; Bouchard, 

1997 ; Bouchard et Saint-Amant, 1996 : Charlot, 1992 ; Charlot et al., 1992 ; Wî1lis 

et al., 2011 ). De fait, les élèves peuvent vivre une multitude de relations interperson-

nelles, autant à l'intérieur qu'à l'extérieur de l'école s'in.scrivm1t dans leur expérience 

scolaire, pouvant même venir la redéfinir ···-pensons ici aux relations amicales, amou-

reuses ou conflictuelles1. Ces dimensions de l'expérience scolaire, parfois cohérentes, 

non congruentes ou contradictoires mènent à une combinaison de plusieurs logiques 

d'actions: «ces conduites ne sont pas diluées dans le flux continu d'une vie quoti-

dierme faite d'interactions successives ; elles sont organisées par des principes 

1 
Comme le souligne Demba, «les relations aux autres, en particulier aux camarades de l'école, jouent 
un rôle important dans l'intégration scolaire et la mobilisation sur l'école et à l'école» (Demba, 2014; 
p.24). 
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stables, r:nais hétérogènes » (Duhet, 1994 ; p.91 ). Ce sont ces logiques d'action, 

propres à chaque individu qui font que chaque expérience sociale est unique en soi, 

bien qu'elle soit détenninée en partie par les divers milieux dans lesquels rindividu 

se situe et prend part. 

Parallèlement, il est aussi à considérer que P école n'exerce plus la même influence 

qu'eUe a déjà eue sur les enfants et adolescents. EUe n'a pas une emprise absolue sur 

ce que les jeunes voient et apprennent hors de l'école: « la culture scolaire ne devient 

qu'une culture parmi d'autres •. sans doute plus exigeante, sans doute plus officielle, 

mais il n'empêche que la plupart des élèves peuvent voir au-delà de leur quartier, de 

leur village et de leur famille sans passer par récole » (Dubet, 2002 ; p.55-56). Et 

donc: 

La sociologie de l'expérience sociale vise à définir l'expérience comme 
une ·combinaison de Logiques d ·action, logiques qui lient l'acteur à cha-
ctme des dimensions d'un système. L'acteur est tenu d'articuler des lo-
giques d'action diffërentes, et c'est la dynamique engendrée par cette ac-

tivité qui constitue la subjectivité de r acteur et sa réflexivité. (Dubet, 
1994; p.105) 

Enfin r f~ comme le remarque Dernba, « les conditions socioculturelles ·ne 

s'exercent pas de manière passive et déterministe sur un jeune mais résultent d'une 

construction que la notion de « rapport à » implique et invite à examiner» (Demba, 

2014 ; 22). C'est ainsi que le travail proposé cherche à comprendre quels sont les 

rapports des élèves.lace aux savoirs scolaires en.fonction de leur vie présente et leurs 

aspirations. 

Pour ce faire, nous présentons en premier lieu notre cadre théorique, s'en suit une 

recension des travaux précédant les nôtres, pour continuer avec la présentation de 

notre matériau et son opérationnalisation. Ensuite, nous exposons nos résultats, pour 

terminer avec une analyse de ceux-ci en guise de discussion. 



CHAPITRE! 
RECENSION DES RECHERCHES 

1.1 Le rapport aux savoirs scolaires 

Le rapport au savoir apparait donc conune 
un concept médiateur et intégrateur indi-
quant la façon dont un St{jet est a.ffècté par 
le savoir qui lui est transmis et lafàçon dont 
le sujet sign(fie et s '.V rapporte (De Léonar-
dis, Hermet et Laterrasse, 2002 ,·p. 42), 

Au début des années 1 ~ Bernard Charlot et l'équipe d'ESCOL développèrent la 

notion de rapport au savoir (Charlot et ar, 1992 ; Charlot et Bautier, 1993 ; Charlot et 

Rochex, 1996; Rochex, 1995). Ces derniers s'intéressaient alors principalement au 

rapport au savoir qu'entretenaient de jeunes garçons français issus de milieux popu-

laires et inscrits au lycée professionnel. Pour ces chercheurs, s'intéresser au « rapport 

à >>, permettait alors une lecture en positif de leur expérience scolaire. Ce ne sont pas 

des élèves en réussite ou en échec scolaire qui étaient étudiés, mais plutôt des situa-

tions favorisant rune ou l'autre (Charlot et al.. 2000; p.181). De tait, tout élève en-

tretient un rapport au savoir, qu'il soit positif, négatif ou ambivalent. Charlot et son 

équipe définirent alors le rapport au savoir ...... et c'est en ce sens que nous l'entendons 

dans le cadre du présent travail -connne étant une relation de sens et de valeur : 

L'individu valorise ou dévalorise les savoirs et les activités qui s'y rap-
portent en fonction du sens qu'il leur confère. Il peut se décrire sur deux 
registres non exclusifs 1,un de l'autre : le registre identitaire et le registre 
épistémique, lesquels sont présents chez chaque élève sous des formes di-

verses, diffërenciées et difterenciatrice.s. Le rapport identitaire ou subjec-
tif tient à la façon dont le savoir prend sens par référence à des modèles, à 

des attentes, à un éventuel projet ou imaginaire professionnel, à 

l'anticipation de sa vie future. La relation de sens entre l'individu et le sa-

voir s'enracine dans l'histoire en devenir du sujet, et ce pour une large 
part à l'insu de celui-ci. Le rapport épistémique se définit, lui, en réfé-

rence à ce que sont, pour le sujet, l'acte d'apprendre et le faü de savoir: 
apprendre, c'est faire quoi? Quel type d'activité est ici impliqué? Pom 



quel résultat ou quelle transformation? Ces deux dimensions du rapport 

au savoir permettent de décrire des agencements qui entrent en jeu dans 

l'élaboration de rapports différents au savoir, aux apprentissages et à la 
scolarité. (Charlot et al, 2000 ; p.180-18 
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Ce rapport est d'ailleurs amené à changer avec le temps, selon les expériences vécues 

par les individus et leur parcours de vie. Ainsi, le rapport au temps est une dimension 

importante du rapport au s~ r. En effet, les aspirations futures des élèves peuvent 

venir redéfinir leur rapport à l'école et à ce qu'ils y apprennent. En ce sens, un jeune 

qui aspire à devenir médecin est généralement au fait qu'il devra poursuivre des 

études _,,_ relativement longues et ardues comparativement à un jeune aspirant à une 

profession plus manuelle ou technique --bien que tous deux ne soient pas· complète-

ment au fait des préalables nécessaires pour y parvenir. N'oublions pas ici que « c'est 

l'orientation profossionneUe qui, dans bien des cas, donne son sens à l'école» (Con-

seîl supérieur de réducation, 2016 ; p. 33). C'est ainsi qu'il s'avère primordial 

d'analyser tant ce qui se situe en amont de l'école que ce qui se situe en aval. Comme 

a pu le remarquer Beaucher, l'utilité des savoirs scolaires est souvent associée par les 

élèves à leur projet professionnel ou à leurs aspirations  professionnelles (Beaucher, 

2004)
2
. AinsL les élèves vont avoir tendance à valoriser et aimer les matières qui leur 

permettront, en leur sens, d'accéder aux professions et aux métiers auxquels ils aspi-

2 
Beaucher différencie le projet professionnel des aspirations professionnelles, ces dernières étant 
vagues. mais tout de même orientées tandis que le projet professionnel implique une connaissance des 
préalables et des stratégies d'actions pour accéder au métier ou à la profession désiré. Il est à noter que 
les projets professionnels et les aspirations professionnelles des élèves du secondaire sont souvent 
semblables et sont souvent liés aux métiers et professions visibles dans lespace public, en particulier 
dans {es rnédias (Beaucher, 2004). S'intéressant aux projets professionnels différenciés selon le genre 
et le milieu social d'étudiants de première année en unité de frwmation et de recherche, Thierry Deza-
lay·a pu constater, pour sa pmi, qu'il était plus aisé pour un étudiant de milieux favorisés "d'obtenir des 
informations, des conseils directs, des recommandations de stage on des astuces d'embauche quant à 
une profession l'intéressant de par le capital social de ses parents -souvent pius étendu que ceux de 
parents de milieux défavorisés . C'est ainsi que les jeunes issus de milieux défavorisés se voient plus 
être informés par les diverses filières de formation «à travers les dispositifs d'infom1ation, et les fic-
tions, ta télévision, deviennent <les sources importantes, sans être forcément très fiables, dans la mesure 
où elles donnent des représentations souvent stéréotypées » (Dezalay, 2014 ; p. l 18). 
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rent. D'ailleurs, selon la chercheure, plus les jeunes sont porteurs ~  projet profes-

sionnel précis, plus ils ont tendance à s'intéresser aux savoirs qui y sont associés; 

La projection professionnelle donne du sens à l'apprentissage puisque 
lorsqu'elle est présente, plus ou moins s l r ~ elle permet aux élèves 
de se mobiliser plus fortement dans leurs apprentissages qui deviennent 
plus significatifs. Le rapport au savoir des jeunes se modifie en ce sens 
qu'à l'importance accordée aux notes s'ajoute l'importance accordée aux 
apprentissages pour ce qu'ils ouvrent les portes nécessaires à la réalisa-
tion du projet professionnel (Beaucher, 2004 ; p.23-24). 

Ainsi le rapport aux difiërentes matières scolaires varie souvent selon ce que peut 

« apporter » chaque savoir pour le présent et/ou pour l'avenir. C'est ainsi que les 

élèves hiérarchisent les savoirs s l r s~ valorisant par exemple les mathématiques, 

maïs dévalorisant les arts quant à leur utilité directe et/ou indirecte (Dutrévis et 

Toczek, 2007 ; Merlt\ 2003). Il est généralement connu des élèves que de bonnes 

performances scolaires en mathématiques et en sciences peuvent les avantager dans 

leur parcours scolaire. et r f ss l~ car plusieurs professions prestigieuses et 

rémunératrices -comme celles de médecin et d'ingénieur - requièrent de bons 

résultats dans ces matières scolaires (Chazal et Guimond, 2003). La valorisation ·des 

savoirs scolaires varie cependant selon le genre de l'enfimt. Ainsi Dutrévis et Toczek 

(2007) ont pu remarquer que les élèves garçons avaient tendance à plus valoriser la 

r ~ le sport et les mathématiques que leurs consœurs, ces dernières valorisant 

cependant plus les arts et la lecture que Ieurs confrères -qui en plus de les valoriser 

peu, disent généralement y voir peu d'intérêt D'ailleurs, Matjoribanks (2002) a 

démontré au Royaume-Uni que les jeunes filles avaient tendance à entretenir de plus 

grandes aspirations scolaires que leurs confrères tandis que ces derniers avaient 

généralement de plus grandes aspirations profossionnellès. Parallèlement, Archer et 

al. (2014), ont fait ressortir de leurs travaux que plus de trois élèves sur quatre 

valorisaient les différents savoirs scolaires selon leur utilité quant à leur future 

carrière et que seulement 15% , de ces élèves accordaient principalement de 

l'importance aux matières scolaires selon leur appréciation de ces disciplines. 
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Non seulement il est nécessaire de considérer le temps futur lorsque l'on analyse le 

rapport au savoir des jeunes, mais il est aussi important de considérer le passé et Le 

présent. Les expériences  passées, qu'elles soient positives ou négatives, orientent I.e 

rapport aux savoirs scolaires au même titre qu'un événement biographique imprévu 

peut amener I' élève à bifurquer dans son parcours scolaire -pensons ici à une sépara-

tion inattendue des parents, une rupture 8:moureuse, de la mortalité, etc. De plus, le 

rapport au savoir implique aussi un rapport aux autres et aux milieux dans lesquels il 

prend part Le fait de suivre un cours avec des camarade's de classe attentifs et/ou 

intéressés ou avec un professeur passionné et motivant peut venir redéfinir le rapport 

au savoir d'un élève. Ainsi, le rapport aux savoirs scolaires est généralement sous la 

dépendance du rapport de l'élève à l'enseignant et aux camarades de classe (Charlot, 

1997). De ce fait, le rapport aux savoirs scolaires est individuel et social; il se définit 

et se redéfinit selon les situations, les milieux et les rencontres des individus. 

Les élèves ont aussi tendance à conférer plus de sens aux apprentissages pouvant être 

appliqués concrètement ou observés dans leur quotidien ou dans leur futur proche 

(Charlot, 1999) -par exemple comment faire un budget ou cornprendre pourquoi les 

fouilles changent de couleur en automne. 

Ainsi, la notion de rapport au savoir implique une activité de jugement et 

d'appropriation de la part de Pindividu d'un savoir qui lui est extérieur. Si aucune 

signification n'est donnée par ! 'élève envers un savoir donné, il est al.ors impossible 

de parler de rapport au savoir. En ce sens, un élève doit avoir une volonté d'apprendre 

et de comprendre un objet de savoir pour que ce dernier puisse assimiler quelconque 

enseignement. Il est facile de dire que l'on apprend << l'histoire » à l'école, évoquer 

une discipline, mais encore faut-il être capable d'énoncer des apprentissages en lien 

avec la matière en question. De fait, réussir à l'école demande de la motivation et un 

minimum d'effort chez l~ l  (Chouinard et l.~ 2010), bien qu'il semble plus facile 
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de réussir pour certains que pour d'autres ....... corpme en témoignent généralement les 

statistiques. 

Sur l'île de Montréal; un jeune sur cinq décroche avant d'avoir obtenu un premier 

diplôme (Réseau réussite Montréal, 2016). De plus, sur l'ensemble du Québec, le 

taux de décrochage scolaire est deux fois plus élevé chez les élèves issus d'un milieu 

défavorisé que ceux issus d'un milieu favorisé. D'ailleurs, le taux de décrochage sco-

laire est plus important dans les écoles du réseau public (18,4%) que dans les écoles 

du réseau privé (7,6%) (Bulletin statistique de l'éducation, 201.5). Aussi, le fait que 

les filles réussissent mieux scolairement que les garçons à l'école est un constat con-

firmé année après année. En 1 - 1 ~ le taux annuel de sortie sans diplôme ni qua-

lification était, pour l'ensemble du Québec, de l C9% pour les filles comparativement 

et 18,8% pour les garçons.(MELS, 2014). Paradoxalement, Herbert et Stipek (2005) 

ont démontré que les jeunes filles issues de milieux socio-économiques moins favori-

sés ont tendance à dévaluer leurs compétences à l'école en comparaison à leurs cama-

rades masculins même si elles ont des résultats scolaires similaires, sinon meilleurs 

que ces derniers. Par ailleurs, comme l'a remarqué la Centrale des syndicats du Qué-

bec -(CSQ), l'analyse de fürigine sociale s'avère primordiale pour mieux com-

prendre ces écarts pouvant paraître alarmants. Selon des  données de 2008-2009, le 

taux de sortie sans diplôme ou sans qualification était de 35,9% chez les garçons de 

milieux défavorisés comparativement à 15,6% chez les garçons de milieux favorisés. 

L'écart selon l'origine sociale chez les garçons était donc de 20,3 points de pourcen-

tage chez les garçons, comparativement à un écart de 6,9 points de pourcentage entre 

les garçons et les filles de nülieux favorisés (CSQ, 2012). Bref, comme le remarquent 

Perron et· ses collègues, mal.gré la démocratisation de l'éducation qu'a connue le 

Québec suivant la Révolution tranquille, il subsiste tmtjours artjourd'hui des inégali-

tés devant et dans l'école québécoise, notamment selon le genre, la région, le réseau, 

le type de programme et le.milieu d'origine rr ~ Veinette et I'vforin, 2013). 
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De ce fait, c'est par l'analyse du rapport au savoir que nous nous proposons de com-

prendre ces écarts statistiques et déceler les mécanismes à l ~ œuvre influant sur le rap-

port aux savoirs scolaires. Plus spécifiquement, nous tenterons de voir s'il est pos-

sible d'observer des d{fférences sign{ficatives chez les jeunes selon leur milieu socio-

économique et/ou leur sexe. 

l .2 Un rapport différencié selon le sexe et le milieu socioéconomique 

S'il est vrai que les filles réussissent généralement mieux que les garçons 

scolairement et aspirent pl.us souvent à des études plus longues (Bouchard et St-

Amant, 1996), ce n'est évidemment pas sans peine. L'une des raisons les plus souvent 

évoquées par les chercheurs est la socialisation diffërenciée selon le sexe3 dès la 

prime enfance (Duru-Bellat, 2004; Bouchard et St-Amant, 1996 ; Bouchard et al., 

1997 ; Morin-Bessabel, 2013 ; Fuller, 2009 ; Mosconi, 2012). Les enfants, dès leur 

naissance, sont confrontés, directement ou indirectement, à la binarité de genre, que 

ce soit par la famille, les amis, l'entourage, les produits de consommation ou les 

médias. De par leur socialisation genrée, dès 2 ou 3 ans, les enfants sont en mesure de 

désigner si c'est un hom1ne ou une femme qui accomplit tel métier ou telle profession 

(Dafi1on Novelle, 2010). D'ailleurs, dès 4 ans,« par le truchement de représentations 

difïërenciées du système éducatif: filles et garç<)ns s'inscrivent, dans un rapport à 

l'école spécifique, intimement lié au genre de l'enfant,. aux rôles de sexe véhiculés 

par la socialisation de genre et à la construction de l'identité sexuée à Fœuvre durant 

cette période du développement » (Mieyaa et al., 2012 ; p.11. ). De ce fait, sans 

3Bien qu'il soit plus juste de parler de genre que de sexe, la majorité· des ouvrages consultés 
s'intéressant au rapport aux savoirs ont opté pour une analyse selon le sexe et non selon le genre. 
Néanmoins, les aprioris théoriques des auteurs consultés et desquels nous nous inspirons se rappro-
chent à bien des niveaux aux théoriciens du genre. Nous croyons pouvoir expliquer ce phénomène de 
par le fait que les recherches consultées datent généralement des années 1990 - les théories du genre 
étant alors peu présentes dans la fYancophonie. C'est pour alléger le texte et ne pa<; dénaturaliser les 
propos des auteurs consultés que nous avons décidé de nous en tenir au sexe. 
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nécessairernent avoir conscience du concept de la division sexuelle du travail 

domestique et professionnel, les enfants sont en mesure, dès leur entrée à la 

maternelle, de dire quelles activités ou quelles tàches sont effectuées par un homrne 

ou par une :ferrnne- qu'ils accordent ou non une importance à cette distinction 

(Mieyaa et al., 2012). Dès lors, les représentations qu'ont les enfants de certaines 

activités --·- qu'elles soient professionnelles ou domestiques -·· sont souvent 

influencées par les stéréotypes de sexe qui orientent par le fait même leurs aspirations 

profossionnelles. II est à noter que la réaction des parents face à des comportements 

contre-stéréotypiques de leurs enfants varie si l'action est posée par un garçon ou une 

fille, les jeunes filles étant généralement rnoins réprimandées d1agir comme devraient 

agir leurs confrères. En effet, mieux vaut être, pour les parents, un garçon manqué 

qu'un garçon efféminé (Daillon N ovelle, 2010) 

Comme le remarque Duru-Bellat, « les parents manifestent des attentes diffürenciées 

selon le sexe de l'enfant, lisent leurs comportements et interagissent avec eux en 

conséquence, le tout n'étant pas sans effet sur le développement de l'enfant garçon ou 

fille » (Duru-Bellat, 2004 ; p.115). Ces attentes sont souvent le fruit de 

rî.ntériorisation de modèles de sexe qui agissent en tant que normes - tant 

fonctionnelles que réelles - pour les individus. En ce sens, pour Nicole Mosconi ; « le 

féminin et le masculin ne définissent pas des identités mais désignent des nom1es et 

des valeurs. Ils instituent et ré-instituent sans cesse une division, des différences entre 

les groupes de sexe.s » (Mosconi, 2012 ; p.12). En effet, il n'y a qu'à se rendre dans 

un centre commercîal pour voir l'offre différenciée faite aux enfants et adolescents 

selon leur sexe en ce qui a trait aux jouets, aux vêtements et autres produits leur étant 

destinés. Cette offre n'est d'ailleurs pas sans incidence sur le développement des 

goûts des jeunes garçons et jeunes filles quant à leurs activités de prédilection. Ils 

apprennent par l'entremise de ce et ceux qui les entourent que les femmes et les 

hommes s'intéressent à des choses ditiérentes, définissant ainsi en quelque sorte la 

division sexuée des tâches et des savoirs (Mosconi, 2012). 
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De fait, certaines disciplines sont perçues, tant par les élèves que par les enseignants, 

comme étant« faites» pour les fil.les -pensons ici au français-, tandis que d'autres, 

comme les mathématiques, sont supposément censées être plus faciles et attrayantes 

pour les garçons (Bouchard et al., 1997 ; Mosconi, 2012)4. Pour sa part, Bernard 

Lahire (2001) expliquait dans « Héritages sexués : incorporation des habitudes et des 

croyances » que les garçons issus de milieux populaires avaient tendance à associer la 

lecture et l'écriture à des activités typiquement fëminines et ~ l y avait alors une 

certaine résistance à 1' écrit. 

De plus, il est à ajouter que les profosseurs influencent aussi le rapport qu'ont les 

élèves envers les diftërentes matières scolaires. En effet, Archer et al. (2017), ont pu 

remarquer qu1indirectement les enseignants tendent à avoir une approche différente 

envers ces deux matières scolaires selon le sexe de rélève. Lorsque les jeunes filles 

réussissaient bien en sciences ou en mathématiques, il est démontré que les 

enseignants ~l  à attribuer le mérite scolaire à leur dur travail tandis que ces 

derniers tendaient à normaliser les bons résultats scolaires des garçons dans ces deux 

matières scolaires (Archer et al., 2017a; Carlone, 2003). Parallèlement, Bouchard et 

St-Amant ont remarqué que les filles avec de meilleurs résultats scolaires préfëraient 

généralement les mathématiques au français (Bouchard et St-Amant, 1996). De leur 

côté, aux États-lJ:nis, Schmader et al. (2004), ont démontré que les filles qui adhèrent 

aux stéréotypes voulant que les garçons soient meilleurs qu1eux en mathématiques 

tendent à moins bien réussir dans cette matière que celles qui rejettent ce stéréotype. 

Par ailleurs, Nosek et aL (2002) ont remarqué que plus les fill.es tendent à associer les 

mathématiques aux garçons, moins elles sont intéressées par cette matière. 

Ainsi, pour 1\tfarie Duru-Bellat. il y a « derrière [les] prétërences· scolaires, [ ... ] des 

représentations des disciplines, où se mêlent jugements sur leur intérêt, leur difficulté, 

et leur caractère masculin ou féminin» (Durn-Bellat, 2004; ~ . 

4 
Dans sa thèse de Doctorat, La fabrication des différences : sexe et mathématiques à l'école élémen-
taire (1999), Annette Jadégan démontrait que dès les premières années de leur scolarisation, tant les 
jeunes garçons que les jeunes filies.percevaient les mathématiques comme étant un domaine masculin. 



Il s'opère donc, toujours selon Duru-BeHat, la menace du stéréotype: 

c'est-à-dire le fait de savoir pertinemment qu'en raison de votre groupe 
d'appartenance, vous êtes censé moins bien réussir telle ou tel.le tâche ou 

dans telle ou telle matière, ce qui induit une pression évaluat:ive tellement 
forte que cela obère vos chances d'y réussir effectivement» (Oum-Bellat, 
2013 ; p. 94). 

15 

Cette catégorisation du monde et/ou des individus par réification et simplification 

tient peu compte de la diversité des situations et des circonstances dans lesquelles les 

individus prennent part et interagissent. Comme le rappelle Descaffies-Bélanger; 

Les individus se voient ainsi désignés, classés et jugés en fonction de 
caractéristiques ou de mots notamment liés à l'âge, la taille, le poids, 
l'ethnicité, le inîlieu social, l'orientation sexuelle, la religion, le sexe, 
selon un processus qui dépasse rarement les perceptions simplificatrices 

non exemptes de préjugés ou d'attitudes négatives (Descarries-Bélanger, 

2009; p.13). 

Bref, comme ont pu en témoigner; 

Chaque sujet élabore un rapport au savoir qui lui est propre au sein d'une 

dynamique et d'une histoire familiale et s l ~ dans le cadre de rapports 
sociaux entre les sexes qui instituent une posture diffërenciée à l'égard des 
savoirs, du travail et de l'institution scolaire (Villatte et al., 2010 ; po 1l6) 

Par l ~ i! a été démontré que tant les filles que les garçons ont tendance à sous-

évaluer leu.r perfonnance dans les matières qui ne con.cordent pas à leur catégorie de 

sexe (Guimond et Roussel, 2001} À cet effet, mêrne si les résultats scolaires 

intluencent le rapport qu'ont les élèves envers les matières scolaires (Merle, 2003), il 

n'en demeure pas moins que même si les filles réussissent généralement mieux que 

les garçons en sciences et en mathé1.natiques, elles se considèrent moins douées en la 

matière que leurs confrères (Demoulin et DanieL 2013) et aspirent en moins grand 

nombre à poursuivre leur parcours académique dans une filière scientifique --et ce 

même si elles disent aimer les savoirs appris en sciences (Archer et l.~ 2014). 

Comme le remarque Carlone et aL; 

Wome1ù and gir11s persistence in and/or affiliation with a scientific 

subject position and/or aspirations to pursue a scientific career are not 



neccssarily related to their scientific interest or academic capabilities, and 
they point to the problematic intercom1ections of gender, race, and class 
in the cultural construction of the « ideal » science student. (Carlone· et 
al., 2015 ; p.440) 
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Les élèves interviewés par Archer et son équipe évoquent aimer faire des expériences, 

mais entretiennent des représentations négatives envers ceux qui exercent le métier de 

« scientifique», ces derniers étant dépeints comme asociaux, renfermés sur eux-

mêmes ou peu populaires, L'image du savant-fou est ressortie à quelques reprises de 

leurs entrevues tout comme l'image du geek nerd véhiculée par la populaire émission 

américaine The Big Bang Theory. Il fut par ailleurs démontré que certaines popula-

tions sont plus enclines à avoir des aspirations liées aux sciences. De Witt et Archer 

(2011, 2015) ont pu remarquer que les jeunes élèves à haut capital culturel issus 

d' A.sie aspirent en plus forte proportion à se diriger vers une carrière scientifique con-

trairement aux jeunes afropéens5 ou aux jeunes filles provenant d'un milieu familial à 

faible capital culturel. Comme le notaient ailleurs Archer et ses collègues, les jeunes 

filles issues de milieu défavorisé portant peu d'intérêt aux sciences sont plus enclines 

à s'intéresser à ce qui a trait à Ja culture populaire et cherchent souvent à dégager une 

• I~ ' ' . • t'' .  . l' . 'l ! 6 ' I 1 . l 1 ' image Hetero-normatlve .e1mmne c esira) e que .1es ne retrouvent pas c ans 1es repre-

sentations qu'elles se font du monde des sciences (Archer et al., 2013 ). r ll l ~ 

Archer et al. (2017) ont remarqué que les jeunes filles s'intéressant à la physique ont 

tendance à se décrire comme n'étant pas féminines et en retirent une certaine fierté. 

L'on retrouve cependant un son de doche tout à fait différent chez les élèves -filles 

et garçons --qui sont mobilisés envers les sciences, ces derniers croyant qu'il est plus 

que possible d'aimer les sciences tout en étant «populaire» (De Witt et al., 201.3). 

C'est ainsi que plusieurs élèves valorisent les sciences et les professions qui en dé-

coulent mais que peu aspirent à travailler dans un tel domaine (Archer et al., 2014 ; 

Jenkins et Nelson, 2005). Archer et al. (201.4) notent par ail.leurs qu'une forte propor-

tion d'élèves anglais dît vouloir apprendre plus en sciences et même avoir à en faire 

5 Le terme afropéen est un tem1e désignant les populations noires d'Europe (Lockward, 2017). 
6Traduction libre de « popular/desirable hetero-fomenity » 
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dans le cadre de leur futur emploi. C'est donc dire que c'est la profession de scienti-

fique et non les sciences qui rebutent les jeunes élèves (Archer et al., 2013 ; De Witt 

et al., 2011, 20 l 3 ). Dans tous les cas, bien que la profession de « scientifique » soit 

concrètement peu connue par les élèves, il ~  demeure pas moins qu'ils l'associent 

aux hommes. À cet effet, plusieurs études demandant à de jeunes élèves du primaire 

de dessiner ce qu1ils croient être un scientifique en action ont pu montrer que ces der-

niers dessinent généralement des hommes vêtus d\m sarrau travaillant à l'intérieur 

dans un laboratoire (Emvalotis et Koutsürnou, 2018 ; Finson, 2002, 2003 ; Laubach et 

l~ 2012; Ruiz-Mallén et Escalas, 2012; Samaras et l~ 2012; Türkmen, 2008). 

Emvalotis et Koutsianou ont cependant pu re:m.arquer que les élèves tendent de plus 

en plus à dépeindre les scientifiques selon leurs activités plutôt que selon une appa-

rence fixe et stéréotypée. De plus en plus de jeunes tendent à dessiner le scientifique 

comme un jeune homme habillé selon un style plutôt détendu taisant des expériences 

--généralement chimiques. Les deux chercheurs ont pu d'ailleurs remarquer que plus 

de la moitié des jeunes filles ayant participé à l1exercice dessinent une scientifique 

plutôt qu'un s f ~ tandis que les jeunes garçons dessinent presque tous un 

homme plutôt qu'une femme. Ainsi, comm.e I.e remarque Vouillot : 

Pour qu'une formation ou une profession puisse être dans un premier 
temps pensée, puis retenue comme un projet possible, il faut un certain 
degré de ressemblance entre l'image que l'on a de soi et l'image que Pon 
a des personnes qui suivent cette fiJrmation ou exercent ce métier. Or le 
marquage sexué des savoirs et du travail fait que la grande majorité des 
formations et des professions sont catégorisées comme « féminines » ou 
« masculines ». Les métiers perçus comme convenant aux femmes requiè-
rent des qualités « füminines » de douceur, de soin et de compréhension 
(esthéticienne, infinnière, assistante maternelle, coiffeuse, secrétaire, 
sage-femme, etc.) ; ceux traditionnellement associés aux hommes, des 
compétences techniques, de la force physique et du courage (maçon, mé-
canicien, routier, pompier, militaire, pilote, etc.). Ainsi, dans les représen-
tations communes, les métiers ont un sexe! En outre, l'identité est égale-
ment sexuée. C'est en tant que fi.He ou garçon que les jeunes se projettent 
dans un avenir scolaire et profossionneL En toute « logique », les filles 
sont plutôt attirées par les filières et les professions dont le prototype est 



« féminin »et les garçons par les filières et professions dont le prototype 
est« masculin » (Vouillot, 2014; p.40). 
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De fait, Toujours selon VouiHot (2014 ; p.14), «c'est parce que le travail est sexué 

que l'orientation 1.' est également : les options d'orientation sont une anticipation de la 

division sexuée du travail ». 

D'ailleurs, Fontanini (2009) a pu remarquer que tant les jeunes .filles que l_es jeunes 

garçons de milieu favorisé considèrent que certains métiers sont faits pour les 

hommes. Près de quatre fille sur cinq sondées par Fontanini révélaient que les métiers 

de mécanicien, de maçon et de pilote d'avion étaient des métiers pour les hommes 

tandis que près de trois filles sur quatre mentionnaient que le métier de pompier étant 

un métier pour les hommes. Parallèlement, ayant déjà intégrés la division gemée du 

travail, ces élèves ont par ailleurs :fait état des activités diffërenciées .selon le genre 

qu'ils aimaient accomplir dans leur fütur métier. Si les filles se disaient déjà plus 

promptes et intéressées à œuvrer dans le domaine du « care >>7, les jeunes garçons, 

eux, aimeraient avoir à bricoler, compter et inventer dans le cadre de leur futur mé-

tier. Cependant, ces élèves ont aussi mentionné que plusieurs professions fortement 

investies par l'un ou l'autre des sexes (journaliste, médecin, infirmier, professeur, 

avocat, ingénieur, chauffeur de bus, éleveur d'animaux) peuvent être occupées tant 

par les hommes que les femmes. Au Québec, l'on remarque par ailleurs que les aspi-

rations des jeunes ayant participé à l'enquête PISA 2015 sont aussi marquées selon 

une différenciation genrée relative à la division sexuelle du travail. Si les domaines 

du « care » tels que renseignement ou ceux de la santé rejoignent plus les jeunes 

fil.les, ceux des sciences, technologies, infonnatique et mathématiques ainsi que ceux 

7 
Cresson et Gadrey définissent le travail du « care >:• comme « la prise en compte des soins aux per-
sonnes âgées, malades, dépendantes, mais beaucoup plus largement aux enfants et aux personnes qui 
partagent notre vie quotidienne. Mais le care renvoie aussi à un certain nombre d'activités à la limite 
du domestique, du sanitaire et du social, dans lesquelles des femmes accueillent et aident les personnes 
:~  perte ou insuffisance d'autonomie; il s'agit à la fois du souci pour l'autre et des activités de prise en 
charge du soin d'entretien de la vie (par opposition avec le soin de réparation, profossionnalisé) » 
(Cresson et Gadrey, 2004; p.26). 
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Liés au domaine de la construction intéressent particulièrement plus les jeunes gar-

çons. 

Parallèlement au Nouveau-Brunswick, Gaudet et al. (2008) ont sondé des jeunes 

filles francophones pour tenter de mieux comprendre le désintérêt des filles pour les 

études en sciences, technologies et mathématiques. Cest ainsi que les auteures ont 

interrogé  les jeunes filles sur leurs valeurs, leurs habiletés et leurs aspirations. Les 

valeurs les plus souvent mentionnées par les jeunes filles sont liées aux domaines du 

« care », à la coopération et à la créativité. Cest <l'ailleurs près de trois élèves sur cinq 

qui rêve de travailler dans le domaine du « care », soit en tant qu'enseignante, méde-

cin, vétérinair<:\ travailleuse sociale ou psychologue pour pouvoir « aider les autres ». 

Pour leur part, en Suède, Dekhtyar et al. (2018), ont montré lors de leurs recherches 

longitudinales que les filles de l 6 ans étaient plus compétentes que les garçons en 

langues tandis que les garçons avaient de meilleurs résultats scolaires que leurs con-

sœurs dans les domaines près de la technologie et du numérique. Us ont aussi constaté 

que les :filles tendaient plus à se diriger vers des domaines liés au « care » et aux 

langues tandis que 1.es garçons tendaient à se diriger dans les domaines où ils ont le 

mieux réussi à l'école, démonthmt ainsi que les élèves ont généralement tendance à 

se diriger dans des domaines près des matières scolaires où ils réussissent. Cependant, 

les chercheurs ont remarqué que les filles r ss ss~  dans le domaine du numérique 

et de la technologie étaient peu enclines à se diriger vers ces domaines dans le cadre 

de leurs futures études, venant montrer à nouveau que bien que les filles réussissent 

dans des domaines typiquement masculins, elles sont peu enclines à se diriger dans de 

telles :filières -justifiant cet «abandon » par un certain désintérêt envers ces der-

nières. 

s~ r ss  aux aspirations profossionnelles de jeunes lycéens français, Bosse et 

Guégnard (2007) ont aussi remarqué la répartition genrée des aspirations selon le 
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sexe et ont constaté que les projets dits «atypiques » étaient peu communs chez !.es 

étudiants sondés. Si seulement 5% des garçons disent vouloir se diriger vers une 

profossion ou une filière jugée «féminine », c'est 10% des lycéennes sondées qui 

disent s'orienter vers un milieu jugé «masculin». Parallèlement, l'étude menée par 

Bosse et Guégnard a aussi permis de démontrer que les deux tiers des jeunes 

lycéennes sondées réfutent l'idée selon laquelle certains métiers sont surtout pour les 

garçons contre la moitié des lycéens. Cependant, une plus faible proportion des élèves 

sondés contestent l'idée selon laquelle divers emplois sont surtout pour les hommes 

(53%. des filles contre 45% des garçons). Lorsque les élèves, majoritairement les 

garçons, expliquent que certaines professions sont faites pour les femmes, tandis que 

d'autres sont faites pour les hommes, ils se réfèrent plus souvent qu' autrement à des 

caractéristiques innées qui seraient propres à chaque sexe. De plus, il est aussi 

démontré que si la moitié des lycéennes sondées ont affirmé qu'elles se verraient 

occuper un métier habituellement exercé par un homme, c'est un peu plus du 

cinquième des lycéens qui ont exprimé qu'ils seraient en mesure d'occuper un emploi 

traditionnellement tenu par une femme. 

~ ll rs, si les parents d\m enfant ont suivi des études universitaires, que ce soit le 

père ou la mère, il y a plus de chances que leur enfant aspire à une profession 

atypique selon leur sexe. Par exemple, si la mère d'une jeune fille est allée à 

l'université, il y a plus de chances que cette dernière s'oriente vers une profession 

non-conventionnelle pour elle selon les stéréotypes de genre, tandis qu'une jeune filI.e 

ayant un père ayant fréquenté l'université a plus de chance d'aspirer à une profession 

non genrée, c'est-à-dire une profession n'étant rattachée à aucun stéréotype de geme 

(Bouchard et St-Amant, 1996 ; Storen et Amesen, 2007). 

Rappelons que les parcours scolaires des jeunes filles s'étant inscrites dans des fi-

lières de fonnatîon techniques dites« masculines» peuvent par ailleurs être parsemés 

de difficultés quotidiennes d'ordre psychologique, sexuel ou physique (Lemarchant, 

2007). Ayant rencontré près ~  vingtaine d'étudiantes françaises en fonnation 
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technique atypique selon leur sexe tout au long de leur cheminement scolaire, Lemar-

chant signale que: « toutes, dans les entretiens, affirment qu' « il faut avoir du carac-

tère», et accepter de recourir à la violence verbale et physique pour se faire respec-

ter» (Lemarchant, 2007 ; p.52). A cet effet, l'auteure remarque qu'il était bien plus 

compliqué pour les jeunes fommes au parcours atypique de se trouver un stage, con-

trairement aux jeunes garçons au _parcours atypique que l'on qualifie de « novateurs 

motivés et audacieux ». Parallèlement, une étude menée par Doutre (2012) auprès 

~ s en ingénierie informatique a pu démontrer que l'entièreté des répondants 

croyait que leurs consœurs allaient éprouver des problèmes lors de leurs parcours 

r f ss l~ chose que l'entièreté de ces dernières a réfutée dans leurs réponses. Par 

ailleurs, « l'analyse des réponses des ingénieurs hommes a montré que les femmes 

ingénieures auront des difficultés à se faire respecter, qu'elles sont sensibles, qu'elles 

pleurent et qu'elles manquent d'innovation » (Doutre, 2012 ; p.15). Ainsi, les femmes 

ingénieures sont vues comme des fommes avant ~ r  des ingénieures par les répon-

dants hommes. De son côté, Francis et al. (201 7) ont pu remarquer que si les jeunes 

garçons ne croient pas qu'il y ait cPobstacles pouvant nuire aux filles à poursuivre une 

carrière dans le domaine de la physique, ces dernières sont plutôt partagées à ce pro-

pos -évoquant une discrimination genrée pouvant freiner leurs ambitions. De fait, 

comme le remarque Duru-Bellat, « les femmes ont plus de mal à oublier leur sexe 

que les hommes, de même qu\m cycliste oublie davantage le vent quand il l'a dans le 

dos que quand il l'a de face» (Durut-Bellat, 2004 ; p.14). En dernière analyse, 

comme le rappellent Mosconi et S tefanovic : 

On peut interpréter les orientations scolaires comme des processus de 
mise en œuvre de ces stéréotypes de sexe, liés aux rapports  sociaux de 
sexe, qui opèrent, en mnont par la socialisation familiale et scolaire et, en 
aval., par la structure du inarché du travail (Mosconi et Stefanovic, 2007 ; 
p.171 ). 

De plus, il est important de prendre en  compte les réseaux des élèves lorsque l'on 

s'intéresse aux aspirations profossionnelles des jeunes. Par exemple, un élève ayant 

un membre de sa famille occupant un emploi lié aux sciences a 2.16 fois plus de 
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chances d'entretenir de fortes aspirations professionnelles liées aux sciences (DeWitt 

et Archer, 2015). Être en contact avec des individus œuvrant dans le domaine scienti-

fique pem1et aux élèves de mieux comprendre ce que font concrètement les« scienti-

fiques » -ces derniers devenant peu à peu des ys s~ des chimistes, des biolo-

gistes ou des mathématiciens par exemple. C'est ce que van der Vleuten et al,, (2018) 

appellent le transfert direct d'informations vers leurs enfants. Les parents délivrent 

volontairement ou involontairement plusieurs infonnations quant à leur occupation 

professionnelle à leurs enfants, rendant leur travail plus compréhensible et moins né-

buleux à leurs yeux. Les enfants ont alors plus tendance à connaître la nature du tra-

vail de leurs parents ainsi que les tâches qu'ils ont à accomplir et se détachent de la 

représentation populaire plus ou moins réelle de la profession exercée. En ce sens, si 

au début de l'adolescence les jeunes entretiennent souvent des aspirations profession-

nelles frmtasmées -généralement liées au prestige ou au caractère sexué de celles-ci 

(Baudelot et Establet, 2006 ; Chatard, 2004 ; Gottfredson, 1981 ; Perdrix et al., 2012 ; 

Rocher et Donné, 2012) ·-, leurs aspirations tendent à devenir plus « réalistes » au für 

et à mesure qu ,ils doivent faire des choix au niveau de leur parcours scolaire8, en 

partie lié à leurs résultats scolaires (Demoulin et Daniel, 2013), mais aussi en lien 

avec les réseaux dans lesquels les élèves évoluent : 

En effet, on peut faire l'hypothèse qu'une différence majeure entre un 
élève qui fréquente une école « :fovorisée >> ou « défavorisée », va porter 
sur l.es infonnations et réseaux sociaux dont l'élève va s s r~ au mo-
ment d'envisager d'éventuelles études supérieures. De même, il bénéfi-
ciera d'une plus grande pluralité de modèles professionnels (à travers les 
parents des autres élèves notamment) s'il côtoie dans son école une telle 
diversité de milieux sociaux. (Dupdez et al., 2012; p.6) 

Aussi, le fait de choisir certains cours plutôt que d'autres tend à influencer le parcours 

académique d'un élève (Labrosse et a/,, 2017). Généralement, les élèves ayant de 

bons résultats scolaires sont encouragés à se diriger vers les cours à options liés aux 

8 Il ne faut pas oublier que den-ière chaque élève, il y a un adolescent vivant une« période de profonde 
transf<xmation du rapport au temps , des rapports entre réel et idéal » (Rochex, 1995 ; p.98). 
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désir d'étudier les sciences .lors de leurs études postsecondaires (CSE, 2016). A cet 

effet, au Canada, Edgerton et al. (2008) ont d'ailleurs observé que les élèves issus de 

milieux socio-économiques plus favorisés ont tendance à avoir plus d'intérêt envers 

les sciences et les mathématiques et à avoir de meilleurs résultats scolaires. 

Selon van der Vleuten et al. (2018), les jeunes enfants ayant une mère occupant une 

pro:fossion traditionnellement « férninine »auront plus tendance à s'orienter vers des 

professions genrées : le garçon aura tendance à aspirer à une profession plus 

« masculine » tandis que la jeune fille aura tendance à s'orienter vers une profession 

plus « fëminine ». Comme l'ont par ailleurs remarqué VilhjMmsdôttir et 

B. Amkelsson, (2007 ; p.1 ), « Jes représentations des professions qui conviennent 

respectivement aux hommes et aux fommes dépendent du contexte social et que ces 

représentations peuvent changer lorsque se présentent de nouveaux modèles et de 

nouvelles expériences. » 

Ces stéréotypes souvent justifiés par un argumentaire biologisant ont maintes fois été 

déconstruits ces dernières décennies (Bouchard, 1997 ; Bouchard et Saint-Amant, 

1996; DepoiHy, 2014; Duru-Bellat, ~ 2012, 2014; Morin-1\frssabel, 2013; Mo-

rin-Messabel et a/,, 2013 ; St-Amant, 2007). Néanmoins, ces croyances sont toujours 

imprégnées, dans certains esprits
10
, contribuant ainsi à produire et reproduire les rap-

ports sociaux de sexe« par le jeu des interactions entre les sexes dans les nombreuses 

expériences de la vie, notamment [celle de] rexpérience scolaire puisqu'elle est un 

des lieux privilégiés pour la rencontre des pairs» (Bouchard et St-Amant, 1996 ; 

9 En quatrième secondaire, l'élève peut choisir un cours de science en option. S'il a le cours Science et 
technologie, son cours à option sera «Science et technologie de l'environnement». S'il a le cours 
Applications technologiques et scientifiques, son cours à option sera «Science et environnement» 
(CSDM, 2018 *http://csdm.ca/secondaire/programmes/science-et-technologie/*). La réussite de ces 
cours à option donne accès aux programmes optionnels offerts en science et technologie (chimie et 
physique) à la dernière année du secondaire. 
10 
Jean-Claude St-Amant publiait en 2007 au Québec Les garçons et l'école en réponse aux discours 

venant justifier l'échec scolaire des garçons de par le fait que l'école québécoise n'était pas adaptée 
aux jeunes garçons et à leurs besoins. 
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p.25). En effet, tant à l'école primaire qu'à l'école secondaire, les elèves se définis-

sent et se redéfinissent «dans le rappmi aux autres et dans leur regard, où chaque 

genre derneure un dispositif de formation pour l'autre genre» (Ruel, 2010 ~ p.65) 

reproduisant bien souvent une binarité oppositionnelle, mais complémentaire, 

d'attributs selon la catégorie de sexe (Wittig, 2001)11. 

Ainsi, bien que les femmes accèdent généralement en plus grande propmiion aux 

études postsecondaires, il n'en demeure pas moins qu'elles se dirigent principalement 

dans des filières de formation typiques à leur catégorie de sexe. Et donc, en 2005, au 

Québec, près des quatre cinquièmes des personnes diplôrnées universitaires en éduca-

tion étaient des femmes (Ministère de l':Ékonomie, de la Science et de !'Innovation 

(MESI), 2016). Par ailleurs, on retrouve une plus grande proportion de diplômés uni-· 

versitaires de sexe tëminin dans les disciplines de la Santé, parcs, récréation et condi-

tionnement physique (71 %), des Sciences sociales et de comportements et droit 

(62,7%) et des Sciences humaines (61A%) (MESI, 2016) --domaines typiquement 

associés aux femmes. Pour cc qui est des diplômés universitaires de sexe masculin, 

on les retrouve en plus grande proportion dans des domaines tout aussi stéréotypés, 

soit ceux du génie (81, 1 % ) et de l'informatique, des sciences de l'infonnation et des 

services de soutien connexe (75,8%) (MESI, 2016). On remarque par ailleurs que le 

salaire hebdomadaire brut des bachelières correspond à 88,4% de celui des bacheliers 

(Conseil du statut de la femme, 2015). Il est donc possible d'affirmer que la division 

du marché du travail selon le sexe est autant horizontale -hommes et femmes 

n'œuvrent généralement pas dans les mêmes domaines -·· que verticale, du fait 

~ s et femrnes n'obtiennent généralement pas les mêmes salaires après le 

même nombre d'années d'études. 

11 
Rappelons tout de même que l'identité de l'individu n'est ni donnée, ni statique. En ce sens, le rap-

port qu'entretiennent les individus aux modèles de sexe est amené à se transf<Jrmer à travers les expé-
riences vécues par ces derniers. L'individu n'est donc pas conditionné selon les environnements dans 
lesquels il se trouve. L'individu prend activement part à sa socialisation à travers son rapport réflexif 
envers lui-rnème, aux autres et au monde. 
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Au niveau de la formation professionnelle et technique, il est possible d'observer le 

même phénomène où l'équilibre dans les disciplines entre filles et garçons n'est que 

rarement réalisé. En 2008-2009, les femmes représentaient 86,8% des inscrits en San-

té, assistance et soins infirmiers, 98,9% en secrétariat, 88, l % en Soins infinniers, 

89,1% en Techniques d'éducation spécialisée, 98,7% en Assistance dentaire, 90,3% 

en Assistance technique en pharmacie et 93,8% en Techniques de design d'intérieur 

(MELS, 20 l 0). De leur côté, les hommes étaient typiquement inscrits en plus grande 

proportion en Charpenterie-menuiserie (98%), en Électricité (99,2%), en Techniques 

l .. ,. '6.7°0;,) Th' d '. ''1(882°;,) Tl. d po .tc1eres (. ,o / o , en . ec . mques u geme c1v1 . , , o et en . ec 1rnques · e 

l'infmmatique (94,5%) (MELS, 2010). Bref, comme le mentionnent Doray et Guin:-

don. « les femmes ont connu un accès élargi, mais en même temps, les choix scolaires 

sont toujours largement marqués par la division sociale et culturelle du travail entre 

hommes et fommes » (Doray, et Guindon, 2016 ; p.83). Ce qui pose entre autres pro-

blème, remarque Oum-Bellat, c'est que ces classes quasi non-mixtes s'avèrent être 

« des milieux de vie où la socialisation des élèves va revêtir une tonalité particulière. 

En l'occurrence, on peut penser que s'y trouve produite et reproduite la notion de 

métiers féminin ou masculii1 » (Duru-Bellat, 2004 ; p.31) à ! 'intérieur desquels se 

trouvent apposés des caractéristiques propres aux diverses filières de formation selon 

le :fait que ce soit un homme ou une femme qui la pratique. Il en ressort donc <-iu'il 

peut être difficile pour une femme ayant la volonté de se diriger vers une formation 

donnée ne correspondant pas à sa catégorie de sexe de s'y intégrer de par une culture 

pouvant lui être masquée ou refüsée: 

En ce sens, le rapport des sexes en présence peut être considéré comme 
un « ingrédient » de la formation, un aspect de ce que les sociologues ap-
pellent le «curriculum caché », c'est-à-dire un aspect non accessoire des 
objectifs du cursus, non inclus explicitement dans les programmes offi-
ciels, mais inculqué de manière plus diffuse. Tout ce «non dit» des for-
mations, profondément articulé avec le caractère fottement sexué de leur 
public, émerge au grand jour [ ... ] lorsque la non mixité coutumière se 
trouve mise en cause, quand, par l ~ des filles s'aventurent dans des 
sections traditionnellement masculines (Duru-Bellat, 2004; p.31 ). 
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lYailleurs, selon les recherches menées par Bouchard et al., (1997) et Bouchard et St-

Amant (1996)12, il est possible de rem.arquer le caractère stéréotypé qu'ont dé;jà cer-

taines filières de fonnation auprès de jeunes de 15 ans et les répercussions que ces 

stéréotypes peuvent avoir sur leurs aspirations. Si pour la moitié des garçons sondés 

par Bouchard et -A ~ la profession d'ingénieur s'avérait une avenue possible, 

elle n'intéressait que trois jeunes filles sur dix (Bouchard et St-Amant, 1996). Inter-

rogées à savoir si elles préféraient être  secrétaire plutôt que chauffouse particulière, 

71% des 979 jeunes filles sondées ont répondu par l'affirmative tandis que 73% des 

974 jeunes garçons ont répondu préférer devenir chauffeur privé. Ainsi, Beaucher a 

démontré lors de ses travaux peirtant sur la nature du rapport au savoir au regard des 

aspirations et projets professionnels d'adolescents de cinquième secondaire que, 

Lorsqu ïls formulent un projet professionnel, les jeunes mettent en œuvre 
les représentations du métier qu'ils choisissent et, dans une certaine me-
sure, celles des métiers qu'ils ont repoussés. Les fondements de ces repré-
sentations ne sont pas toujours très solides et celles-ci po1tent en partie 
sur les images véhiculées par les médias ou se confonnent aux stéréo-
types sexuels (Beaucher, 2004 ; p.63). 

Dans un autre ordre d'idées, les recherches menées par Bouchard et St-Amant ont en 

outre pu démontrer que les jeunes filles s'inséraient généralement mieux dans la cul-

ture scolaire que les garçons en respectant notamment ses normes et ses codes. Aussi, 

il fi1t remarqué que ces dernières consacraient hebdomadairement plus de temps aux 

travaux scolaires à la maison et avaient en plus forte prop01iion, l'envie de ______ , ____ _ 
12 
Bien que les études menées par Bouchard et al. (l 997) ainsi c{ue celles menées par Bouchard et St-

Amant (1996) datent d'if y a près de vingt ans, nous croyons qu'elles s'avèrent toujours pertinentes 

quant à notre analyse et ce, même avec l'application du Renouveau pédagogique proposé en 1997 qui 
est venu redéfinir la mission de l'école québécoise (Larose et Duchesne, 2014). En effet, plusieurs 

indices nous poussent à croire que certaines choses n'ont pas changées d.epuis le milieu des années 
1990 -pensons ici aux choix des élèves quant aux filières de formation -toujours fortement sexuées -
dans lesquelles ces derniers s'inscrivent. Il est tmttefr>is à noter ~ les travaux menés par Bouchard et 

al., (1997) ont été menés exclusivement auprès de jeunes nés au Québec issus de la grande région de 

Québec. Bouchard et St-Amant ont, quant à eux, menés leur enquête sur l'étendue du territoire québé-
cois, mais ont eux aussi sondé exclusivement des jeunes nés au Québec. Leurs études ne représentent 
donc pas l'ensemble des populations étudiantes du territoire québécois -pensons ici à l'école montréa-
laise qui accueille une forte proportion d'élèves issus de l'immigration-hnpliquant ainsi des représen-

tations encore plus multiples de l'éducation 
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s'impltquer dans la vie politique de leur école. Les deux chercheurs ont par ailleurs 

remarqué que tes jeunes garçons « [étaient] relativement moins intéressés, [avaient] 

moins le goût d'apprendre, s'y [investissaient] moins et leur avenir [était] moins as-: 

socié à la scolarisation [et que] même leurs choix de loisirs [indiquaient] une distan-

ciation scolaire » (Bouchard et St-Amant, 1996 ; p.24 7). Il est aussi constaté que les 

filles avaient plus tendance à se distancier des modèles de sexe qui leurs étaient socia-

lement associés comparativement aux garçons qui faisaient preuve d'un plus grand 

confrmnisme social. Ces derniers considéraient alors, en plus grand nombre, l'école 

comme un passage obligé vers le marché du travail -tel que démontré par l'équipe 

ESCOL. Cette dernière avait pu démontrer que pour beaucoup de jeunes garçons is-

sus de milieux populaires, l'école ne faisait sens que par référence au « bon métier » 

et qu'une bonne partie d'entre eux n'allaient qu'à l~ l  que pour« passer» c'est-à-

dire, obtenir un diplôme et, finalement, à l'issue d'un parcours plus ou moins long et 

pénible, avoir un métier leur permettant de vivre convenablement (Charlot, 1992). De 

plus, selon t 'étude menée par Bouchard et al. ( l 997), ce rapport utilitaire aux savoirs 

scolaires s'observe aussi chez les garçons de milieux favorisés et chez les filles de 

milieux défavorisés, mais s~ r  encore plus marqué chez les garçons de milieu po-

pulaire. Les filles de milieux favorisés ayant de bons résultats scolaires auraient ten-

dance, quant à elles, à entretenir un rapport de plaisir envers 1' acquisition de savoirs 

scolaires -bien qu'elles entretiennent tout de même un certain rapport utilitaire en-

vers récole (Bouchard et aL 1997), cette dernière régissant dans la majorité des cas 

l'accès aux emplois par l'entremise des diplômes (Dubet et al, 2010). C'est en ce 

sens, comme le témoigne le Conseil supérieur de l'éducation, que « lorsque les jeunes 

parlent de leurs études, une représentation domine: c'est l'univers de remploi, de la 

can-ière, de la réussite sociale » ~, 2009 ; p. 7). De ce fait, pour Levasseur, le fait 

de ne percevoir en l'école qu\m passage obligé quant à l'obtention d\m diplôme, 

amène de plus en. plus d'étudiants à mettre en place des stratégies pour apprendre les 

savoirs jugés « utiles » pour réussir ses èxamen.s plutôt que de tenter de comprendre 

le sens derrière chaque savoir r s s~ ou à tout le moins à y être réceptif (Levas-
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· seur, 2008). D'autres auteurs ont toutefois noté que les aspirations académiques et 

professionnelles jouent un rôle non négligeable quant à la mobilisation scolaire des 

élèves. Heck et Mahoe (2006) ont remarqué que les jeunes américains ayant peu 

d'aspirations quant à leur avenir ont moins de chances de se rendre à l'éducation post-

secondaire. Ainsi, pour ces chercheurs, le fait qu'un élève ait un but lié à sa scolarité 

tend à influencer sa motivation et sa persévérance scolaire. De leur côté, Domene et 

al. (201.1) constatent que plus un élève entretient des attentes quant à son employabi-

lité suivant ses études, plus il sera mobilisé au niveau scolaire. Inversement, moins un 

élève a espoir de bien s'insérer sur le marché du travail, moins il sera engagé dans ses 

études. Garg et al. (2007) ainsi que Mau et Bikos (2000) ont quant à eux démontré 

que les aspirations académiques étaient .le meilleur prédicateur de la poursuite des 

études au niveau postsecondaire. À cet effet, Dubeau et al. ont quant à eux mené une 

recherche documentaire sur l'utilité perçue de la tâche chez les élèves pour montrer 

que les jeunes qui perçoivent une utilité à ce qu'ils apprennent tendent à démontrer 

une plus grande motivation à 1' école : 

Ce n'est pas uniquement le plaisir immédiat retiré de la réalisation de I.a tâche 
scolaire demandée qui motive l'étudiant, mais bien la perception que la réali-
sation de tàches scolaires à court tenne lui pennettra. d'atteindre un but impor-
tant. La perception de l'utilité de la tâche contribue à maintenir le cap de sa 
motivation et influence directement la pertinence de réaliser et de réussir les 
tâches demandées par les enseignants (Dubeau et al., 2015 ; p.5). 

Ainsi, pour Dubeau et al., plus l'élève entrevoit une utilité à ce qu'il apprend, plus il y 

aura par la suite un apprentissage en profondeur et une recherche à comprendre I.e 

sujet étudié. 

Venant conforter, mais aussi nuancer les résultats obtenus dans leurs recherches pré-

cédentes, Bouchard et ses collègues ( 1997), ont pu reconfirmer le lien existant entre 

réussite scolaire et de plus grandes aspirations scolaires chez des élèves de troisième 

secondaire. Pour les jeunes issus de milieux modestes, on a toutefois remarqué 

l'ambition plus prononcée pour les jeunes filles performantes à vouloir s'inscrire à 
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l'université comparativement aux jeunes garçons perfonnants de mêmes milieux -

ces demi ers aspirant plutôt à terminer une formation .collégiale technique. C est 

d'ailleurs chez ces dernières que l'on a pu constater une volonté marquée de mobilité 

sociale. Bref, l'équipe de chercheurs a constaté «que l'effet de classe fjouait] plus 

fortement chez les élèves en difficulté que chez les élèves performants. [Ils ont aussi 

noté] que 1' effet de sexe [jouait] plus fortement chez les élèves en difficulté que chez 

les élèves perfom1ants >>(Bouchard et al, 1997; p.95). A s ~ il appert important, en 

notre sens, de s'intéresser aussi au rapport diftërencié des élèves envers l'école selon 

leur milieu socio-économique -tout en considérant le sexe de l'élève. 

' ll rs~ corn.rne le signale Depoiiy, il s'avère nécessaire de considérer la socialisa-

tion différenciée selon le sexe des jeunes filles et des jeunes garçons en relation avec 

le milieu socio-économique d'où ils sont issus pour mieux comprendre leurs expé-

riences scolaires : 

Envisagés comme en situation de en-présence et de co-con.struction de 
leurs expériences scolaires, filles et garçons mobilisent des manières 
d'être et de faire imprégnées tout à la fois de logiques de sociabilité juvé-
nile dont nombre de travaux ont montré qu'elles étaient genrées, de dy-
namiques de sociabilité verticale, familiale et intergénérationnelle et de 
dynamiques de socialisation scolaire. C'est ainsi à la condition de consi-
dérer les expériences scolaires des unes et des autres comme enchâssées 
dans des rapports sociaux de sexe et des rapports sociaux de classe, 
comme situées au croisement de différentes dynamiques de socialisation 
que l'on peut en atteindre La complexité et par là même se départir des 
modes de pensée causes-conséquences lly~ 2014; p.54). 

De fait, bien que l'origine sociale ne constitue pas en soi une fatalité sur la réussite 

des études, elle conditionne tout de même en partie l'expérience scolaire de l'enfant 

(Groupe de travail sur la réforme du cmTiculurn, 1997 ; St-Amant, 2007; Trondeau, 

2016). Comme le remarquent Bouchard et ses collègues (1997), c'est l'implication 

des parents dans le projet éducatif de leurs enfants qui importe le plus dans les 

représentations du jeune à. régard de l'école. Ce sont bien souvent eux qui 
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transmettent à leurs enfants « nombre d ·attitudes telles que la confiance en soi ou les 

capacités d'adaptation sociale. Et ces attitudes affectent de manière importante le 

déroulement de toute la vie professionnelle [et scolaire] » (Brown et al., 2010 ; 

p.l 72). Or, ce sont les parents scolarisés qui ont le plus tendance à valoriser P école et 

la culture scolaire. Ils sont aussi plus enclins à pouvoir conseiller et diriger leurs 

enfants tout au long de leur parcours académique en se réfërant à leur propre 

expérience scolaire (Bouchard et St-Amant, 1996). En effet, tant le capital social que 

le capital culturel des parents de milieux favorisés permettent à l'enfant d'être mieux 

adapté à la culture scolaire et donc, de se retrouver en meilleure position pour réUssir. 

De plus, contrairement aux élèves issus de milieux favorisés, c'est bien souvent la 

réussite scolaire qui détermine les choix des enfants issus de milieux défavorisés 

(Felouzis, 2001). Si l'enfant obtient de bonnes notes, il est possible qu'il convainque 

ses parents d'investir dans sa scolarité···-que ce soit par l'endettement ou la privation 

par exemple ... -., tandis qu'un enfant de milieux ·favorisés sera généralement appuyé 

quant à la poursuite de ses études, peu importe si ses résultats sont bons, moyens ou 

mauvais. C'est entre autres pourquoi il est plus fréquent pour un élève en milieu 

défavorisé d'abandonner ses études qu'un élève issu d'un milieu favorisé. Par 

exemple, en 2006-2007, sur l'ensemble du téseau scolaire public, 79% des jeunes 

issus de milieux favorisés avaient un diplôme ou une qualification à leur sortie du 

secondaire, comparativement à 65% des jeunes issus de milieux défavorisés (CSÉ, 

2010). La fréquentation des écoles publiques au Québec dépend. de la catie scolaire 

qui envoie les enfants dans l'école située la l ~ près de leur chez-soi. Un tel 

fonctionnement peut conduire à une homogénéisation de la population cfonc école 

selon les quaitiers avoisinants -·-réduisant par le fait même les interactions entre les 

différents milieux socio-économiques (Duncan et al., 2017). De plus, le fait 

d'appartenir à une école ou un type d'école en particulier peut jouer sur la motivation 

qu'ont les élèves envers l'école et ses savoirs. Brasselet et Guerrien (2010), ont pu 

remarquer que les lycéens français inscrits en filière générale -les bons élèves -ont 

tendance à être plus mobilisés que les élèves inscrits en filière technique, celle-ci 
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étant notamment moins valorisée dans l'espace public et parfois vécue comme un 

déclassement (Blaya et Fortin, 2011 ). Par ailleurs, les deux chercheurs ont démontré 

que les élèves ayant une motivation scolaire extrinsèque à l'école - donc 

instrumentale - vont généralement avoir moins l'intention de poursuivre leurs études 

au niveau universitaire par rapport aux élèves présentant une orientation 

motivationnelle intrinsèque à l'égard de l'école et de ses savoirs. 

Selon Dupriez et al. (2012), les élèves fréquentant des écoles en milieu favorisé 

aspirent davantage à poursuivre des études universitaires. A cet effet, comme le 

remarque Draelants; 

Chaque établissement ou type d'établissement exerce en effet une autorité 
culturelle qui influence les décisions des étudiants en faveur de telle ou 
telle orientation d'étude ou profession et qui exerce des effets de 
socialisation anticipatrice et de socialisation à l'ambition (Draelants, 2013 
; p.2). 

Para11èlement on a constaté que les élèves d'origine favorisée aspireraient à accéder à 

une profession ou métier au moins aussi valorisé que celui de leurs parents (Rocher et 

Donné, 2012). 

A.u Québec, les jeunes considérés issus de milieux favorisés - par le ministère de 

!'Éducation et de !'Enseignement supérieur - sont ceux issus .d'une école ayant un 

indice de milieu socio-économique13 (IMSE) bas, c'est-à-dire de rang décile 1, 2 ou 3 

- l'IMSE étant calculé selon la sous-scolarisation de la mère et Pinactivité des pa-

rents. Pour ce qui est des jeunes considérés comme issus de milieux défavorisés, ce 

sont ceux fréquentant une école ayant un rang décile de 8, 9 ou 1014
• L'IMSE d\m 

élève correspond à celui de l'unité de peuplement d'où il provient, tandis que celui de 

1 'école correspond à la moyenne de tous les IMSE des élèves (MEES, 2016). Ainsi, 

lorsque l'on s'intéresse aux écoles en milieux défavorisés, ce n'est pas seulement le 

13 I.1 est à noter que I'lMSE ne s'applique qu'au réseau public d'éducation. 
14Cependant, ce n'est pas parce que les écoles sélectionnées présentent Ull indice de défavorisation 
élevé qu'elles ne regroupent pas des élèves pouvant provenir d'un milieu aisé ou d'un milieu où les 
deux parents sont allés à l'université. 
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revenu des ménages habitant le quartier qui est pris en compte, mais aussi. la scolarité 

des parents (de la mère en l'occurrence) et la situation d'emploi des parents, deux 

facteurs favorisant-ou dé:fo.vorisant-la réussite scolaire des enfants (CSÉ, 2010). 

Malgré lui, l'IMSE incite souvent les parents habitant un milieu défavorisé à choisir 

Pécole privée, considérant qu'elle est de meilleure qualité que l'école de leur quar-

tier15• L'effet des palmarès classant les écoles secondaires selon les résultats moyens 

aux exarnens provinciaux de leurs élèves -où les écoles privées se retrouvent en tête 

de liste -incite significativement les parents à considérer le réseau privé d'éducation, 

ce dernier agissant comme la norme d'excellence en éducation. ~ ll rs, comme le 

remarquent Lessard et Levasseur (2007), « entre l 990 et 2003-2004, le réseau public 

~  perdu environ 60 000 élèves, soit 5,4%i de ses effectifs, alors que le privé a vu les 

siens croître d'à peu près 15 000 élèves, soit [une augmentation de 14,1% de leurs 

effectifs] »(Lessard et Levasseur, 2007; p.346). Par ailleurs, si l'école est située dans 

un milieu défavorisé, il y a en effet plus de chances que les élèves fréquentant 

l'institution aient plus de difficultés au niveau académique et que leur mobilisation 

scolaire soit plus taible que les autres élèves évoluant dans un milieu plus frrvorisé 

(Henderson et al., 2017 ; Hollingworth et Archer, 20 l 0). A cet ff ~ Hollingworth et 

Archer soulignent que la dévalorisation ou la <l.iabolisation de certains établissements 

scolaires jouent dans le rapport qu'entretiennent les élèves envers l'école. Le fait 

qu'une école soit considérée comme une école de « décrocheurs » vient influencer 

négativement la mobilisation scolaire des élèves fréquentant l'établissement -ces 

derniers étant influencés tant par 1 ~ r  dans lequel ils évoluent, que par les 

représentations ~  les autres de cet environnement: « young people constructed 

status and meaningfu1 identities through notions of belonging, investment in peer 

15 
À Montréal, il est d'ailleurs aussi possible pour les parents d'envoyer leurs enfants dans une autre 

école publique que celle de leur quartier sous certaines conditions en en faisant la demande à la Com-
mission scolaire de l'vfontréal (Commission scolaire <le Montréal, 2016. Libre choix [en ligne] 
http://csdm.ca/parents-eleves/admission/autres-cas/#libre-choix (Page consultée le 2 novembre 2016) 
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cultures and via relationships and spac.es outside school » (HoUingworth et Archer, 

20 l 0 ; p.595). 

Le contexte montréalais est particulièrement préoccupant du fait que près d'un élève 

sur trois fréquente le secteur privé (CSE -CNESCO, 2015), comparativement à la 

moyenne québécoise qui est d'un peu plus d\m élève sur dix (FEEP, 2016). De plus, 

c'est près de 40% des enfants de l'île de Montréal ayant le français comme langue 

maternelle qui fréquentent un établissement privé au secondaire (Larose, 2016). Il est 

à noter qu ·en 2014, dans les écoles publiques de l'île de M.ontréal, la proportion 

d'élèves nés au Québec de parents nés auQuébec -quelle que soit leur langue mater-

ll ', . ! d "'2 (I' (S', . ?()1 '") E '1()(.)0 l i l  .  . . '  d ne e -n etmt ptus que e .J /o ,• ev1gny, ... . ) . -m. ,,:., .. 1, pus ce a m01tle es 

'l' (5"' 8°1' .Ç , ['' l bl' . , l  .  .  . d  . e eves .. · ::i, ,10) trequentant eco e pu .. 1que .montrea .aise -pnmairc et secon aire -

était issue de l 'immi.gration16. Selon les données comptabilisées par Kanouté et La:for-

t<5 Il s'avère important ici de ne pas considérer les élèves issus de l'immigration comme représentant un 
bloc homogène d'individus. Bien que plusieurs sont amenés à vivre des difficultés similaires, il n'en 
demeure pas moins que leurs parcours de vie divergent et les raisons pour lesquelles ils ont émigré sont 
rarement les mêmes. Certains ont fui leur pays d'origine, d'autres sont venus en quête de vie meilleure, 
d'autres sont venus pour le travail, etc. Certains proviennent d'un pays semblable au Canada, ont mi 
fort capital culturel, ont des ressources financières intéressantes et parlent déjà le français, tandis que 
d'autres migrent pour leur survie sans parler français ou anglais. Potvin et al. ont d'ailleurs constaté 
que pour les élèves issus de familles réfugiées, l'éducation est perçue comme un privilège offrant des 
opportunités de vie rneilleure, comparativement aux jeunes issus de deuxième et de troisième généra-
tions qui perç'.oivent généralement l'éducation de la. même  manière que l'ensemble de la population 
québécoise (Potvin et al.,2013). Néanmoins, pour une majorité d'étudiants issus de l'immigration, i1 y 
a une tendance à être appuyé par la famiJJ.e dans leur parcours académique. En effet, il y a pour plu-
sieurs parents d'élèves issus de l'immigration une exigence que leurs enfants réussissent à l'école, la 
réussite scolaire étant associée pour ces derniers à un bon emploi et de bonnes conditions de vie (Ka-
nouté et Lafortune, 201 J ; Potvin et al., 2013). D'ailleurs, au Canada., Krahn et Taylor (2005) ont mon-
tré que les nouveaux arrivants canadiens sont généralement plus scolarisés que les canadiens d'origine. 
En effet, 69% des immigrants âgés entre 25 et 44 ans arrivés au Canada entre 2000 et 2001 détenaient 
un certificat universitaire contre 22% de la population canadienne du même âge. Parallèlement, plus de 

~  des ménages issus de lïmmig.ration se retrouvent sous le seuil de la pauvreté. K.rahn et Taylor ont 
aussi remarqué que 61 % des 26 063 jeunes canadiens sondés en 2000 aspiraient à terminer au moins 
un cycle miiversitaire. 77% des jeunes de première génération issus de I 'imm.igration espéraient termi-
ner au moins un cycle universitaire contre 60<% des jeunes nés au Canada. Les deux auteurs ont aussi 
démontré que les jeunes filles (67%) avaient tendance à plus fortement aspirer à pmtrsuivre des études 
jusqu'au niveau universitaire que les r~~ s (55%), ces derniers aspirant en plus fixte proportion à 
une formation collégiale ou profossionndle que les jeunes filles. D'ailleurs ce sont les jeunes filles 
issues de l'immigration et des minorités visibles (84%) qui aspirent en plus forte proportion à pour-
suivre leurs études jusqu'au niveau universitaire comparativement aux jeunes filles nées au Canada 
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tune (2011.), 40,56% de ces élèves avaient une langue maternelle autre que le français 

ou l'anglais tandis que pour 26,79% d'entre eux, la langue parlée à la maison n'était 

ni le français, ni l'anglais. De plus, ces auteures ont pu constater, tout comme McAn-

drew (2001), que les familles issues de llmmigration récente ont plus tendance à 

vivre dans les zones défavorisées de Montréal et envoyer leurs enfants dans les écoles 

publiques de ces milieux. Mais comme McAndrew le nuance, 

Cette tendance tient à l'augmentation de la population d'origine immigrée 
mais surtout à la diminution générale de la clientèle scolaire. Ce phéno-
mène touche davantage la population native francophone, provenant d'un 
milieu moyen ou favorisé, à cause de son taux de croissance démogra-
phique inférieur mais aussi de son choix plus grand des écoles privées. Il 
n'est donc pas surprenant de constater que la présence de la clientèle plu-
riethnique au sein des écoles défavorisées semble s'être accrue 
(McAdnrew, 2001 ; p.80). 

C'est donc dire que le réseau public accueille une diversité importante d'élèves, ces 

derniers provenant de différents :milieux socioéconomiques et socioculturels. n est . 

donc possible de croire que la population que l'on y retrouve s'avère être bien plus 

hétérogène que celle que I' on retrouve dans le réseau privé <l'éducation. En effet, la 

très forte majorité des parents (84%) dont les enfants fréquentent l'école privée est 

d'origine québécoise chez les élèves francophones (Larose et Grenon, 2013). Larose 

et Grenon ont remarqué l'association entre l'origine ethnique et le revenu :familial 

brut des ménages envoyant leur(s) enfimt(s) à l'école privée, les québécois franco-

phones d'origine étant « fortement surreprésentés dans les catégories de revenu allant 

de 150 000 $ à 199 000 $ ainsi que de 250 000 $ à 499 000 $ par année. Inversement, 

les parents nés à l'étranger sont surrcprésentés dans la catégorie des ménages à faible 

revenu ainsi que dans la clàsse moyemie (0 - 99 999 $) » (Larose et Grenon, 2013 ; 

p.18). Toute:fois, << plus le statut socioéconomique des élèves s'accroît, moins les dif-

(63%1). De plus, les élèves issus de l'immigration de parents ne détenant pas de fonnation universitaire 
sont plus enclins (75%) à vouloir poursuivre leurs études jusqu'à l'université comparativement à leurs 
collègues nés au Canada dont leurs pàrents ne sont pas allés à l'université (51 %). D'ailleurs, même 
dans les ménages les plus défavorisés, les élèves issus de l'immigration ont aussi plus tendance à vou-
loir aller à l'université (75%) que leurs collègues nés au Canada (43%). 
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fërences entre élèves natifs et non natifa sont fortes, montrant la prédominance du 

facteur socioéconomique sur le facteur migratoire pour expliquer les inégalités sco-

laires» (Felouzis et al., 2015 ; p.19) au même titre que ron a pu constater la prédo-

minance de l'influence du milieu socioéconomique sur le sexe pour expliquer les 

écarts de réussite entre jeunes filles et jeunes garçons. 

F. l ' " 1 , l bl' 17 , d 1 ' . l' , . ma .ement, a-meme . es eco es pu . iques , on cree es c asses specm 1sees et on ms-

taure des programmes ....... semblables à ceux que l'on retrouve dans le réseau privé----

pour pennettre aux enfants ne démontrant aucune difficulté d'apprentissage d'être 

regroupés ensemble, concentrant par le fait même les élèves handicapés ou en diffi-

culté d'apprentissage ou d;adaptation (EHDAA) dans les mêmes classes (Larose, 

2016). Notons d'ailleurs que plus de 80% de ces élèves ne réussissent pas à accéder à 

cinquième secondaire sans retard scolaire (Rousseau, Tétrault et Vézina, 2009). n 
en résulte que dans les classes dites ordinaires - c'est-à-dire qui ne sont pas à voca-

tion particulière --- où ['on retrouve des élèves généralement plus en difficulté ---, il 

arrive parfois, comme Ie remarque Levasseur, que; 

La réussite se [définisse] plus en termes d'éducation que d'instruction. En 
outre, dans certains établissements situés dans des quartiers urbains défa-
vorisés, la fonction sociale assumée par l'école se définit surtout en 
termes d'évitement de l'exclusion sociale des élèves (Levasseur, 2012 ~ 

p.79). 

D'ailleurs, pour Larose, «ce ne sont pas les caractéristiques des écoles qui expliquent 

l'écart entre le public et le privé, mais celles des élèves, de leur famille et de leurs 

pairs » (Larose, 2016 ; p.46). Dans ces conditions, les enseignants se concentrent plus 

sur la socialisation et l'encadrement des élèves que sur l'acquisition de connaissances 

par ces derniers. Cette ségrégation du système scolaire où élèves en difficultés, élèves 

perfonnants, élèves de milieux favorisés et élèves de milieux défavorisés ne se ren-

17 On retrouve aussi dans le système d'éducation public des écoles altematives et des écoles innova-
trices qui ont le pouvoir de sélectionner les élèves qui désirent fréquenter ces établissernents où là 
encore, s'opère généralement une ségrégation sociale des élèves - selon notamment les examens 
d'admission ou le niveau d'engagement des parents désireux envoyer leur(s) enfant(s) dans ces écoles 
- drainant ainsi les bons élèves vers ces écoles (Blais, Desjardins et Lessard, 2010). 
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contrent pas n'est pas sans effets, tant sur la réussite scolaire de tous que sur 

I' éducation à I.a citoyenneté des élèves. Par ailleuts, on a démontré que lorsque des 

élèves performants se retrouvent avec des élèves en difficulté scolaire, il en résulte 

que ceux en difficulté tendent à mieux réussir tout en n'affectant pas les résultats sco-

laires des plus doués (Schofield, 2010 ; Dubet et al., 20 l 0 ; CSÉ, 2016; Larose, 

2016). Bret: tel que mentionné par le Conseil supérieur de l'éducation: 

il est évident que certains élèves an:ivent à l'école disposés à apprendre 
sans difficulté ce qui est prévu au programm.e et mieux préparés que 
d'autres à se comporter confr)rmément à ce qui est attendu par le person-
nel enseignant. Ces dispositions ou ces savoir-faire, pour ne pas dire ces 
préalables - bref ce qu'il :faudrait savoir avant d'entrer à l'école - sont 
de l'ordre d'un cuniculum caché ou latent, c'est-à-dire implicite ou qui 
relève de l'intuition. (Conseil supérieur de l'éducation, 2016; p.21) 

En dernière analyse, il appert que par la socialisation genrée des élèves, filles et gar-

çons tendent à entretenir un rapport différencié envers l 1école et ses savoirs venant 

ainsi influencer leurs aspirations professionnelles - très souvent selon les stéréotypes 

de genre. De plus, il est possible de constater que les élèves issus d'écoles situées en 

milieu favorisé ainsi que les élèves inscrits dans une école privée ont plus de chances 

de réussir à l'école et s'y plaire. C'est pourquoi nous avons donc décidé de sonder des 

élèves de différents milieux pour pouvoir mieux comprendre un pan de leur expé-

rience scolaire, soit leurs rapports aux savoirs, en relation avec leurs aspirations --

qu'elles soient présentes ou futures. Pour ce faire, nous nous sommes inspirés des 

travaux de Charlot et son équipe qui ont popularisé cette notion- permettant une meil-

leure compréhension des expériences scolaires des élèves. 

1.3 Les objectifs 

Dans le cadre de cette recherche, nous cherchons à rendre intelligible certains pans de 

l'expérience scolaire des élèves à !'école et comprendre les diffërents rapports 

qu'entretiennent les élèves aux savoirs scolaires et à l'école. Plus spécifiquement, 

nous voulons savoir si ces représentations sont différenciées selon le sexe et le milieu 
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socio-économique. Ainsi, en dégageant ce qui semble le plus problématique dans les 

rapports aux savoirs scolaires des jeunes, présupposons ici ceux de milieux défavori-

sés, nous tenterons d'amener certaines pistes de solution permettant peut-être de 

rendre leur expérience scolaire plus stimulante. ~ ll rs, comme 1' ont démontré 

Janosz et ses collègues, « l'importanc.e accordée à l'école dépend des perceptions, par 

l'élève, de l'utilité des apprentissages scolaires et de son intérêt .rour les matières sco-

laires, étroitement lié à ses goûts personnels et au plaisir qu'il retire de ces apprentis-

sages» (Ja:nosz, ·Bergeron, Chou:inard, ~ 2010 ; p.323). De ce fait, si l'élève 

nfest pas mobilisé par ce qui lui est enseigné et par la manière dont cela lui est ensei-

gné, sa motivation à l'école peut tendre à décroître jusqu1à l'amener en situation de 

décrochage scolaire. 



2. l Méthode de recherche 

CHAPITRE II 
MÉTHODOLOGIE 

Dans ce chapitre, nous définirons les modalités méthodologiques de notre recherche. 

En premier lieu sera présenté le matériau se trouvant au cœur de nos analyses. En 

deuxième lieu, nous traiterons de l'opérationnalisation de ce dernier qui s'est effec-

tuée en deux temps. 

2.1.1 Le matériau 

Pour comprendre quels sont les rapports des élèves face aux savoirs scolaires en 

Jonction de leur vie présente et aspirations futures, nous avons analysé 495 bilans de 

savoir réalisés en 2014-201.5 par une équipe de chercheurs dans Ie cadre d\m projet 

sur les parcours éducatifs et les représentations de la science chez les jeunes. 

Onze classes de deux écoles à haut taux de défavorisation (EHTD) et cinq classes de 

deux écoles à haut taux de favorisation (EHTF) ont été préalablement choisies par les 

directions de quatre écoles secondaires du Grand Montréal. Les élèves étaient encou-

ragés par les professeurs à répondre aux questionnaires, mais ils avaient aussi le choix 

de ne pas y répondre. Des bilans de savoir complétés, nous en avons retenu 488, du 

fait que certains avaient bâclé 1' exercice ou qui ont tout simplement dormi lors de la 

passation des questimmaires18. Du fait que chaque population concernée (filles issues 

18 Lorsque nous voulions faire des analyses différenciées selon le sexe, nous avons décidé d'exdtLrn 
trois :~s répondants qui n'ont pas mentionné leur sexe dans leur bilan de savoir. Nous avons toute-
fois décidé de les considérer lorsque nous avons effectué des analyses . selon le type d'école 
d'affiliation. 
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d'une école ayant un haut taux de favorisation; filles issues d'une école ayant un haut 

taux de défavorisation; garçons issus d'une école ayant un haut taux de. favorisation; 

garçons issus d'une école à haut taux. de déüworisation\ n'ait pas le même nombre de 

personnes nous avons préféré nous intéresser au pourcentage par effectif plutôt qu'au 

nombre d'individus selon l'échantillon total. 

Il est à noter que dans le cadre de nos recherches, nous n'avons pas eu accès aux bi-

lans d'origine, mais à des versions retranscrites numériquement Ces bihms, sem-

blables à ceux produits par Charlot et son équipe au début des années 1990 en France, 

proviennent de seize classes de troisième secondaire issues de quatre écoles franco-

phones du Grand-Montréal. Des élèves de troisième secondaire ont été interrogés, car 

c'est à ce moment de leur parcours scolaire que les jeunes peuvent choisir des cours 

au choix. A cet effet, selon le Ministère de !'éducation, du Loisir et du Sport ; 

Le second cycle permet à 1' élève de poursuivre sa formation générale tout 
en explorant, par un système de cours à option,  diverses avenues avant 
d'accéder aux études collégiales ou de s'engàger en formation profes-
sionnelle, qui conduit à I 'exercice d \m métier. A compter de la quatrième 
année du secondaire, il est possible pour l'élève de commencer une for-
mation conduisant au diplôme ~ s professiom1elles (Ministère de 

l'éducation, du Loisir et du Sport, 2009 ; p.2). 

Essentiellement, les bilans de savoir comportaient des questions visant à savoir c.e 

que les jeunes ont appris à l'école, ce qu1ils valorisent de ces apprentissages et pour-

. quoi. Les élèves avaient alors une période d'une heure en classe pour répondre aux 

questions longues suivantes : 

1 -Depuis que je suis à l1école, j'ai appris beaucoup de chose. qu'est-ce que je 
sais? 
2 -Parmi les choses que je sais, lesquelles sont les plus importantes pour mon 
avenir? Pourquoi sont-elles importantes? 
3 -Parmi les choses que je connais, lesquelles m'intéressent le plus Pourquoi 
elles 1n1intéressent autant? 
4 -Et maintenant, qu'est-ce quej'ai envie d'apprendre à l'école? 
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Quelques élèves ont indiqué qu'ils auraient préféré avoir un peu plus de temps pour 

compléter l'exercice, ces derniers s'étant trop attardés à répondre exhaustivement à la 

première question. Un chercheur était alors disponible sur place pour répondre aux 

inten:ogations des élèves. Les seules informations disponibles quant au profil des ré-

pondants sont leur sexe, leur âge
19 
et leur école d'appartenance. Dans l'optique de 

pouvoir retracer certains élèves pour pouvoir mener des entretiens, les répondants 

.  .  . "l b 1 . 20 pouvaient mscnre . eu:r surnom sur une ase vo .ontaire . 

Bien que la recherche initiale portait sur le rapport des élèves de troisième secondaire 

aux sciences, les questions s'avèrent être générales du fait qu'elles questionnent les 

élèves sur Pensemble des savoirs qu'ils ont pu apprendre à l'école. A s ~ 

En partant de questions ouvertes et en recueillant plusieurs centaines de 
fiches, il [devient] possible de prendre connaissance d'une grande variété 
de situations scolaires [ ... ]qu'une approche par questionnaires formés au-
rait difficilement permis de découvrir rl ~ 2004 ; p.205). 

Les questions posées lors de la recherche menée en 2014-20 l 5 permettent donc de 

répm.1dre, croyons-nous, à notre question de recherche pmiant sur les rappmis des 

élèves face aux savoirs scolaires en fonction de leur vie présente et future. 

L'absence d'une donnée sur l'origine ethnoculturelle des répondants constitue une 

limite de l'analyse des données qui ont été collectées. Le nombre élevé de bilans de 

savoir complétés dans quatre écoles secondaires de Montréal représente un segment 

appréciable d'analyse. Cependant, sans prétendre avoir capté l'exhaustivité des points 

de vue, la présente analyse permet de dégager difforentes tendances existantes. 

19 Dans le cadre de nos recherches, la variable âge n'a pas été prise en considération puisque la presque 
totalité des répondants avait quatorze ans lorsqu'ils ont répondu au questionnaire. 
20 A ce jour, aucun entretien n'a été mené. 
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Tableau 2.1 Répartition des bilans de savoir :réalisés en 2014-2015 

.l!:cole Ecole 1 Ecole 2 Ecole 3 Ecole 4 
Milieu Milieux défavorisés : 263 bilans Milieux favorisés: 235 bilans 
Région Est de l'île de Centre de l'île de Montérégie Ile de Montréal 

Montréal Montréal 

Spécificités Indice de défavo- lndi.ce de défavo- Se situe dans Se situe dans les 
des écoles rîsation de 8 sur rîsation de l 0 sur les l OO meil- l OO meilleures 

une échelle de 10 une échelle de l 0 leures écoles écoles au Qué-
au Québec bec sel.on 

Près du tiers des Se retrouve dans selon l'Institut l'Institut Fraser 

élèves est issu de un milieu où le Fraser (sur (sur 459) 

l'immigration ni.veau de défavo- 459) 

risation est de 

Se situe dans les près de 60%, la 

50 moins bonnes moyenne mon-

écoles au Québec tréalaise s'établis-

selon Plnstitut sant: à 16,3%, (Ré-

Fraser (sur 459) seau Réussite 

Montréal, 2013), 

Un parent sur 

quatre est sans 

diplôme, ni ce1ti-
ficat ni grade 
dans le quartier 

où se situe l'école 

Un peu plus de 

40% des élèves 
de cette école 

quittent le secon-

daire sans di-

plôme ni qualifi-
cation 

Se situe dans les 

20 moins bonnes 

écoles au Québec 
selon l'lnstitut 

Fraser (sur 459) 

Nombre de 183 bilans 80 bilans 169 bilans · 66 bilans 
bilans ............ _ ................................. , .............................. " """'" ~ """" ~ .., ,..,.,, .. ,.,,.,, ••••••m••-H .. - "'~"'""""'",..~~ · ~ .,. "'" .  . ............................. -............................................. "'"'"--.. ·-····--·---·-·---................................... 

··-·-··~·~. ~~.~-~- ~: ~-······· 37% 16% 34% 13% .......................... _ ................ -·---··-·--··--.. -· ............ . .................... -................ ________ ~--·-----·--,. ·~-""'""''""""""'"" .. """"''"'""'""'"m••• .. •••n .. ••H-••-·-"""-·- - --- ~·- -  .. H•H•••-•-nn••--•--·-••• 
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Notons que le contenu des bilans de savoir présenté par les élèves ne peut pas être 

cantonné qu'à leur seule expérience scolaire. Leurs réponses sont .imprégnées 

d'expériences plurielles et parfois contradictoires débordant du seul cadre scolaire. 

De cè fait, l'analyse des données prend en considération les cadres multiples dans 

lesquels les élèves peuvent s'inscrire bien qu'il nous soit impossible de déceler dans 

quel cadre les élèves ont pu développer telle ou telle représentation. Aussi, nous 

avons décidé de faire abstraction de l'intentionnalité des individus derrière leurs ré-

ponses dans le cadre de notre analyse. Les élèves ont répondu spontanément aux 

questions posées et leurs réponses témoignent non pas de ce qu'ils ont appris objecti-

vement, mais ce qu'ils ont r ~ r ~ de ce qui est le plus significatif pour eux ins-

tinctivement, ces informations ayant dès lors, croyons nous, un statut particulier. Si 

certains ont fait le choix de bâcler l'exercice en énumérant quelques points sans en 

dire davantage, nous considérons tout de même que ce qu'ils ont mentionné leur 

semble être ce qui s'a.vère être le plus significatif pour eux. Ils ont fait le choix de 

sélectionner certains éléments. Comme le remarquait Charlot à l'époque, « cela signi-

fie que nous appréhendons non pas ce [que l'élève] a appris, mais ce qui, pour lui, 

_présente suffisamment ~ r , de sens, de valeur, pour qu'ils l'évoquent dans 

son bilan »(Charlot, 1999 ; p.8). 

2.1.2 L 'opérationalisation 

Notre matériau est relativement volumineux, soit 485 bilans de savoir, pennet de 

rendre compte d'une grande variété de situations scolaires. Nous avons procédé en 

deux temps. En premier lieu, nous avons, à l'aide du logiciel NVivo, codé chaque 

mot ou expression que l'on retrouvait dans les réponses des élèves pour dégager les 

distinctions entre ce que les élèves considèrent important et ce qu'ils trouvent intéres-
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sant. Le logiciel NVivo est un logiciel d'annotations manuelles d'unités textuelles 

permettant d'insérer une seconde couche d'écriture «au-dessus de runité textuelle 

qui est: au :fondement des interprétations, au-delà de l'unité textuelle » (Rizkallah, 

2013 ; p.143). En deuxième lieu, nous avons constitué une typologie de rapports aux 

savoirs scolaires et à l'institution scolaire en sélectionmmt les bilans que nous esti-

inions comparables selon les réponses obtenues. 

Pour ce faire, nous avons remplacé les données sociodémographiques (sexe et école 

:fréquentée) associées à chaque bilan de savoir par un chiflre pour éviter un quel-

conque biais lors de la codification······· bien qu'il était parfois possible de savoir le sexe 

de l'élève selon l'accord de leurs verbes et adjectifs. Suivant une première lecture 

d'une centaine de bilans de savoir:-nous avons pu créer une codification qui nous a 

permis d1associer presque chaque segment de réponse à un code. Pour élaborer notre 

codification, nous  nous sommes inspirés de celle utilisée par Charlot, Bautier et 

.R ' (1qo9·')1 A. . . , , , .  . .. ocnex . _ ::1. r . ms1, nous nous sommes mteresses au rapport a s01, au rapport au 
temps, au rapport aux autres et au monde, au rapport aux savoirs scola.ites et au rap-

port que les élèves pouvaient entretenir avec l'école en fonction du marché du tra.-

vaii22. Il est à noter que chaque segment pouvait regrouper plus d\m code. Aussi, 

nous avons codé les expressions génériques, les raisonnements tautologiques, les 

points négatifs quant à leur expérience scolaire ··-que ce .soit envers .l'école, la péda-

gogie, les camarades de classe ou les profosseurs -.. -ainsi que les savoir-fa.ire et inté-

rêts extrinsèques à l'école que les élèves pouvaient mentionner dans leur bilan de sa-

voir. En ce qui a trait au rapport aux savoirs scolaires, nous avons décidé d'utiliser un 

code différent si l'élève nous mentionnait un contenu lié à une matière scolaire ou s'il 

ne faisait qu'identifier une discipline. Par l ~ à la question Parmi les choses 

que je sais, lesquelles sontles plus frnportantes pour nton avenir?, si un élève men-

2
t Il est possible de retrouver l'arbre de codification utilisé en annexe A. 
22 A la lecture des premiers bilans de savoir, nous avons rapidement remarqué que plusieurs élèves 
faisaient spontanément état d'une adéquation entre l'école et le marché du travail lorsqu'il leurs était 
demandé ce qu'ils trouvaient important pour l'avenir ou ce qu'ils désiraient maintenant apprendre, à 
l'école. 
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tionnaît trouver important la chimie, nous attribuions au segment le code évocation 

contenu lié aux sciences. Si un autre élève répondait trouver importantes les sciences, 

alors nous attribuions au segment le code évocation matière sciences. Finalement, 

lorsque la codification fut terminée, nous avons réattribué à chaque bilan de savoir 

leurs caractéristiques de cas pour ainsi poursuivre nos analyses. 

Nous avons créé d'ms NVivo un meud différent pour chaque question que l'on retrou-

vait dans les bilans de savoir, notamment pour pouvoir faire des comparaisons selon 

les matières scolaires qui intéressent (question ~ question 3.1 et question 4) les 

élèves et celles qu'ils trouvent importantes (question 2 et 2.1 ). Cette codification nous 

a permis de dresser un portrait général du matériau auquel nous avions affaire et nous 

a permis de tirer certaines statistiques selon le sexe et le type d'école d'appartenance. 

Toujours dans le cadre de nos analyses, nous avons décidé de ne pas prendre en con-

sidération 1' énumération des savoirs que les élèves avaient appris depuis leur entrée à 

l'école (question 1 ), à moins que ces derniers aient décidé d'entrée de jeu de nous 

mentionner dans leur réponse qu'ils trouvaient tel savoir ou telle discipline scolaire 

important ou intéressant. 

Si dans la première partie de nos analyses nous avons tenté de dresser un portrait gé-

néral du matériau auquel nous avions affaire, dans la deuxième partie de notre travail 

nous avons tenté de saisir chaque bilan comme une unité de sens singulière. En ce 

sens, dans le cadre de nos analyses, nous avons considéré chaque bilan comme le 

récit d'une expérience singulière où l'on a cherché des réguhirités et une cohérence 

interne dans les discours des élèves à travers leur bilan, contrairement à ce que nous 

avons fait dans la première partie de nos analyses où nous avons subdivisé chaque 

bilan en unités de signification. C'est ainsi que nous avons constmit une typologie 

des rappmis aux savoirs. Des bilans, nous avons fait une analyse thématique où nous 

« [avons procédé] systématiquement au repérage, au regroupement et, subsidiaire-
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ment, à l'examen discursif des thèrnes23 abordés dans [le corpus] » (Paillé et Muc-

chieUi, 2002 ; p.124). L'objectif fût donc de faire ressortir la fréquence des thèrnes 

abordés et leurs co-occtmences à l'intérieur même de chaque bilan. Nous sommes 

toutefois conscients que certains élèves ont eu tendance à être plus volubiles que 

d'autres. C'est donc pourquoi nous ne nous en sommes pas tenus à la seule étude de 

la fréquence des thèmes abordés et que nous avons aussi étudié le statut de chaque 

information donnée par les élèves, sa signifiance par rapport aux autres éléments 

abordés. Ainsi, nous avons cherché à dégager comment les thèmes se recoupent, se 

:rejoignent, se contredisent ou se complémentent. De-là, nous avons identifié des 

constellations d'éléments qui apparaissent régulièrement associés les uns aux autres-··-

robjectif n'étant pas ici de catégoriser les individus. Pour ce faire, nous avons procé-

dé à une analyse de thématisatiûn séquenciée telle que décrite par PaiHé et Mucchiel-

li : 

L'analyse est menée en deux tenips. Dans un premier temps, un échantil-
lon du corpus est tiré au hasard et analysé dans te but de constituer une 
fiche thématique. Celle-ci va reprendre la forme d \me liste de thèmes 
(hiérarchisés ou non) auxquels correspondent des définitions permettant 
de les identifier à la lecture du texte. Lorsqu'elle a été constituée à la sa-
tisfaction du chercheur, cette fiche est ensuite appliquée, dans un deu-
xième temps, à l'ensemble du corpus, soit de manière stricte, soit en pré-
voyant la possibilité que des thèmes soient ajoutés en cours d'analyse 
(Paillé et MucchieUi, 2002 ; p.127). 

C'est ainsi que ce1iains profils se sont dégagés de notre matériau, d'où l'analyse typo-

logique. Nous avons par ailleurs pris en compte que « ridéaltype n'est pas une des-

cription de la réalité24
, mals un instmment pour la comprendre, un système pensé de 

relations abstraites, un tableau pensé» (Schnapper, 1999, p.15). A cet effet, comme 

le remarquait Charlot, « au-delà des différences entre élèves singuliers, aucun élève 

.. ,, . . 
·-- Dans le cadre de nos analyses, un thème est compris comme étam « un ensemble de mots permettant 
de cerner ce qui est abordé dans l'extrait du corpus correspondant, tout en fournissant des indications 
sur la teneur des propos (Paillé et MucchieUi, 2002 ; p.242). 
24 Il n'est pas non plus une catégorie, en effet, comme le mentionne Charlot, l'i.déaltype «est construit 
à partir d'un ensemble d'éléments mis en relation alors que la catégorie est définie à partir de critères 
d'appartenance ou de non-appartenance à cette catégorie »(Charlot, 200 l ; p.17). 
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réel ne con-espondra jamais complètement à ce construit théorique qu'est l'idéaltype, 

mais cet idéaltype saisit cet air de famille (ou d'école ... ) que les élèves présentent sur 

une photo de classe » (Charlot, 1999 ; p. l 0). Bref, l'idéal type - élaboré par le cher-

cheur à partir de ses a priori théoriques et de son matériau - permet de donner une 

vue cr ensemble des individus constituant son échantillon et de rendre leurs points de 

vue comparables selon les «constellations d'éléments » associées à chaque type 

:idéal. En dernière analyse, comme le remarquèrent Charlot et ses collègues (1992), 

ces constellations d'éléments 

Ne sont pas une description ou une explication des groupes d'élèves réels, 
encore moins des individus qui les constituent. Ce sont des mises en 
fonne théoriques des données, utilisables conune outils c.onc.eptuels pour 
penser les groupes et les individus -·-- sans épuiser leur singularité. Analy-
ser des histoires singulières permet d'identifier des processus que l'on 
tente ensuite de comprendre en eux-mêmes, c'est-à-dire de décontextuali-
ser et de théoriser ; disposer de ces outils théoriques aide à analyser des 
histoires singulières ; mais une histoire singulière n'est pas une théorie ·-
et réciproquement. (p.41) 

De ce fait, nous avons synthétisé chaque bilan de savoir sur une fiche où nous avons 

noté ce que les élèves considéraient important et intéressant. L'énumération des sa-

voirs appris que plusieurs élèves ont pu écrire à la première question n'a pas été re-

transcrite sur les fiches à moins que les élèves y spécifiaient un intérêt ou une impor-

tance q:ietconque. Ainsi, selon les travaux antérieurs et les nombreuses lectures des 

bilans de savoir, nous avons créé une cartographie où il nous a été possible de recou-

per les fiches pour fonner des sous-ensembles. 

Nous avons cartographié les bilans de savoir selon deux axes. L'axe des ordonnées 

· est celui du rappo1i intéressé/désintéressé envers l'école et ses savoirs scolaires tandis 

que l'axe des abscisses représente une gradation du rapport à l'utilité des savoirs sco-

laires selon l'adéquation formation/emploi. 
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N,=2 

N=6 

L'élève 

désire 

apprendre 
·des 

«choses 

utiles>! à 

l'école 

N= !9 N=6l N=89 

N=ll N=9 N''-'9 

N"02 

L'élève L'élève fait L'ékve fait 
fait part des ma- part <l'un 
référence tières scolaires ~  pro-
au qu'il trouve fessionnel 
marché importantes prfois 
du travail quant à l'inser-

dans son tion profos-
bilan de sionnelle 

savoir 
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Rapport 
utilitaire 
envers 
l'école 
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Pour cette cartographie préliminaire, plus l'élève situait les apprentissages en fonction 

de leurs retombés pour son in.se1iion professionnelle, plus nous considérions que 

Pélève entretenait un rapport utilitaire envers récole et ses savoirs scolaires. Ainsi, la 

gradation que nous avons établie sur l'axe des abscisses peut être dite linéaire du fait 

qu'un élève peut avoir évoqué le fait qu'il désirait apprendre« plus de choses utiles» 

à l'école, mais qu'il désirait aussi être architecte. Dans ce cas, cet élève était classé 

comme« l'élève fait part d'un projet professionnel plutôt précis» et non dans la caté-

gorie« l'élève désire apprendre des choses utiles à l'école »même s'il évoquait aussi 

vouloir apprendre à faire des impôts ou conduire une voiture. En cartographiant les 

bilans de savoir ·selon Putilité accordée aux études et l'intérêt envers l'école et ses 

savoirs, nous avons pu a.voir une meilleure vue d'en.semble de notre matériau relati-

vement volumineux où il peut être facile de se perdre. En regroupant en sous-

ensembles préliminaires les bilans de savoir nous avons pu mieux cerner en quoi cer-

tains bilans se ressemblaient ou. se diffërenciaient. C'est de cette cartographie em-

bryonnaire que nous avons dégagé cinq rapports aux savoirs scolaires. 

Une certaine prudence méthodologique est nécessaire lors de l'élaboration d'une ty-

pologie à partir de bilans de savoir. Certains élèves ont tendance à divulguer plus 

d'informations que d'autres et il s'avère important de ne pas dévaluer les dires d\m 

élève qui « écrit moins » par rapport à un élève qui « écrit plus ». Bien que prendre 

pour exemple les dires d'un élève qui écrit plus pour illustrer notre propos s'avère 

nécessaire, il est toutefois. important de rester prudent pour ne pas généraliser .le pro-

pos - qui souvent marque plus lïmagina.ire sociologique qu'il ne laisse indifiërent -

sur 1' ensemble des élèves entretenant les même rapports aux savoirs scolaires et/ou à 

l'école. Si les élèves éprouva.nt un désintérêt total, voire une haine envers l'école, 

s'avèrent être des cas marginaux, nous avons remarqué des diffürences notables en ce 

qui a trait aux rapports aux savoirs des jeunes filles issues d'une EHTF avec ceux de 
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leurs consœurs fréquentant une EI-ITD et leurs confrères - qu'ils fréquentent une 

école à haut taux de favorisation ou une école à haut taux de défavorisatîon. 



CHAPITRE HI 
PRÉSENTATION DES DONNÉES 

3.1 LES RAPPORTS AUX SAVOIRS SCOLAIRES ET AL 'ÉCOLE DES ÉLÈVES 

Pour l'ensemble des élèves sondés, ce sont les mathématiques qui s'avèrent être la 

matière considérée comme la plus importante, tel que l'on peut le constater au tableau 

3.L U est à noter que chez les filles issues d'une EHTD, les mathématiques an-ivent à 

égalité avec l'anglais au premier r ~ cette dernière matière atTivant au deuxième 

rang de celles le plus souvent mentionnées quant à leur importance accordée chez les 

garçons -tout type d'école confondu. Lorsqu.e les élèves menti01ment trouver impor-

tant l'anglais, ils évoquent principalement son caractère utilitaire dans la vie de tous 

les jours, pour leur futur travail ou pour les voyages. Les élèves attribuent beaucoup 

d'importance au bilinguisme du fait que« l'anglais est parlé à travers le monde ».Les 

élèves sondés associent la maîtrise de la langue anglaise et un « bon travail avec un 

bon salaire »au même titre que les mathématiques qui « [vont] t'ouvrir plus de portes 

dans [les] choix de can-ière. » 

Le Réseau québécois de recherche et de r ~'f r  en littératie (RQTL) définit la litté-

ratie comme «la capacité d'une personne, d'un milieu et d'une communauté à com-

prendre et à communiquer de l ïnfonnation par le langage sur différents supports pour 

participer activement à la société dans différents contextes » (RQTL, 2018)25. Ceci 

dit, lorsqu'un élève trouve important de savoir lire et/ou écrire, nous pouvons déduire 

· que celui-ci trouve irnportant la communication -qu'elle soit parlée ou écrite -entre 

pairs. Cependant, lorsqu'un élève mentionne être intéressé par la lecture et l'écriture, 

nous pouvons supposer que ce dernier s'intéresse plutôt à la littérature ou au français. 

Du fait que nous supposions le sens donné aux activités « lire e( écrire » selon les 

25 Le centre de transfert pour la réussite éducative au Québec (CTREQ) [en ligne], 
http:/ /www.ctreq.qc.ca/realisation/reseau-quebecois-sur-la-litteratie/ (Page consultée le 3 février 2018). 
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questions posées, nous avons décidé de regrouper « lire et écrire » sous le nœud « l.it-

tératie »tant au niveau de l'intérêt accordé que de l'impmtance donnée à la lecture et 

l'écriture. En parallèle à la capacité de communiquer verbalement et par écrit, nous 

retrouvons aussi la nécessité d'utiliser des nombres, aussi nommée numératie. Nous 

avons décidé de regrouper sous le nœud « numératie » les mentions concernant les 

actions de base comme celles de « calculer » et de « compter » ainsi que les opéra-

tions mathématiques de base (additionner, soustraire, : ~ r et multiplier). En notre 

s s~ ces actions de calcul sont liées à des tâches de la vie quotidienne tandis que 

l ~ l r  ou la géométrie, par exemple, réfèrent à la matière scolaire et ont donc été 

codé sous le nœud « Évocation de contenu -Mathématiques ». Finalement, nous 

avons décidé de coder sous le noeud «Parler» chaque fois qu'un élève évoquait ai-

mer ou trouver important de« parler», «communiquer» ou« argumenter». 

Pour les filles issues d'une ÉHTF, c'est le français qui occupe la deuxi.è:me position 

au niveau des matières scolaires les plus souvent mentionnées. Les élèves sondés -

filles et garçons -évoquent généralement qu'il est important de maîtriser la langue 

française, d'avoir un vocabulaire riche et de bien comprendre la grammaire. 

Quelques-uns évoquent par ailleurs qu'il est important de maîtriser la langue fran-

çaise du fait que nous vivions au Québec et que, selon deux d'entre eux, « la langue 

se perd de plus en plus ». 

Les sciences apparaissent au troisième nmg du «palmarès des matières scolaires les 

plus souvent mentionnées» à cette même question par les filles issues d'une ÉHTF 

tandis qu'elles se retrouvent au quatrième rang du palmarès des garçons --·-tout type 

d'école confondu-· et au cinquième rang chez les filles issues d'une F:I-ITD. 



Tableau 3.1 Importance accordée aux matières/capacités 
scion les pormfafüms sondées 
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Filles issues d'une 
ÉHTF 

Filles issues d'une 
EHTD 

Garçons issus 
d'uneEHTF 

Garçons issus 
d'une EHTD 

Nombre 

1 

r ~r  Nombre r ~r  Nombre r ~r  Nombre r ~r  
de au s~~  du de au s~ .  du de au s~~  <lu de au s71:n du 

rml1eu . nnheu . rmheu . milieu 
mentions scolaire mentwns scolaire mentwns scolaire mentwns scolaire 

. 47,3% ,., 1 44,8% 1 1 27,3%) 1 46 1 3>1,1'% 
Français 1 44 1 (2• rang) 41 (2" rang) 38 (5" rang) (3" rang) 

' ·~ .· 49 1 52,7%+ ~  47,6% t 6"' 48,2% -Hi i . ~'  ·-~1 ~~~.~:~ .~~~~·f----_ ( « ~ _ " __ (l" rang) .  _  ' (!"-=•)_ · ___ (l°' r r~ L  
.  . , ·, 37 34,4% -r 47,6% 

4
..: 33,1% 

49 
33,1% 

Anglats · - (5° rang) '.'J,J (1"' rang) v (2'' rang) (2" rnngl 

Littératie t 34 r .36•6% 1 38 . ~' . ~ 44 
3
L7%) H=Jl f ~ ,  --·--·--·--·--.. -·-·--·-· -·-------Ji

0 

rangl __ ----·----·--.-.... ~: ~I ..f L  -·-------·-· -··-(3° rang) _ (:i
0 

rang) 1 

.... __ ~~.~.~:~~.~~·---- ....... __ 21 ......................... ~ ~ .~L .................... ~. -....................... ~ . ~~L. ..... ____ :1~ .......................... ~ :L... .. ........ _ .. ~ -.. ·---... __ r~~ ~~  ..... _ 
P·. " 8,6% 3 2,9% 10 7,2% 3 2% 
arler 0 (8° rang) .. (9' rang} · (8° rang) W rang} 

.......... -.~-:,~ .r.~.~~-~---. ... ...... _.! .. : .......... J ...... ::~~-...... J .............. ::~ .. --... ....l ........ . ~~~~L .. ..l. ................ ~~-.... -...... ..1.. ........ ~~~~~L.  ................ ~~ .. ~.-·--.. J ......... l..~~ .~L~ 
Sciences so-
ciales et hu- 24 

25,W·% 
15 12 15 

14,3%i 
(6" rang) 

8,6%1 
(r rang) 

IO,l%1 
(6" rang) (6°rallg) 

........ ,_ ... ~.l . ~.~------··-·~·-.. ·-·----------+·-··-................. _ .... _ ......................... _, __ ,, __ »----·-·--------·-l--·-.... -... --·----->-------------·----·-.. ·---.. ·-·---·----.. ------.. 
Educatwn 3 3,2% 

5 
4,8% 

12 
8,61% 

15 
10,1% 

(i O" rnng) (8° rang) (7" rang) (6° rang) 

6,5% 9,5% 6,5% 5,4% Arts & Mu-
sique 

6 (9e rang) lO (7c rang) 9 
(9° rang) 

8 
(8° rang) 

Il est à noter que lorsque les élèves rnentionnent trouver important du contenu lié aux 

sciences ou aux ~ s, l'on remarque souvent que ces derniers évoquent 

aussi dans leur bilan avoir des aspirations profossionnelles liées, en leur sens, à ces 

matières scolaires : 

« Les règle de physique et (les règles) de chimie pour pouvoir visualiser 
le mouvement de l'aire au niveau d'un aéronef les mathématique pour 
pouvoir concevoir des plans. » (Garçon issu d'une EHTF désirant être 
ingénieur en aéronautique) 

«Parce que plus tard j'aimerais devenir un scientifique qui travaille 
dans la chimie comme comment séparer des particules très petites comme 
les neutrons + les protons, les électrons ou les grosses particules comme 
le cmps humain. Fabriquer un vaccin ou un antidote contre les cancers. 
J'aimerais peut-être travailler dans la physique. Comme travailler dans 
la mécanique des avions, des automobiles. Le sexe ça serait comment 
avoir du plaisir et me reproduire, cuisiner comment apprendre à me faire 



de la nourriture, j'aime beaucoup les labos. » (Garçon issu d'une EHTF 
désirant être scient{fique) 

« Car moi plus tard je veux devenir physio et pour devenir physio 
j'aurais besoin de mes science car physio il faut connaitre le corps hu-
main et savoir les fonctions des muscles, des os, des organes ... Les rna-
thématiques sont importantes dans ce domaine car il faut faire des cal-
culs et être excellent en maths. Le français un peu moins mais pour moi 
c'est irnportant. L'anglais car peu irnporte si je fais des voyages 
d'affaires ou juste pour le plaisir l'anglais est super important. )> (Fille 
issue d'une EHTF désirant être physiothérapeute) 

«Parce que plus tard j 'ahnerais devenir infi:rmière et si j'ai assez des 
bonnes notes, médecin. J'aimerais avoir un métier qui concerne la santé, 
le corps humain. » (Fille issue d'une EHTF désirant être h?firmière ou 
médecin) 

« Les mathématiques et les sciences, cornme l'organisation de la matière, 
les lr .~f r s de la matière. les notations scientifiques, les résolu-
tions de problème, l'algèbre, les exposants, etc. ,>> (Fille issue d'une 
EHTF désirant être vétérinaire) 

« Elles sont importantes pour mon avenir parce que premièrement je 
trouve que c'est des matières assez importantes. De plus, la science et les 
mathématiques sont des matières que je trouve très intéressantes et pour 
finir, j 'airnerais être pédiatre plus tard donc se sont deux matières assez 
importantes pour pratiquer ce ·métier. >) (Fille issue d'une EHTF désirant 
être pédiatre) 

« Car une avocate doit parfàis écrire de.s· rapports et ceux-ci ont besoin 
d'être bien écrits soit bien conjugués. L'art dramatique va pouvoir 
m 'aider, car une avocate doit parler devant une audience, donc savoir 
bien parler et être convaincante et la science elle va pouvoir m. 'aider à 
comprendre les résultats des policiers et des scient?fiques qui ont effectué 
l'enquête et cela est la même chose avec les mathématiques qui vont pou-
voir m'aider à comprendre leurs calculs.» (Fille issue d'une EHTF dési-
rant être avocate) 
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D'ailleurs, un peu plus du tiers des élèves sondés ont spontanément fait état de leurs 

aspirations professionnelles dans leur bilan de savoir sans que la question ne leur soit 

directement posée bien que la tournure de la question Parmi les choses que je sais, 

lesquelles sont les plus importantes pour mon avenir? pouvait les inciter à répondre 

en ce sens. A cet effet. les garçons d'une EHTF ont davantage mentionné avoir un 
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projet professionnel plutôt précis comparative:ment aux autres élèves. En ff ~ c'est 

près de la moitié d'entre eux qui ont indiqué avoir en tête un projet professionnel 

contre approximativement le tiers des autres élèves sondés. Les professions les plus 

souvent citées sont présentés dans le tableau 3.2. 

Tableau 3.2 Aspirations professionnelles mentionnées par les élèves dans leur 
bfüm de savoir selon le sexe et le type d'école fréquentée 

-~~~::.~~~~--~~:::.: ~~~:~ .. -~~-~ ~~:~I ~---~ ~~ ~ ~- ~~~~~~~1'.~-~~I~~~: ~~ ~:-~.-..~~~ ~~ 
Ingénieur, architecte, 
« scientifique » et 
autres professions 
liées aux mathéma-

5 3 20 ll 39 

...... ~ ~L .1~~--~-  ... ~.~~-~ ~~~--- -··-·-·------··----·-·---···-··--- ----·-·--···-·--·· ···-····-····---+-···-···········-·-·-···············-.. ···--·--··l--------·-.. -------·-···--··-··+· .. ·----·------·............J 
Domaine des jeux 
vidéo, de 
l'infrwmatique et du 
multimédia 
Domaine des sciences 
de la s ~  

Diplôme d'études 
professionnelles 

17 

2 2 4 

1 Pilote d'avion - 1 - 1 1 
Forces de l'ordre l l 4 

Domaine de la Santé 
et de la relation 
d'aide27 

Domaine de 
l'éducation 

Droit et politique 
Domaine de la eu l-
ture et des arts 28 

Domaine des sports 
protèssionnels 

Total 

16 

5 

4 

35 
(37,6% de 
celles-ci) 

17 

4 

7 

'"~ .) / 

(35,2%) de 
celles-ci) 

5 

2 

3 

5 

62 
(44,6% de 
ceux-ci) 

6 

6 

4 

,., 
.) 

5 

4 

9 

50 
(33,8%j de 
ceux-ci) 

25 

14 

5 

2 

9 

43 

4 

13 

20 

lO 

184 
(37,9% de 
l'effectif 
total) 

26 Ces élèves désirent soit être coniptables, entrepreneurs ou travailler dans le domaine du marketing. 
27 Nous entendons par relation d'aide les profossions liées à la psychologie, à la psychiatrie et au travail social. 
28 Ces élèves veulent soit travailler devant ou derrière les caméras ou tout simplement être « artistes ». 
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Si les professions d'architecte, d'ingénieur et ceU.es liées à l'informatique, aux jeux 

vidéo et au multimédia ont plus souvent été évoquées par les garçons, celles liées à la 

santé et à la relation d'aide ainsi que celles près du droit on plus souvent été citées par 

les filles. Il est intéressant de constater que neuf garçons issus d'une EHTD ont men-

tionné vouloir devenir sportif professiom1el ou analyste sportif alors qu'aucune de 

leur consœur -····tant d'une EHTF ou d'une EHTD -n'a émis ce désir. 

Dans le même ordre d'idées, d'autres élèves ont dit trouver importantes les sciences 

sans toutefois nécessairement présenter un projet professionnel défini : 

«Parce que c'est les deux choses les plus importantes [avec les mathé-
matique;.,} pour avoir un bon avenir, un bon ·métier et pour rentrer dans 
un cégep. » (Fille issue d'une EHTD) 

«Car ce sont les trois matières principale, ... ; [avec les mathématiques et le 
français] et si je veux faire un bon rnétier plus tard si j'ai de bonnes 
notes. » (Garçon issu d'une EHTF) 

Si c'est près d'un élève sur cinq qui mentionne trouver important les sciences en tant 

que matière scolaire, ce sont surtout les filles issues d'une EHTF qui évoquent le plus 

souvent -et de loin - l'importance des sciences dans leurs réponses à la question 

Parmi les choses queje sais, lesquelles sont les plus importantes pour mon avenir?· 

'[ableau 3.3 L'importance accordée aux sciences selon le sexe et l'école fréquen-
tée des élèves 

Filles issues d'une 
EHTF 

Filles issues d'une 
EHTD 

Garçons issus 
d'une EHTF 

Garçons issus 
d'une EHTD 

de au s~1.  du de au s~~  du de au s~~  du dè au s~~  du 
Nombrè r ~r  l Nombrè r ~r  J Nombre r ~  Nombœ l r ~r  

-···--·---···-··············-·················"--·~~~~~~~· ·~··-· .......... ~~~:.~~.~~-··· .~:~~:.'.~'..~~····· ·-·-··-~~ ~ ~~··- ... ~~~~~'.~~·~··-· -·· . ~~~:.:~1~~ ······--.. ~l~~ ~. -~ ~.:~ . --. '.~~~:~.~~·-. -
L'élève men-
tionne trouver 
important un 
contenu lié aux 

16 17,2'% 6 5,7%, 12 8,6%, 3 2% 

··-·-·-·······-1 -~.~~-~~~::--··-···---1--------·-- ·----·······-················-··--l---···-·-··-·-·····-··-·-l······-··--··----·---····-·-··  ···-··--···············--·····l----·-·-··--·--·--1-·-----t-_;__ ... _ ......... _. __ 
L' él.ève men-
tionne trouver 
importantes les 
sciences comme 
matière sca1tai1re 

')'' .,_, 24,7% 23 2!,9% 33 23,7% 29 19,6'% 
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Pour l'ensemble des élèves. les cinq savoirs et compétences les plus importants sont 

les matières de base (français, anglais et mathématiques), les sciences ainsi que la 

littératie. A cet effet, plusieurs élèves différencient les actions de lire et écrire du 

:français au même titre qu'ils différencient les actions de calculer ou compter des ma-

thématiques. D'ailleurs, ils énumèrent généralement ces, trois savoirs «de base» en-

semble: 

« .Mes matières principales sont les plus importantes pour mon avenir 
français, rnaths et anglais sont la base. Je dois savoir écrire. parler, cal-
culer. Ce sont des choses importantes dans la vie de tous les jours. » 
<< Cornrnent lire, écrire et compter. Toutes les lois en math et (toutes les 
lois) en science. Je trouve très important de savoir parlerfi·ançais. Aussi, 
je trouve très irnportant de parler anglais correctement. Finalement, je 
trouve ùnportant de savoir dessiner des plans. » 
« L'écriture, la lecture, compté, calculer, parler d'autres langues. » 

Pour ce qui est des autres matières, un peu plus du quart des filles issues d'une EHTF 

identifie les sciences sociales et les humanités29 comme importantes. Chez les gar-

çons, près d'un élève sur dix évoque rune de ces matières comme étant importante 

quant à leur avenir. On dénote ainsi chez certains élèves, même si ceci est loin d'être 

une généralité, une importance relative associée à l'histoire, celle-ci permettant de 

mieux comprendre 1e présent et de se forger une culture générale : 

«Je pense juste que connaître l'histoire de son pays et mêrne des siècles 
avant es·t une base! Tu ne peux pas, ne pas savoir!» (Fille issue d'une 
EHTF) 

« Plus tard j 'airnerais être comédienne et je trouve que c'est important 
d'être informé sur ! 'histoire surtout les temps modernes, car cela ex-
plique pourquoi on vit comme on .vit m4ourd'hui. » (Fille issue d'une 
EHTF) 

«Nous avons besoin du passé pour comprendre le présent et, même si 
nous n'arriverons jarnais à la vérité ab.<iiolue (riez de moi si vous voulez) 
c'est toiy'ours intéressant de voir l'évolution des croyances, donc de la 
vérité, qui varie selon les périodes du temps. » (Fille issue d'une EHTF) 

____ ................ ...-------
29 Nous avons rassemblé l'histoire_, la géographie, l'éthique et l'univers social sous cette nomination. 



« L'histoire aide à accentuer notre connaissance générale du monde et 
elle aide à comprendre le monde, son histoire et son fànctionnement. » 
(Fi lie i'ssue d'une .EHTF) 

«Finalement, je pense que l'histoire est fondamentale, pour connaitre 
les racines de notre culture ou pour avoir des sujets de conversation con-
venables. >>(Fille issue d'une école EHTD) 

r" d' 'l . . ' ' l "G . « c-ar ça permet , e arg1r ses connmssances genera es. >,> 1, arçon zssu 
d'uneEHTF) 

«L'histoire pour la culture avec! 'éthique et culture religieuse. »(Garçon 
issu d'une EHTD) 

« Si je ne connais pas mon histoire et les répercussions de maintenant sur 
mon pays alorsje pars mal. >j (Garçon issu d'une EHTD) 
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Si les filles considèrent en plus grande proportion que les garçons trouver les arts et 

la musique comme importants, les garçons, quant-à-eux, disent plus souvent trouver 

importante ['éducation physique que leurs consœurs. U est toutefois à noter que ces 

deux matières sont peu mentionnées quant à leur importance par rappott aux autres 

matières scolaires. 

Ceci étant dit, ce n'est pas parce que les diverses matières scolaires - surtout les ma-

tières de base --··· sont considérées comme importantes par les élèves qu'elles les inté-

ressent nécessairement. 

C'est d'ailleurs à cet effet que près de la moitié des fiUes issues d'une EHTF et que 

près du tiers des garçons issus d'une EHTF ainsi que des filles issues d'une EHTD 

mentionnent les sciences comme une matière qui les intéresse, cette dernière se re-

trouvant à la première place du palmarès des matières qui sont le plus souvent évo-

quées par ces derniers. Les élèves indiquent plus souvent s'intéresser aux sciences 

qu'ils ne les considèrent comme étant importantes quant à leur avenir. Il est possible 

d'observer à fravers l~s bilans de savoir que les cours de sciences soulèvent la curiosi-

té des élèves notamment par Les expériences que les élèves y font. 
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Tableau 3.4 Intérêt accordé aux matières/capacités selon les popu.1.ati.ons sondées 

Filles i.ssues d'une 
EHTF 

Fil.les issues d'une 
EHTD 

Garçons issus 
d'une EHTF 

Garçons issus 
d'une EHTD 

d au sem du d au sem du t au sem du d au sem du N r~  r ~r N r r ~ r ~r  µ· r ~ r ~  Nornbœ ~ r ~  
~ milieu ~ milieu c ~ milieu ~ milieu 

·--------·-·-- -~~~~ l~~s ___ ~ r  .. 
1

~~ ~ s l r~ ~ ~~s __ _2_02 .. ! ___ a .. L~~- --~~~~~
11

~- --~ l r  ___ _ 
. ' . l4 ~ ,1  24 22,9% [4 1 ~,l  24 !6,2% 
Français (:>"rang) rang) (7" rang) (::i0 rang) 

,  . . 22,6%. ~ 31,4% =f '~ 25.9'% ·32 2l,6% Mathematiques 21 1 W rang) 33 (2" rang) 3é _j2° rE ~. -- (3° _!!Wg) __ 
t---------.--·---------··-· 1s, ·,·-----·-··-----·-- ~r,s~ , "- -~ 12,9% 

24 
I?,2% 

.Anglais l4 (5" rang) 26 (4" nmg) . _,, ____ :___ ·-(5" rn.f!fil ·---·--- (5" rang) _ 
----··-··---··---·---·----·- .., -<i . --- 14 5°i JO 8<% 7,4% 

' ' • '1 1,) V<i .. , .  '  . 0 j 'i ·. '  . l ! . 
L1tterat1e ' (3" rang)...... .! .) _Q"ran_g} . . .... . -_ W rm'illL · (7"rang) 

f
-· \ l  l % 2.9% l 5.8% J (1,7% 

_ ~ ~~~~~ ~ _____ ·-·-·-1 .. __ .. __ J,2° 'r ~L ..... __ ,, __ } ___ .... _ .... .~,-~ ~fl ............... -~ ..... -· ........ ~-~~~El.  -------·--.... ·--- ~- ~  ·-
-- - .  1 12,9% .., ! , ~  [.., o,J/(J 

6 
.' o 

Pader 12 (6" rang) l.L \8' rnng) .L (8'' rnng) \8' rang) 

1 
"2 7'% 32.4% - 33,1% 3( 24,3% 

Sciences 49 ( l~' ~·~  34 W' ~  46 (!°' rang) ·· 1 (2° rang) 

Sciences so-
ciales et huma-

ni tés 
37 

J9,8%J 
22 1 (2c rang) 

211% 
35 

25,2(% 
27 

18,2% 
(6° rang) (3e rang) W rang) 

E ~  ( t O 1 (7° rang) 
p!J_ys1aue 

[2 
ll,4% 

23 
[6,5% 

37 
25% 

(8° rang) W rang) (!cr rang) 
lû,8'% 

25,8'% 
Art & M s ~~: __ L ..... -~~~ ...... _J ___ ~ .. E.~ ~ L  

, .. _,._···--··----·---··· .. - ................... ~-~-- ......... L ....... ~~ ~~  ____ 15 
!0,8% 

23 155% 

-·-·-····· .. -··-·····-· ....... __ ____ if r~. 1.f l ........ . -·-··-.............. ...., ___ ., f ~~  ..... _ ... 

Tableau 3.5 L'intérêt accordé aux sciences sefon le sexe et l'école fréquentée par 
les élèves 

---rT s-f s s·- ~1  ······--i:;:ii"ïes .. ss ~ s··· l · : 1 :~····· ·-··-···- -~ · r ·I -··-···- -·---<Jill·Ç<;ï1s f5·5·ïï;---.. -----
EHTF EHTD d'une EHTF d'une EHTD 

l---------·~----1----...------- -----,-------1----- r-------1:-----· ~---

P ropü rti on Proportion Proportion Proportkln 

L'élève 
s'intéresse à un 
contenu lié aux 
sciences 
L'élève 

s'intéresse aux 

Nombœ 

28 

au s~~  du Nombre au s~'.  du Nombre au s~'.  du Nombre au s~~  du 
milieu milieu nu heu milieu 
scolaire scolaire scolaire scolaire 

30,l%1 9 8,6% 12 8,6% 8 5,4% 

sciences., 24 25,8%, 1 24 1 22.9% 35 1 25.2% 1 29 1 l9,6% 

comme matlere 
scolairn 

-~ .., - N ., -- - - l,,.,,., _____ .. ,.,,,.,,. ..... J,.,,..,,,.,.,.,.,, __ ,, __ .._..._,, .. ,,._L.,.._....,,.. •• ~·--- .l  .. ----••.,•---••n.,omo .. J... .. ,. ...... ,._m_Hn••••..--<..-m•HO, .... ••"""'"""''""",.., __ ,,.\.,.,,,.,,,_,, •• ,,. • .,.,,._ .. ,_ ..... , ... ,_, __ ,.,,,_,,_ ... --•-• 
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Ainsi, plusieurs d'entre eux s'intéressent au corps humain et à la constitution de ce 

qui les entoure : 

« Il y a pas mal juste une matière que j'aime vraiment beaucoup, c'est la 

science. L'année passée j'ai adoré parler du corps hurnain et j'ai hâte 

que cette année on commence le chapitre de ! 'être humain. » (Fille issue 
d'une EHTF) 

I'< La science m'intéresse beaucoup parce que à chaque cours j'apprends 
une chose nouvelle. que ce soit sur moi, sur un animal ou même un élé-
ment de la nature c ·est intéressant. » (Fille issue d'une EHTF} 

<< Les sciences rn 'apprennent aussi le principe de la vie ce qui me donne 
le goût d'étudier et de réussir. » (Ciarçon issu d'une EHTD) 

«Les arts plastiques, m'intéressent beaucoup! Je ne pense pas que cela 

m'amènera loin dans la vie comme métier, niais les arts est ma matière 

préférée. Sinon. la chose qui me fascine et ma passionne le plus, c'est le 

corps humain! Ouvrir des .~ rs de porc, disséquer un être vivant me jàs-

cine. Je ressens une pn4onde excitation etj 'adore faire cela. » (Élève is-

su d'une EHTF n'ayant pas mentionné le sexe auquel il ou elle se rat-

tache) 

Encore une fois, ce sont majoritairement les filles d'une EHTF qui s'intéressent à un 

contenu lié de près ou de loin aux sciences. Elles s'avèrent être plus loquaces que 

leurs collègues masculins qui, généralement, ne font que mentionner s'intéresser aux 

sciences, sans en dire plus. 

Pour ce qui est des garçons d'une EHTD, c'est l'éducation physique qui se retrouve à 

cette position, alors que le quart d'entre eux ont mentionné être intéressé par cette 

matière qui est suivie de très près par les sciences. Les matières scolaires issues des 

sciences sociales et des humanités font bonne figure chez les filles issues d'une 

EHTF, étant les deuxièmes plus citées au niveau des matières les intéressant, tandis 

qu'elles se retrouvent au sixième échelon chez leurs consœurs d'une EHTD, au troi-

sième rang chez les garçons issus <.f une EHTF et au quatrième rang de leurs confrères 

issus d'une EHTD. Les élèves qui s'intéressent à l'histoire mentionnent généralement 
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leur intérêt pour l'histoire du Canada afin d'avoir une meilleure compréhension de 

r époque dans laquelle ils vivent : 

« L'histoire me passionne aussi, car je trouve ça important de savoir qui 
était là avant nous et j'aime beaucoup savoir les choses importantes du 
passé. Je suis très curieuse donc je veux en apprendre d'avantage. » 
(Fille issue d'une EHTD) 

« Point de vue académique, j 'airne beaucoup ! 'histoire, car c'est le cours 
où nous parlons d'actualité. d'enjeux rnondiaux ... Afai:'j' ce qui m'intéresse 
le plus c'est probablement en fàit tout. Parce que c'est un peu ça la vie, 
apprendre le plus qu ·on peut. On acquière  beaucoup de sagesse et une 
meilleure compréhension du monde. »(Fille issue d'une EHTD) 

C'est aussi tout la transrnission du savoir qui nous est acquis et ce depuis 
de nombreuses et nombreuses années. L'histoire m'intéresse puisque je 
peux savoir ce qui s'est passé dans le passé. avant même que je sois née 
et savoir qu'est-ce qui est arrivé d'important et qui a changé le monde 
donc pourquoi nous vivions comme cela exemple : l'indépendance. » 
(Garçon issu d'unè E.f:lTF) 

En ce qui a trait à l'histoire, encore une fois, ce sont les filles issues d'une EHTF qui 

sont les plus loquaces lorsqu'elles abordent cette matière scolaire. Ce sont d'ailleurs 

elles qui se disent les plus intéressées à l'égard cette dernière. 

Tableau 3.6 L'intérêt accordé à l'histoire selon le sexe et P école fréc1uentée pa:r 
les élèves 

Filles issues j Filles issues j Garçons issus l Garçons issus 
-~ ~~~~ ~~ ~~~---~~ ~~-

L'élève 
s'intéresse à un 
contenu lié à 
l'histoire 

L'élève 
s'intéresse à 
l'histoire 

comme matière 
scolaire 

l3 

22 

14% 7 6,7% 

23,7% 9 8,6%1 

6 4,3% 6 4,1% 

27 19,4% 19 12,8% 
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Les mathématiques intéressent près du quart des filles issues d'une EHTF et des gar-

çons -tout type d'école confondu-, mais intéressent plus spécifiquement les filles 

issues d'une EHTD. En effot, près du tiers d'entre elles évoque être intéressées à cette 

matière scolaire. Les mathématiques ont chez certains étudiants un caractère ludique. 

Plusieurs élèves ont mentionné dans leur bihm aimer résoudre des problèmes mathé-

matiques. Il y a dans les mathématiques un « défi » que les jeunes disent apprécier : 

«Pour les mathématiques c'est parce que c'est une question de logique. 
Dès que tu comprends la façon de faire, c'est vraiment.facile» (Fille is-
sue d'une EHTD) · 

<{ Car lorsque je le résout. à la'./in je suis fière d'avoir accompli le pro-
blème. »(Fille issue d'une EHTD) 

«Je m'amuse et j'adore ça quand on me donne un d4fi et je dois trouver 
la réponse. passer des minutes et des heures juste pour le résoudre il n '.Y 
a pas de problèmes· avec ça pour moi >> (Garçon issu d'une EHTF) 

« Maths : Une science de la logique et des nornhres, un s14et amusant et 
aventureux, c 'est cornme de /'art » (Garçon issu d'une EHTF) 

<( Car j'aime le fonctionnement des maths comme exemple trouver les 
problèmes ou les calculsj'adore ça, ça me passionne» (Garçon issu 
d'une E Tl~  

« Car elles me portent toujours à me questionner et à me creuser les mé-
ninges pour trouver une réponse à une question. » (Garçon issu d'une 
EHTD) 

D'autres justifient leur intérêt pour les mathématiques par le simple :fait qu'ils réus-

sissent dans cette matière scolaire, d'autres, enfin, s'y intéressent parce qu'elles sont 

liées aux profossions envisagées. 

Par ailleurs, le français et l'anglais semblent plus intéresser les filles· issues d'une 

EHTD que leurs consœurs fréquentant une EHTF et leurs confrères tout milieu sco-

laire confondu. D'ailleurs, lorsque les élèves disent s'intéresser au français, ils évo-

quent souvent aimer lire et écrire, y voyant un moyen de s'évader ou de se libérer. Il 

est à noter que ce sont principalement les filles, surtout celles issues d'une EHTD, qui 

disent s'y intéresser: 



« La lecture nous fait voyager et rêver, elle aide à notre imagination et 
notre créativité» (Fille issue d'une EHTF) 

« J'aime lire car ça me permet de m 'éloigner du monde réel et laisser 
mon imagination travailler . .» (Fille issue d'une EHTD) 

« Pour moi, écrire c'est se libérer, écrire ce que l'on pense. réellement. 
Dans un texte il y a beaucoup de nous. »(Fille issue d'une EHTD) 

<<Car j'adore lire, c'est mon passe-temps favori. » (Garçon issu d'une 
EHTD) 
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Finalement, si un peu pfos du quart des filles disent être intéressées par les arts et la 

musique - plaçant ces matières scolaires au troisième rang des matières les plus citées 

au niveau de l'intérêt attribué-, c'est un peu plus d'un garçon sur dix qui mentionne 

être intéressé par ces matières, les reléguant au septième rang des matières les plus 

évoquées dans leur bilan de savoir. Inversement, l'éducation physique ne semble inté-

resser qu'un peu plus qu'une fille sur dix, tout milieu confrmdu. L'intérêt pour l'art 

et la musique, qui intéressent plus les filles que les garçons, est souvent justifié par 

son caractère émancipatoire et par la créativité que les élèves peuvent développer 

dans ces cours : 

« L 'art (surtout art dram) m 'aide à me distinguer des autres, à démon-
trer ma créativité et /'utiliser, cela m'aide à me détendre pendant une 
journée à ! 'école » (Fille issue d'une EHTF) 

«J'aime la musique et la peinture et le théâtre qui sont d'autres formes 
d'art. Elles nous permettent de nous défouler et de nous sortir de notre 
zone de confàrt. » (Fille issue d'une EHTD) 

« Les arts augmente la créativité et c'est une valeur importante pour 
moi. »(Fille issue d'une EHTD) 

«Je peux me laisser aller en art, aucunement besoin d'être précis ou que 
ça soit obligé de vouloir dire quelque chose. Je peux juste laisser mon 
imagination. »(Fille issue d'une EHIIJ) 

<<'J'adore jouer de la musique, car elle me pennet de m 'arnuser et de re-
laxer. Quand je joue, je suis cornme dans mon monde. » (Garçon issu 
d'une EHTO) 

Ainsi, plusieurs élèves évoquent l'importance de s'évader ou de se défouler dans cer-

tains de leurs cours. Si les filles mentionnent généralement s'évader dans leurs cours 
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d'art ou de français où elles peuvent exprimer leur créativité, les garçons évoquent 

plus souvent l'éducation physique qui leur procure le même effet exutoire - et qui 

leur pennet aussi« d'être en fonne pour tout le long de [la] vie »: 

«Car c'est défoulant, c'est amusant et me pw'?fie. Je trouve qu'il devrait 
en avoir plus souvent et je crois que ça insisterait les élèves à venir à 
l'école tous les jours. » (Garçon issu d'une EHTD) 

«Parce que j'aime la compétition et bouger +j'aime le sport!» (Garçon 
issu d'une EHTD) 

En dernière analyse, les fiHes issues d1une EI-trF sfintéressent plus particulièrement 

aux sciences, aux sciences sociales et aux arts. Les filles issues d'une EHTD men-

tionnent être plus intéressées par les sciences, les mathématiques et les arts. Les gar-

çons issus d1une EHTF s'intéressent plus particulièrement aux sciences, aux mathéma-

tiques et aux sciences sociales tandis que leurs confrères d'une EHTD évoquent être 

plus intéressés à l'éducation physique, aux sciences et aux mathématiques. 

A la lecture des bilans de savoir, nous avons aussi constaté que les matières scolaires 

ont une certaine importance pour les élèves lorsque ces derniers sont en mesure 

d'entretenir un rapport de concrétude envers celtes-ci -- par exemple lorsqu'elles sont 

liées à une insertion professionnelle ou parce que le savoir appris dans ces matières 

est transposable dans leur quotidien. C'est d'ailleurs à cet effet que plusieurs élèves 

évoquent une volonté crapprendre plus de «choses utiles». Ainsi, outre le rapport 

aux savoirs scolaires, plusieurs élèves ont fait mention dans leur bilan une volonté 

d'apprendre des savoirs plus concrets, près de leur vie quotidienne et/ou future. A la 

question Et rnaintenant qu'est-ce que j'ai envie d'apprendre à l'école?, une paitie 

non négligeable des élèves a répondu vouloir apprendre des « choses utiles pour plus 

tard »comme apprendre à faire un budget, vouloir apprendre à cuisiner ou à conduire 

une voiture. Ces élèves fr.mt souvent mention qu'ils trouvent que l'école ne prépare 

pas assez à la « vraie vie » qui « arrive plus vite que l'on ne le pense ». 
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Tableau 3.7 L'élève a évoqué vouloir apprendre des« choses utiles pour plus 
fa:rd >>à la <1uesfüm «Et mtûntenant qu'est-ce que.fai envie d'apprendre à 

l'école? » 

Fmes issues 
d'une EIIT:F 
(N= 21) 

Soit 22,6% 
d'entre-elles 

Fmes issues 
d'uneKHTD 
(N= 30) 
S'oit 28,6% 
d 'etttre-elles 

Garçons issus 
d'une Kff.rF 
(N = 18) 
Soit 12,9% 
d'entre eux 

Garçons issus 
d'une EHTD 
(N = 27) 
Soit 18,2% 
d'entre eux 

----··----· .. ·--····-··----------1---··----··---·---·-·-····---·······--·-··-···+----··-··-·--.. --·······-·-·--·--··--·--·-···-·+· .. ····--·-··---·-·--·-----··-.. ·-··--···-·+··· ........ _._ .................. -·-·--·-··-·· ............... -.. -....... j 
Désire apprendre 
comment frmc-
tionne « la vie » ; 
impôts, hypo-
thèque, taxes, 
comment vendre 
une maison, gérer 
son argent, com-
ment choisir une 

15 
ll 7 l4 

___ . : E ..~~~·-·--··-·-·----·-- -------.. ·-------·-···--··-···----1-.. -··-·-------·-···· ... -....... -----·---... --1---··--·---.. -···------· .. --··--.. ·-··-·---+-·-·--··-----..... _ .. _____ ............. _____ . 
Désire apprendre 
comment conduire 
une voiture 
Désire apprendre 
des choses qui 
seront utiles pour 
la vie future (sans 
mention supplé-
mentaire) 
Désire apprendre 
cuisiner 
Désire vouloir 
apprendre com-
ment patticiper à 
la vie politique ou 
comment« vivre 
en société» 

4 

3 

3 

6 

J2 

. .., 
"· 

6 

2 

3 

7 

4 

., 

.(. 

,_r5é5i-rë·-âï;pîëü-d1:ë-··-+-.. -·.--....... -... -·-·-··--·-·-·-·····---;-·----··--·-......... -·--·-· ... -·-~-·--·--·-··---·--·· .. ·--·-·----·-··--··--·--···-·-··--·---.. --.-· .. --.--.................. . 

comment rédiger - 1 2 1 l 1 3 

un CV, 
--- ~ ~ ~ - -- - ., ~ .. ,..,.~..,., · .. ---m•m-••n••nmm"'"''"mJ._.,.,_..,.,_,,.,,_ .. ,., .... , .... ,_,,._., .. ,.., .. , .. ,..~ ,.  .. •f,..,,,. ... ,..,,.,..,, • ..,..,..,,...,, .... ..,, .. ,. .. ., •• .., ... ,,.,. .. ,. .... ., • .,,.,,.,.,).,. ,.,.,,.,..,,_, .. ,..,.,.,,,,., •• ,..,.,, .. ,.,.,., .. .,,.,..,, • .,,,..,,.,, ....... , • ..J 

D'ailleurs, un peu plus d\me fille issue d'une EHTD sur dix mentionne vouloir ap-

prendre cuisiner à P école comparativement à une part négligeable des autres élèves. 

Plusieurs élèves font aussi part de leur volonté d'apprendre comment fonctionne la 
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vie économique et domestique, c'est-à-dire, comment payer des impôts, une hypo-

thèque, comment gérer son argent ou alors comrnent choisir une banque. Proportion-

nellement, ce sont principalement les filles issues d'une EHTF qui font état de cette 

volonté. 

«.À l'école, s'il .Y a bien une chose nécessaire que l'on nous enseigne pas, 
c'est bien comment .fonctionne la vie. Cornrnent choisir notre banque, 
quelle facture doit-on garder, l'hypothèque et les taxes, conunent tout ça 
j(mctionne? Personne ne nous enseigne tout cela, bien que cela soit es-
sentiel pour notre vie entière » (Fille issue d'une EHTF) 

<< Nous n'apprenons pas c'est quoi des impôts, etc. à l'école et ce serait 
important » (Fille issue d'une EHTF) 

«J'aimerais savoir comment se ·servir des choses les plus utiles après 
l'école, comme les taxes, les impôts, les cartes de crédit, comment bien 
voter... Ce sont des chos·es très utiles qu'on va utiliser toute notre vie, 
mais personne nous l'apprend. » (Fille issue d ·'une EHTF) 

«J'aimerais qu'on apprenne plus de choses du quotidien comme fàire de 
la cuisine, faire des entretiens sur son auto, etc. » (Fille issue d'une 
EHTD) 

<'<Nous sommes peut-être un peu jeune pour ça mais/ 'âge adulte arrive 
relativement vite et il n '.Y a aucun programme sur la vie quotidienne. au 
secondaire. Je trouve ça dommage car honnêtement, j'aimerais mieux 
apprendre comment s ·acheter une maison que d'apprendre le diamètre 
d'un cercle» (Fille issue d'une EHTD) 

((Apprendre des choses PERTINENTES qui te serviront plus tard et pas 
que tu oublies une semaine. IA!PORTANTS ET PERTINENTS! » (Garçon 
issu d'une EHTD) 

Finalement, si les élèves mentionnent vouloir apprendre des choses qu'ils considèrent 

utiles-··· d'un point de vue pratique -- quant à leur vie présente ou future, il n'en de-

meure pas moins que certains de ceux-ci témoignent aussi avoir développé un rapport 

aux autres et au monde à l'école. Bien que nous ayons évacué la première question 

que nous pouvions retrouver dm1s tes bilans de savoir--· Depuis que je suis à l'école, 

j'ai appris beaucoup de chose, qu 1est-ce que je sais? - quant à nos analyses sur le 

rapport aux savoirs scolaires, nous avons cru tout· de même pertinent <le revenir à 
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cette question où plusieurs élèves ont mentionné avoir appris à l'école des valeurs et 

des manières d'être, d'agir et de penser en plus des nombreux savoirs scolaires énu-

mérés par ces derniers. Près d'un élève sur cinq mentionne le fait qu'il a appris à être 

respectueux envers les autres et à se respecter soi-même. Il est possible de remarquer 

que ce sont particulièrement les jeunes filles qui en frmt mention -principalement 

celles issues d'une EHTD (un peu plus du quart d'entre-elles). Parallèlement, ce sont 

les garçons issus d'une EHTF qui en font le moins mention dm1s leur bilan de savoir 

(moins d'un élève sur dix d'entre eux). Dans le même ordre d'idées, près d'un élève 

sur dix mentionne, ~ rs à la première question, l'importance de savoir vivre en 

société ou fait mention de l'importance d'avoir conscience que tous ne sont pas égaux 

dans la vie de tous les jours. Encore une :f s~ ce sont principalement les jeunes filles 

qui en font mention -principalement celles allant :fréquentant une EHTF ( l. 5<y(i 

d'entre elles) contre 11 % des filles fréquentant une EHTD. Chez les garçons allant 

dans une EHTF, un peu moins d'un élève sur dix évoque cet apprentissage contre 5% 

de leurs confrères issus d'une EHTD. De plus, c'est près du tiers des filles allant dm1s 

une EITTF qui mentionne s'être fait des amis à l'école contre le quart de celles fré-

quentant un EHTD. Chez les garçons, c'est près de 15% d'entre eux issu d\me EHTF 

qui évoque avoir appris à se faire des amis à l'école tandis que.c'est le cas pour près 

d'un élève sur cinq chez les garçons sondés fréquentant une EHTF. C'est donc dire 

que les filles évoquent plus souvent spontanément que leurs confrères avoir appris 

des manières d'être et d'agir tant envers soi-même qu'envers les autres dans leur bi-

lan de savoir. 

3.2 UNE TYPOLOGIE DES RAPPORTS .AUX SAVOIRS 

Cest en dégageant ce qui intéressent les élèves et ce quTls considèrent comme impor-

tant quant à leur avenir que nous avons élaboré une typologie de cinq rapports dis-

tincts aux savoirs et à l'école. Peu d'élèves, mais ils existent, ont mentionné ne pas 
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aimer l'école et qu'ils quitteraient les bancs d'école s'ils le pouvaient. En ce sens, nous 

avons perçu un rapport hostile aux savoirs scolaires et l'école. Nous avons observé un 

rapport d'obligation d'apprentissage envers les savoirs chez un peu moins de 10% des 

élèves sondés. Ces derniers vont à l'école, car ils reconnaissent l'importance qu'a cette 

dernière quant à leu:r orientation socio-profossionnelle, mais y sont peu intéressés et 

savent qu'ils n'ont d'autres choix que d'aller à l'école. Suivent les élèves entretenant 

un rapport passif aux savoirs scolaires et l'école, soit près .du tiers de notre échantil-

lon. Ces derniers sont généralement peu volubiles. H est impossible de déceler s'ils 

aiment ou non l'école, bien ~ ls indiquent aimer au moins une ou deux matières 

scolaires, mais semblent y aller, car elle s'inscrit dans le cheminement normal. de leur 

parcours de vie. 

Les élèves des deux derniers groupes d'élèves de notre typologie sont ceux que l'on 

considère comrne mobilisés envers l'école et ses savoirs scolaires. Les uns entretien-

nent un rapport utilitaire à l'école, ils y vont pour apprendre des savoirs utiles en vue 

de leur insertion professionnelle et pour leur vie future, tandis que les autres, princi-

palement des jeunes filles, entretiemient un rapport de curiosité pour le monde qui les 

entoure. Elles entretiennent elles aussi des aspirations professionnelles, mais c'est leur 

plaisir d'apprendre qui ressort le plus de leurs bilans de savoir. 
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Tableau 3.8 Typologie des rapports aux savoirs 
···~---··---····- ······--···-·······--~-- .... -............ ,_.,,. _______ ~---·-------··--~-·-··-··-·-----···-···--·----~ -~·-----------.....--...., 

Fmes issues Fmes issues Garçons issus Garçons issus 
d'une EHTF d'm1e EHTD ~  EHTF d'uneEHTD 

Proportion au Proportion au Proportion au Proportion au 
seLn du milieu sein du nülieu sein du milieu sein du milieu 
scolaire scolaire scolaire scolaire 

Un rapport 
hostile aux 
savoirs sco-

1,1% 0,7% 2% 
1,2% de la 

!aires et 1% 
population . 

l'école 

(N =6) 
............... ·--··--·-·-··--··--·-----····-·· ....... -............................................. ,, .......... '"'''m-••••••on•nn•••••••••"•••••••mn-•-----·-•••• ...................... ~---·-·--·-· ............ --·-·-........ .--............................................................... ...................................................... ___ 
Un rapport 
obligé aux 
savoirs, « mais 

2,2% 4,8%'.i 8,6%) 14,2%) 
8,2% de la 

H faut le di- population 
ptfüne » 

(N = 40) 
···--·-·--·----····-.. -·······--...... ___ ···-·····-···-··-··-·--------·---------.. -··----·-····----·-·-·--·--· ·-··--·----·--··-···-····-·····-·-~- --·---·-······-·-·····-------··-·---·---------· 
Un rapport de 
passivité aux 
savoirs sco-
!aires et 

32,6% de la l' écol.e -ccHe- 19,4%1 33,3%i 37,4% 35,8% 
ci s'inscrivant population 

dans le par-
cours de vie 

(N = 158) 

Un rapport 
utmtaire en 

31,3% de la vue de la vie 30,1% 29,5<% 31,7%  33,1% 
«adulte» population 

(N = 152) 

Un rapport de 
curiosité en-

26,6% de la vers ce qu.i 47,3% 31,4% 21,6% 14,9% 
nous entoure population 

(N= 129) ·------··--· .. ··-·-----·-c· ........... ·-··---··-............ ·---··-..... ~ ........... -.... -··-·-···---··-···---·-.................. ·---·-···-··-----·----r--··---........ -... ·--·-·······----···· ··------·-·-······---
N=93 N=105 N=139 N=H8 N=485 

-----·-·--·--·-·-· ------·--·-· ··---·~---··----·------··---~-'----·-·--------·--L-----------

3.2.1 Un rapport hostile aux savoirs scolaires et récole 
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Six élèves entretiennent un rapport hostile envers l'école et ce qui y est enseigné. Ce 

rapport aux savoirs scolaires et à l'école s'avère être marginal en comparaison aux 

autres types de rapports élaborés dans le cadre de cette recherche. 

Tableau 3.9 Un :rappo:rt hostile aux savoirs scolaires et l'école 

Nombre d'élèves total 

F 

D 

Garcons issus d'une EHTF 

Proportion m1 sein du mmeu 
scolaire 
1,1% 
1%) 

0,7%) 

Garçons issus <!'1.me .EHTD 3 2% 

Total 6 

Si une élève témoigne d'un mal de vivre tant à l'intérieur qu'à l'extérieur de l'école. 

les cinq autres affirment ne rien apprendre réellement à l'école et aimeraient ap-

prendre des «choses plus utiles pour l'avenir» comme savoir comment payer les 

impôts du fait qu'ils ne font ~ r r  des choses inutiles à l'école «comme 

l'algèbre ». Un jeune garçon issu d'une EHTF explique que les matières de base sont 

importantes pour les tâches quotidiennes et évoque avoir beaucoup de difficultés à 

l'école, justifiant ainsi son désintérêt pour les savoirs scolaires, tandis qu'un autre dit 

être intéressé aux sciences (le cceur, ie système respiratoire et le cerveau), mais dit 

perdre son temps au secondaire du fait que la gestion de classe du professeur serait 

déficiente. Un élève résume essentiellement ce rapport en ceci: 

<< [. . .] Pour être honnête, je ne· crois aucunement que /'école nous 
éduque, je ne vois pas en quoi savoir x54662 va nous aider à apprendre 
un travail ou pour ta vie commune. [ .. .}On va tout oublier à !afin sa nous 
enlève une partie de notre vie. C'est con1m.e. ça que je le vois » (Garçon 
issu d'une EHTD) 

3.2.2 On rapport obligé aux savoirs« mais il faut le diplôme » 

Ce rapport à l'école s'avère être plus présent chez les jeunes r s~ et ce, plus si-

gnificativement chez ceux issus d'une EHTD .. 



70 

Tableau 3.10 Un rapport obligé aux savoirs «mais il faut le diplôme>>. 

Nombre d'élèves total Proportion au sein du milieu 
scolaire 

~~~~~~~-- -~~~~~ 
Ces élèves trouvent plusieurs apprentissages inutiles et veulent en finir avec leur se-

condaire pour ~ r [leur] vie ». Ils sont généralement peu loquaces dans leur 

bilan de savoir et témoignent d'un désintérêt envers l'institution scolaire et ce qui y 

est enseigné, tout en relatant qu'il s'avère nécessaire de persévérer pour décrocher le 

diplô:me: 

«Et maintenant, qu'est-ce que j'tâ envie d'apprendre à l'éèole? 
Euh, .fi'anchement. J'ai envie de dire rien. J'ai juste envie d'en finir mais 

avec 1non diplôme quand même (faut pas 1~ . .»(Garçon issu d'une 

EHTD) 

À cet effet, Ces élèves sont toutefois conscients qu'ils qoivent réussir à l'école pour 

«avoir un bon métier» et c'est pourquoi ils disent fournir des efforts à l'école: 

«La doctrine: travailler fort pour ·réussir. Parce que c'est en la respec-

tant que je vais réussir mon avenir. Le reste importe peu. » (Garçon issu 
d'une EHTF) 

«Si je veux faire quelque chose et que je ne peux pas car je n'ai pas été 

assez lôngtemps à! 'école, je serai déçu. » (Garçon issu d'une EHTD) 

C'est d'aîlleurs pourquoi ces élèves veulent généralement en savoir plus sur le mar-

ché du travail et que certains d'entre eux aimeraient apprendre plus de contenu en lien 

avec leurs aspirations profossionnelles. Par exemple, un élève indique que 90% de ce 

~ l a appris ne l'intéresse pas et que la seule chose qui l'intéresse réellement est ce 
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qui est en lien avec le multimédia et désire donc en apprendre plus spécifiquement sur 

le «computer coding », ce qui « [l'aidera] a devenir se [qu'il veut] être». Ces élèves 

semblent donc entretenir un rapport utilitaire fort à 1' école, mais peu intéressé, mise à 

part pour certaines matières comme l'éducation physique, Fart on leurs cours de 

sciences y voyant un côté ludique à travers les expériences qu'ils peuvent y faire. De 

plus, les élèves entretenant un rapport obligé envers l'école et ses savoirs trouvent 

généralement importantes pour leur avenir les matières premières en leur attribuant 

une utilité quant aux tâches quotidiennes et à leur employabil:ité : 

«Parmi les choses que je sais, lesquelles sont les plus importantes pour 
. ? mon avenir. 

Les mathématiques, le f ~ s et! 'anglais 

Pourquoi sont-elles importtmtes? 

Les mathérnatiques : pour pouvoir résoudre des résolutions de problèmes 
·de tous lesjours. 

Le Français : pour bien savoir communiquer et écrire adéquatement. 

L 'Anglais : pour bien savoir cmnmuniquer et écrire à 
l'étranger» (Garçon issu d'une E Tl~  

<< Pttrmi les choses que je sais, lesquelles sont lesplus importantes pour 
mon avenir? 

Lire et écrire 

Pourquoi sont-elles importantes? 

Car sije ne le saispasje ne pourrai pas ou presque avoir de travail. » 
(Fille issue d'une EHTF) 

Si ces élèves sont dîstants face à l'école et ses savoirs, ils mentionnent tout de même 

apprécier le fait de pouvoir passer du temps avec leurs amis que ce soit à l'intérieur 

ou à l'extérieur des classes. En conclusion, ces élèves, bien qu'ils expriment ne pas 

être intéressés à l'école, adhèrent tout de même à la culture scolaire lorsqu'ils témoi-

gnent de la nécessité de décrocher le diplôme quant à leur future insertion profossion-

ndle. 
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3.2.3 Un rapport passif aux savoirs scolaires et l'école -celle-ci s'inscrivant dans le 

parcours de vie 

Excluant les jeunes filles issues d'une EHTF, près du tiers des élèves entretiennent un 

rapport de passivité enver:s les savoirs scolaires. Poùr ce qui est des filles issues d'une 

EHTF, c'est près du cinquième d'entre elles qui démontrent -qn tel rapport. 

Tableau 3.11 Un rapport passif aux savoirs scolaires et l'école-celle-ci 
s'inscrivant dans le parcours de vie 

Nombre d'élèves total Proportion au sein du mmeu 
scolaire 

-······ 

Fmes issues d'mte EHTF 18 19,4% 

Fmcs issues d'une EHTD 35 33,3% 
Garçons issus <l'une EHTF 52 37,4% 

Garçons issus d'une EHTD 53 35,8% 

Total 158 

Dans leur bilan de savoir, ces élèves disent s'intéresser à certains savoirs scolaires 

tout en mentionnant parfois leur désintérêt pour d'autres disciplines qu'ils jugent en-

nuyantes, difficiles ou inutiles. Contrairement aux élèves entretemmt un rapport obli-

gé aux savoirs scolaires et à l'école, ces élèves ne témoignent pas d'un désintérêt 

marqué envers l'institution scolaire. Ces derniers ne démontrent pas non plus une 

curiosité d'apprendre dans leurs réponses ······· qui s'avèrent généralement brèves. Ces 

élèves semblent plutôt voir l ~ l  conune un lieu de passage qui les mènera à terme 

en quelque part de plus ou moins flou. Ces derniers considèrent le temps passé à 

l'école comme «normal>>, ce dernier s'inscrivant dans le parcours de vie de chacun 

avant l'insertion professionnelle -cette dernière étant liée à la vie «d'adulte ». Si 

certains d'entre eux expriment avoir des aspirations professionnelles, ils le font rapi-

dement sans y mettre d'emphase. De ce fait, ces élèves s'intéressent à des matières 

scolaires diffërentes de celles qu'ils considèrent comme étant importantes quant à leur 

avenir--·· souvent lié à leur future insertion professiom1elle : 



«Qu'est-ce que je sais? 

J'ai beaucoup trop appris de choses dans ma vie à l'école. Je ne peux pas 
toutes vous les dire mais bon. Premièrement, j'ai appris à lire, écrire, 
bien parler, respecter les adultes. me faire des ami(e)s, compter de 1 à in-
.fini .... d'utiliser une calculatrice, résoudre des problèmes complexes, 
compter mon argent, Jaire de / 'argent, écouter les personnes quand ils 
parlent. Je rne suis ouvert à la nature, savoir pourquoi la pollution est 
mal, j'ai appris que la drogue c'est mal, bref beaucoup de choses. 

Parmi les c/w5·e,-,· que Je :wib"· lesquelles sont les plus importantes pour 
mon avenir? 

Les rnathématiques car je voudrais devenir architecte et en mathéma-
tiques et en sciences on peut en apprendre un peu. 

Pourquoi sont-elles importantes? 

Car si je ne sais pas comment exemple faire une addition peut-être que 
dans num fùtur emploi je ne serai pas capable de bien dessiner la maison 
oupeu importe quoi. 

Parmi les choses que je cmuuûs, lesquelles m'intéressent le plus? 

Comment le corpsfonctionne et réagi à certaines chœ:œs. 

Pourquoi elles m'intéressent auttuli? 

Je ne sais pas c ·'est juste une passion cmnme les autres. 

E .  ' ' . ., ... • . .JJ d 'l'' l? t mamterumt, qu ·est-ce que J m envœ ü. appren re a . eco e. 

Comment pouvoir s'exprimer pour que tout le monde t'écoute et te com-
prenne car ce n'est pas tout le monde qui se font écouter et ~ r r  

par chacun. »(Garçon issu d'une EHTD) 
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Les réponses de ces élèves ne présentent pas nécessairement une r 1~  interne -

plus présente chez les types précédents de rapports aux savoirs et à l'école. 

De plus, tout comme les élèves ayant un rapport obligé à l'école et ses savoirs sco-

laires, ces derniers citent généralement les matières de base comme les matières les 

plus importantes quant à leur avenir, en plus des compétences en litératie, en numéra-

tie et en ~ car« sans cela on ne peut rien faire». Aussi, la maîtrise de 

ces matières et savoirs est souvent mentionnée par ces élèves comme nécessaire quant 

à leur insertion professionnelle. Certains d ~ r  eux mentionnent par ailleurs que 
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toutes les matières scolaires s'avèrent être importantes« car, si elles ne l'étaient pas, 

(ils] ne les auraient jamais apprises» et désirent apprendre ce que l'école aura à leur 

apprendre, démontrant ainsi une certaine passivité envers ce que les enseignants leurs 

apprennent. Lorsque questionnés sur ce qui les intéressent ou sur ce qu'ils désirent 

apprendre dans l'avenir, ces élèves mentionnent plusieurs savoirs différents, allant de 

1 ~  physique à 1 'histoire sans trop avoir de préfërences identifiables. 

Le quatrième rapport regroupe les élèves ayant un rapport utilitaire à l'école. Ils la 

considèrent comme un milieu de vie qui leur permet non seulement de se faire des 

amis et de socialiser, mais aussi un lieu où l'on apprend à vivre avec les autres et à 

être respectueux. A.insi, pour ces élèves, l'école n'est pas hors dü quotidien, elle 

s'inscrit dans leur quotidien et n'est pas un milieu de vie à part entière. C'est aussi 

pourquoi r on peut retrouver, dans ce rapport, des élèves valorisant l'autonomie, la 

discipline ou la communication, des états d'être véhiculés par l'école. 

3.2.4 Un rapport utilitaire en vue de la vie« adulte » 

Sommairement, il s'avère impossible de dire, à la lecture de leur bilan, que les élèves 

entretenant un tel rapport adorent apprendre et qu'ils soient très intéressés envers 

récole et à ses savoirs scolaires, mais il est toutefois possible de dire qu'à tout le 

moins, ils semblent intéressés à au moins un savoir ou une activité à l'école et expri-

ment plutôt vivre l'école« au jour le jour» et en rapport à leur avenir. 

Tableau 3.12 Un rapport utfütafre en vue de la vie « adulte » 
-·--·---·--···-----·----·-·-·-·---··-··-·····-··--·-~····-··---··--··-·------···---------------·---------·-···-··--------···-·---·----·-··-·-·-·-·-··--·-·-··--···-·-----·-······ 

. Nombre d'élèves total .Proportion au sein du mmeu 

:···1 ~~I~~ ·:~ . ~ .~~ ~ fE~ ~ ~:~ -~ ~ ~ :.:~~:: --·· ~f-·--··-~ ~ ~:~. : ~~~ ~ ~ ~-~:~~- ~ :-~-~-~ ~~-······ ~~~ ~·-.······· 
'. ~s _i_!.?_SUt'S ~l'U l  EHTD --·--·-·--·------·------·--···-····----~--1 _________ ·-- 29,5% 
Qarçons ~~. .~ .. - :.. .~  E T~-- 44 _ ---·---31, ' '~-------

.-~~f 1 :~~~ ~:~~~ E~~~ ~ .:.~ : :. :: ::.~~~:~~- -~~ --~ ~~: :·~-~~ ~- -- -~~~~ 3}', 1 ~~ - · --·-· 
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Près du tiers des élèves sondés entretiennent un rapport utilitaire à l'école associé à ce 

que serait la vie ~ l  -que ce soit sur le plan professionnel ou celui de la vie cou-

rante. Ces élèves mettent surtout l'accent sur leurs aspirations professionnelles ainsi 

que sur les connaissances et compétences qu'ils considèrent comme étant utiles pour 

la «vraie vie» qu'ils n'apprennent pas à l'école. Si le savoir appris n'est pas 

« utile », selon eux, quant à leur présent ou leur futur, mieux vaut les remplacer par 

d'autres cours plus intéressants et importants ou « des congés » : 

« Nous sommes peut-être un peu jeune pour ça rnais ! 'âge adulte arrive 
relativement vite et il n y a aucun programme sur la vie quotidienne, au 
secondaire. Je trouve ça dommage, car honnêtement, j'aimerais rnieux 
apprendre comment s'acheter une maison que d'apprendre le diamètre 
d'un cercle .. » (Fille issue d'une EHTD) 

« Quand.J'apprends quelque chose qui va m 'être utile plus tard, je me 
force beaucoup plus. ,>> (Garçon issu d'une EHTF) 

« }vfoi, personnellement, à ! 'école .. je trouve ça assez inutile d'apprendre 
l'histoire. Car l'histoire est très rare dans les métiers de nos jours. C'est 
pour cela que j'aurais envie qu'on remplace histoire par un cours qui 
nous apprendrait des choses utiles pour l'avenir. Cornme c'est quoi les' 
taxes, comment ouvrir un compte de banque etc. Ainsi, on serait mieux 
préparépour notre vie d'adulte. »(Garçon issu d'une EHTD) 

Ainsi, certains de ces élèves mentionnent vouloir en apprendre plus sur la « concré-

tude » de la vie quotidienne et de leur vie future -c'est donc pourquoi plusieurs 

d'entre eux souhaitent en apprendre plus sur le marché du travail: 

«Et maintenant, qu'est-ce que j'ai envie d'apprendre à l'école? 

Des cours spécialisés' en mécanique, en fàit des cours pour nous orienter 
plus tard, que ça soit des cours obligatoires en 4 et 5 et même en 3 car 
c'est important de savoir ce qui nous passionne et tous les métiers qui y 
sont reliés. Car tout le monde connaît les métiers de base : Professeur, 
avocat, etc .. tvfais il y  a tellement de métiers reliés à ça que personne con-
naît. »(Garçon issu d'une EHTF') 

«Et nwinterumt, qu'est-ce quepai envie d'apprendre à l'école? 

Plus genre comment gérer son argent pour plus tard. Des conseils pour 
bien débuter dans la vie. Aussi, de parler de boulot, qu'est-ce qu'on de-
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vrait prendre comme métierpour avoir beaucoup d'argent et surtout nous 
dire, nous aider, pour jàire ce qu'on veut. »(Garçon issu d'une EHTD) 

G·énérakment, ces élèves s'intéressent aux mêmes matières scolaires qu'ils jugent 

importantes (les matières de base et les sciences) quant à leur avenir - ici leur inser-

tion profossio11nelle, leurs réponses s'avérant répétitives : 

« Parmi les choses que je sais, lesquelles sont les plus importantes pour 
. ? mon avemr. 

Tout ce qui touche le corps hurnain car ces savoirs sont importants dans 
le domaine de la médecine . 

.Pourquoi sont-elles importantes? 

C'est important de connaitre comment son corps est fait, le fonctionne-
rnent de celui-ci. 

Parmi les dwses que}e co1uuûs, lesquelles m'intéressent le plus? 

Le corps humain. 

Pourquoi elles m'intéressent autant? 

Car c 'est important de connaître cmnrnent on fonctionne. 

Et nminterumt, qu'est-ce que}'ai envie tl'apprendre à l'école? 
Le corps humain car plus tard je veux devenir docteur. Toutes les articu-
lations. Les os. Les muscles. 5'.ystème nerveu.t. Les cellules, atmnes. » 
(Fille issue d'une EHTF désirant être médecin) 

«.Parmi les choses que je sais, lesque.lles sont les plus importantes pour 
mon avenir? 

Lire, écrire, parler en français et compter (le crois). 

Pourquoi sont-elles importantes? 

Je veux: devenir avocate 
Parmi les choses que je cmmtûs, lesquelles m'intéressent le plus? 

Lire, écrire, parlerfi-ançais. compter . 

.Pourquoi elles m'intéressent autant? 

Parce que je rêve de devenir avocate. 
Et maintetuult, qu'est-ce que j'ai envie d'apprendre à l'école? 

Je sais pas, j'aurais pu dire que je veu:r qu'il y ait un cours de jurédisme, 
mais je pense que j'attendrais d'être à l'université. Je veux apprendre à 



envoyer les criminels en prison pour le reste de leur vie. » (Fille issue 
d'une EHTD désirant être avocate) 

r f~ pour les élèves entretenant un tel rapport envers ce qui est enseigné, l'école 

semble ,i.voir la fonction de former les élèves en vue de leur avenir. En ce sens, 

plusieurs d'entre eux désirent comprendre pourquoi ils apprennent tel savoir et 

en quoi il leur sera utile dans leur avenir, ce qui leur semble superflu étant jugé 

futile: «Ce que j'ai envie d'apprendre est le nécessaire pour pouvoir me rendre 

là où je veux ». En dernière analyse, l'important pour ces élèves est de bien réus-

sir en vue d'avoir un «bon métier»: «Parmi ce que je sais, les trois matières 

primaires sont importantes pour mon métier de demain car au Québec les res-

sources scolaires sont de plus en plus dernandées et aux U.S.A. aussi». 

3.2.5 lJn rapport de curiosité envers ce qui nous entoure 
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Les élèves entretenant un rapport de curiosité envers ce qui les entoure sont majoritai-

rement des jeunes filles issues d'une EHTF -soit près de la moitié cPentre elles. 

Tableau. 3.13 Un rapport de curiosité envers ce qui nous entoure 

Nombre d'élèves total Proportion au sein du .mfüeu 
scolaire 

Fmes issues d'une EHTF 44 47,3% 
Filles issues d'une EHTD 33 31,4% 

Garçons issus d'une .EHTF 30 21,6%) 

Garçons issus d'une EH.TD 22 14,9% 

Total 129 

Les élèves entretenant ce rapport s; avèrent curieux et s'intéressent tant aux sciences 

sociales qu'aux sciences pures. Ceux-ci ont ~ rs tendance à moins dévaluer les 

sciences sociales que leurs autres collègues et leurs accordent bien souvent une im-

portance du fait qu'il soit nécessaire d'être «cultivé». Les élèves entretenant un rap-

port de curiosité envers les divers savoirs scolaires sont d'ailleurs plus loquaces dans 

leur bilan de savoir que leurs consœurs et confrères. Généralement, l'on retrouve dans 

leurs réponses des expressions telles que «je suis un fan de », « c'est une véritable 
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passion pour moi », « c ~ s  très curieux », etc. En bret.: ces élèves semblent vouloir en 

apprendre plus à tous les jours : 

«J'ai envie d'avoir des cours de philosophie et d'environnement. J'ai en-

vie de voyager et de connaître des nouvelles cultures et langues. d'avoir 
des cours de sciences'. d'avoir plus d'éducation physique et d'apprendre 
encore plus de choses, apprendre à r4fiéchir plutôt que d'apprendre tout 
par cœur} d'en apprendre S'Ur moi-même et sur ce qui m'entoure. »(Fille 
issue d'une ~-f  

« J'ai envie d'en apprendre plus sur les maladies, le corps humain, fàire 
plus d'expériences, être 1neilleure en lecture et encore meilleure en an-
glais. J'aimerais apprendre encore plein de choses en art, en maths. J'ai 

envie d'apprendre plus de stratégies pour m'aider à mieux comprendre. » 
(Fille issue d'une EHTD) 

«Et nwintenant, qu'est-ce que.J'ai envie d'apprendre à l'école? 

Ce qu'on ne m'a jamais appris, des choses qui vont m'intriguer ou me 

nzettre en question, des choses que je vais aimer et qui vont .finir par me 
passionner. » (Garçon issu d'une EHTF) 

Bien que plusieurs de ces élèves évoquent entretenir des aspirations professionnelles 

---souvent liées à des professions valorisées .. --, ils démontrent avant tout une soif 

d'apprendre et une volonté de saisir ce qui les entoure : 

«Parmi les choses que je connais, lesquelles m'intéressent le plus? 

J'aime bien les sciences, le.français, les mathématiques, l'art et le multi-

média, un peu de tout, à condition d'avoir un pr<?fesseur passionné qui 
me cornmunique sa passion. 

Pourquoi elles m'intéressent autant? 

Car elles sont toutes aussi intéressantes les unes que les autres, il est irn-
portant de s'intéresser aux choses qui nous entourent. (Fille issue d'une 

EHTF) 

«Et maintenant, qu'est-ce que j'ai envie d'apprendre à l'école? 

Savoir le nom de tous les· pays du monde et les situer sur une carte 

En apprendre plus sur le monde .qui nous entoure 

Approfondir mes recherche.'!.' (encore l .~  sur le corps humain et les 
choses qui nous entourent » (Fille issue d'une EHTF) 
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De plus, du fait que ces élèves entretiennent un rapport de curiosité envers ce qui les 

entoure, il. ~ est pas rare de remarquer dans leur bilan de savoir une importance ac-

cordée à la coopération et au respect envers les autres et ce qui les entoure. 

En somme, il a été possible de constater que les matières les plus importantes aux 

yeux des élèves sondés sont généralement les matières de base (français, anglais et 

mathématique$), quoique le français semble plus important pour les filles que pour 

les garçons. D'ailleurs, il est à noter que l'importance accordée aux mathématiques 

est partagée par tous élèves de manière équivalente. De plus, les jeunes garçons d'une 

EHTD ont moins eu tendance à mentionner l'importance de la littératie et de la numé-

ratie. 

Les élèves issus d'une EHTF tendent d'aiHeurs à trouver les sciences plus impor-

tantes que leurs collègues fréquentant une EI-ITD. A cet effet, ce sont les filles issues 

d'une EHTD qui accordent une plus grande importance aux sciences en comparaison 

aux garçons d'une EHTF qui sont moins nombreux à citer rimportance accordée aux 

sciences. Ce sont aussi majoritairement les filles d'une EHTD qui s'intéressent aux 

sciences sociales et aux humanités ....... ces dernières les trouvant d'ailleurs plus impor-

tantes que toutes les autres populations sondées. Quant aux matières scolaires dites 

moins académiques, l'on a pu remarquer que les filles s'intéressent généralement plus 

aux arts et à la musique. Les garçons, en particulier ceux issus d'une EHTD, 

s'intéressent plus à l'éducation physique. De plus, nous avons aussi remarqué que 

bien que la matière scolaire qui intéresse le plus les filles fréquentant une EHTD soit 

les sciences, il n'en demeure pas moins que ces dernières disent s'intéresser aux ma-

tières d.e base plus que leurs consœurs et leurs confrères -tout type d'école confondu. 

Finalement, ce sont les filles fréquentant une EHTF qui s'intéressent le plus aux 

sciences, aux sciences sociales et aux hummlités. Lorsqu'elles évoquent leur intérêt 

envers ces matières, elles sont généralement plus volubiles que leurs consœurs et 

leurs confrères et soulignent plus généralement des contenus liés à ces matières plutôt 

que de seulement nommer la matière scolaire. 
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Bien que les sciences intéressent pl.us spécifiquement les filles issues d'une EHTF, 

soit près de la rnoitié cl' entre elles, ce sont généralement les garçons qui aspirent aux 

professions liées aux sciences et aux mathématiques -comme celles d'ingénieur ou 

d'architecte - tout comme ils aspirent : ~ r r  plus à travailler dans le do-

maine des jeux vidéo. Quant aux filles, elles aspirent généralement plus à travailler 

dans le domaine de la santé et de la relation d'aide comme l'avaient par ailleurs re-

marqué Villate et al. (20 l 0). 

De ces résultats, nous avons aussi pu remarquer que ce sont les garçons qui entretien-

nent majoritairement un rapport distant envers l'école quand près du tiers de toutes les 

populations sondées -honnis pour les filles issues d'une EHTF (près d'une fille sur 

cinq) - entretiennent un rapport <le passivité envers l\foole et ses savoirs scolaires. 

C est aussi près du tiers de toutes les populations sondées qui entretiennent un rapport 

utilitaire envers récole alors que ce sont majoritairement les filles qui ont un rapport 

de curiosité envers les savoirs scolaires. 



CHAPITRE IV 
PISTES INTERPRÉTATIVES 

4.1 Une hiérarchie des savoirs marquée par rintersectio!malité 

Lorsque fon compare l'importance accordée aux matières scolaires et l1intérêt accordé 

à celles-ci par les élèves, l'on remarque que les matières de base, soit le français, l'an-

glais et les mathématiques, sont considérées connne importantes pour l'ensemble des 

élèves sondés, mais intéressent en particulier les jeunes filles issues d'une école pu-

blique. 

Tableau 4.1 Tableau synthèse de 1.'importance et de l'intérêt accordés envers les savoirs 
scolaires 

-- :~~ :~~~ ~~:~ 
.... ~.~~~ ~~:.~~.~~~~········ 
. .f.~:~.r. . .~. .~ 
.. '.'.: . .~.~ ~~·~··· . .. . .  . ....................... .. 
.. . '.~.~1. . ~.~~l~~ ~ .~ ,~~ ... . .. .................... .. 
Sciences 1 Fil.les 

ffües d'une EHTD 

~~:~~~~~ ~~ : - f ll -:[: ---------· 1 :~:. ~~~ ~~  . 

! 

Filles 

Sciences 1 Filles 
........................................................ .......... ............................... ""!"""'"" ... """" .............................. ! ....................................................... . 
Sciences sociales et humani- Filles d'une EHTF > 
tés Filles d'une EHTD 
Sciences sociales è:t ~ Filles d'une EHTF > 

Garçons d'une EHTF · 
j ......................................................... \ ..................................................................................... .. 

Ga.:r:çons d'une EHTD 
tés 

•... .~·~~ . . .E . . ~~. .~. ~ .~ ....... . 
Arts et musi<me Filles 

........................... .. ............ .1. ~ ~'.1:. .~.1.~~ .. . .~~.~.r. ... . .~.~ .... . 
Milieu 

f r s..~ .................................. .. 

. ...................................... ·· · .... r :s· ~ s·· 

Inversement, les élèves sont plus intéressés par les sciences sociales et les humanités 

qu'ils ne leurs accordent une importance dans fonnation quant à leur avenir profes-
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sionneL Si certains jugent qu'elles s'avèrent nécessaires pour mieux comprendre le 

monde dans lequel ils évoluent, plus spécifiquement les jeunes fil.les des EHTF, c1est 

une majorité d'élèves qui perçoit ces sujets, comme intéressants, mais peu « payants 

». 

En ce qui a trait aux s s~ nous observons des proportions semblables entre L'im-

portance et l'intérêt accordé envers ces dernières, hormis pour les filles fréquentant 

une EHTF qui s1intéressent nettement plus aux sciences qu1elles ne  les valorisent -

bien que ce soient elles qui les valorisent en plus grande proportion. Ce sont ces der-

nières qui sont généralement intéressées à plusieurs savoirs qui leur permettent de se 

comprendre elles-mêmes et de comprendre le monde qui les entourent. L'on note tout 

de même un fort intérêt pour les sciences, les sciences sociales et les humanités chez 

les garçons issus d1une EHTF. Ces derniers se disent plus intéressés en plus grande 

proportion envers ces sujets que leurs confrères et consœurs d'une EHTD. C'est donc 

dire que le type d'école fréquentée influence aussi l'intérêt accordé envers certaines 

matières scolaires. 

l/on observe donc qu'il est appris par ces élèves de troisième secondaire -surtout 

ceux issus d'une EHTD -que ce sont les matières de base, soit celles qui prennent le 

plus de place dans leur cursus scolaire obligatoire, qui sont les plus importantes quant 

à leur parcours scolaire. Les sciences s'avèrent aussi être importantes pour ces l s~ 

surtout pour ceux :fréquentant une EHTF-et ce, pl.us spécifiquement pour les jeunes 

filles de ce type d'école. 

Bien que les jeunes filles aiment généralement les sciences, les valorisent, elles sem-

blent peu enclines à s'investir dans une profossion liée à ces dernières -hmmis en ce 

qui a trait à la médecine. Ces résultats rejoignent ceux de plusieurs auteures britan-

niques contemporaines.(r\rcher et l.~ 2010, 1 ~ 2014, 1 ~ 2017b, DeWitt et al., 

2011, 2013 ~ De Witt et Archer, 2015), du fait que plusieurs jeunes filles disent 

s'intéresser aux sciences tout en les valorisant, mais ne considèrent pas en faire une 

carrière. Nous n'avons toutefois pas pu cerner d'ms leur discours si ce n'étaient que 
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!.es stéréotypes de genre qui venaient influencer de telles décisioüs, notamment parce 

que la méthode par questionnaire ne permet aucune rétroaction de l'enquêteur. Mal-

gré tout, nos résultats suggèrent que les stéréotypes de genre sont à 1' œuvre par les 

goûts des élèves pour les différentes matières scolaires et leurs aspirations profos-

sionnelles qui sont orientés selon la binarité de genre. Prenons par exemple le fait que 

les jeunes filles se disent plus spécifiquement intéressées aux r s~ à la s ~ et au 

français que leurs confrères tandis que ces derniers s'intéressent mqjoritairement plus 

aux sports et à l'éducation physique. À ce titre, rappelons que les garçons fréquentant 

une EHTD ont cité l'éducation physique comme la matière qu'ils trouvaient la plus 

intéressante à l'école et que c'est chez ces derniers que l'on retrouve majoritairement 

les élèves aspirant à devenir sportif professionnel, démontrant pour ainsi dire un 

moindre intérêt de plusieurs d'entre eux face aux matières plus académiques. Parlant 

des professions et métiers abordés par les élèves, il s'avère étonnant de voir que plus 

d'élèves aspiraient à devenir athlète profossionnel ou acteur qu'enseignant. La majori-

té des aspirations citées par les élèves sondés sont liées à des métiers et professions 

visibles dans l'espace public et généralement valorisés dans nos sociétés. C'est ainsi 

que ron a pu retrouver plusieurs élèves déclarant vouloir devenir les métiers de mé-

decin, avocat, ingénieur ou architecte. Plusieurs élèves, presque tous des garçons, ont 

indiqué le domaine des jeux ~ do:q1aine de plus en plus présent au Québec et qui 

est, possiblement, près de leurs loisirs. Il est donc possible de croire que pour une 

majorité des élèves sondés, les aspirations professionnelles sont au stade embryon-

naire et qu.1elles seront appelées à se remodeler au cours de leur parcours scolaire 

ultérieur. 

A cet effet, plusieurs élèves ont, d'entrée de jeu, spécifié leurs aspirations 

profossionnelles sm1s" que ne leur soit directement posée la question et plusieurs 

élèves ont exprimé le souhait d'apprendre plus de savoirs extra-scolaires tels que 

comment faire un budget, apprendre à conduire une voiture ou comprendre comment 

fonctionne les taxes, ce qui démontre tout de même que les élèves ont en tête que 
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l'école doit « servir » à leur vie future. C'est d'ailleurs pourquoi plusieurs matières (les 

sciences sociales, les humanités, l'éducation physique, les arts et la musique) qui les 

intéressent ne sont pas nécessairement celles qu'ils trouvent importantes quant à leur 

vie future ou leur avenir professionnel. Les élèves distinguent les matières qui « 

paient » et lesquelles « ne paient pas » reléguant aux vestiaires plusieurs savoirs qui 

ne leur semblent pas avoir une incidence directe dans leur vie. 

À. ce titre, l'importance de l'anglais est mentionnée à plusieurs reprises, tout comme 

certains élèves ont aussi évoqué l'irnportance d'être trilingue que ce soit pour « un bon 

travail » ou pour voyager. L'autre matière scolaire généralement mentionnée par tous 

les élèves comme importante pour Leur avenir s'avère être les mathématiques. Dans 

l'imaginaire collectif de ces élèves, réussir en mathématiques augmente les charices 

de pouvoir accéder à un bon métier ou une à bonne profession. Ce qui est appris par 

ces élèves, c'est qu'il est important de réussir dans cette matière pour pouvoir être 

admis en sciences de la nature au collégial qui est le programme pré-universitaire l.e 

plus valorisé. C'est ainsi qu'une élève issue d'une EHTD relate : « [les .mathéma-

tiques et les sciences] ce sont les deux choses les plus irnportantes pour avoir un bon 

r~ un bon métier et pour rentrer dans un cégep ». Dès lors, ce ne sont générale-

ment pas les savoirs associés aux mathématiques qui importent, mais plutôt les résul-

. tats obtenus, ces derniers ayant une incidence sur leur avenir académique et profos-

sionnel --démontrant par le fait même la conscience qu'ont les élèves de la sélection 

scolaire par les résultats obtenus. A cet effet, lorsque ces élèves indiquent des savoirs 

appris lors de leurs cours de mathématiques· qu1ils considèrent importants pour leur 

présent ou leur futur, ils rnentionnent généralement les savoirs de base appris dès 

l'école primaire, ' s - - r ~ compter, multiplier et diviser, et ce, que ce soit pour leur 

futur emploi ou pour pouvoir payer leurs factures: « Les mathématiques sont impor-

tantes dans ce domaine (la physiothérapie) car il faut faire des calculs et être excellent 

en maths. » Bret: il s'avère que les mathématiques ont une valeur extrinsèque à l'école 
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pour les élèves -contrairement aux sciences qui ont aussi une valeur intrinsèque, car 

ils sont aussi intéressés au contenu appris dans cette matière dite« payante». 

En effet, eest lorsque les élèves justifient leur intérêt pour les sc.iences que ressort le 

plus leur curiosité et leur soif d'apprendre dans les bilans de savoir. Les jeunes élèves 

sont allumés par ce qui leur est inconnu, les l s~ leur corps, les catastrophes 

naturelles, les expériences en laboratoire, etc. Us aiment le caractère « tangible » des 

sciences qui leur permet de mieux comprendre ce qui se passe en eux et autour ~ . 

Ainsi, nous croyons que c'est lorsque que les sciences deviennent moins ludiques et 

concrètes que les jeunes s'y désintéressent au même titre que plusieurs se désintéres-

sent des mathématiques -m· bien qu'elles soient toÙjours considérées comme impor-

tantes .... _ dès lors qu'elles ne sont plus en phase avec ce qui est perceptible ou fait sens 

avec leur quotidien. En ce s s~ nous émettons aussi l'hypothèse que c'est lorsque les 

sciences deviennent plus abstraites et lorsque la compréhension directe de ce qui les 

entoure tend à s'effacer, bref lorsque les sciences deviennent plus nébuleuses, que 

l'image du« scientifique» tend à resurgir et que les filles commencent à délaisser ce 

champ d'études. 

Par ailleurs, nous constatons que rimportance accordée aux matières scolaires varie 

selon le sexe des élèves, les filles disant trouver plus important le français que leurs 

confrères, ces derniers  voyant en l1éducation physique une plus grande irnportance 

que leurs consœurso Lorsque les jeunes filles justifient l'importance accordée au 

fr s~ elles expriment la nécessité de bien savoir s'exprimer, tant à l'oral qu'à 

l'écrit, pour pouvoir mieux communiquer leurs idées, compétences qui sont aussi 

associées aux stéréotypes de gènre (Bosse et Guégnard, 2007)0 

Parallèlement, Demoulin et Daniel (2013) ont remarqué que les jeunes filles tendent 

plus à s'intéresser au français, tandis que lesjeunes garçons s'intéressent généralement 

plus aux mathématiques: 

Les référentiels des appréciations en français et en mathér.nati.ques ne sont 
ma:nifostement pas équivalents, ce qui peut avoir pour conséquence d'ins-



taller des univers de représentations spécifiques à chaque domaine, no-
tamment quant aux valeurs et qualités qui y seraient requises (les mathé-
rnatiques se caractérisant par la réforence à la performance, la nom1e et le 
volontarisme, tandis que le français valoriserait le processus, la méthode 
et la personnalité). On peut dès lors s'interroger sur la dimension genrée 
de ces valeurs et qualités, qui pourrait conduire à associer préférentielle-
ment chacune des disciplines à une norme de masculinité ou de féminité 
(Dern.oulin et Daniel, 2013 ; p.21). 
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Si nos résultats ont aussi démontré que les filles aiment en plus gnmde proportion le 

français que leurs collègues masculins, il en est autrement concernant les 

mathématiques où nous avons observé que près du tiers des filles issues d'une EHTD 

indiquait apprécier cette matière contre près du quart de leurs consœurs et de leurs 

confrères. 

Les travaux de Dutrévis et Toczek (2007) ainsi que ceux menés par Cosnefroy (2007) 

ont eux aussi démontré la différenciation genrée de l'intérêt envers les disciplines 

scolaires bien que leurs résultats soient differents des nôtres. Si les filles sondées par 

ces auteurs prétèraient plus spécifiquement la lecture, l'expression écrite et les arts 

plastiques, les garçons, eux disaient préfürer les sciences, les mathématiques, la géo-

graphie, l'histoire et les sports. Pour ces auteurs, l'intérêt envers une matière est géné-

ralement lié au taux de réussite de t'élève dans cette matière. C'est ainsi que de bons 

résultats en mathématiques, en anglais, en physique et en chimie vont amener l'élève 

à plus apprécier ces matières (Cosnefroy, 2007). Étrangement, Cosnefi.·oy a aussi re-

marqué que moins les résultats scolaires étaient bons en géographie et en éducation 

physique. plus les élèves tendaient à apprécier ces matières scolaires. 

Non seulement le sexe influence l1importance accordée aux diffërentes matières 

scolaires, rn.ais aussi le milieu socio-économique. C'est lorsque l'on combine le sexe 

et le type d'école fréquentée par les élèves que l'on dénote des résultats encore plus 

contrastés. C'est à ce moment que"l'on remarque que les garçons issus d'une EI-ITF 

ne se retrouvent pas si loin de leurs consœurs. À cet effet, il est possible de remarquer 

que ce sont les élèves :fréquentant une EHTF qui tendent à plus valoriser l'importance 
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des sciences quant à leur avenir. Selon les travaux consultés, il est possible de croire 

que leurs écoles disposent de meilleures installations, que les classes sont plus 

calmes, que les élèves ont une plus grande motivation à l'école, que leurs résultats 

scolaires. sont meilleurs et que leur milieu socio-économique dispose d\m plus grand 

capital scientifique. À cet effet, Archer et al. (2015 ), définissent le capital scientifique 

comme la propension et les dispositions menant à s'intéresser aux sciences. Un milieu 

familial à fort capital scientifique s'intéressera aux émissions télévisuelles et aux 

documentaires à caractère scientifique, aux revues scientifiques et aux musées. Un 

milieu à foti capital scientifique regroupe généralement des individus travaillant de 

près ou de loin dans des domaines liés aux sciences -frtvorisant ainsi sa 

compréhension aux yeux de leur entourage et la reproduction de l'intérêt et de 

l'importance liés à ces dernières. Cest ainsi qu*Archer ~  al., utilisent 

Science capital as a conceptual tool for understanding the production of 
classed patterns in the formation and production of children's science 
aspirations. [They] propose that "science capital" is not a separate « type 
» of capital but rather a conceptual device for collating various types of 

~ social and cultural capital that specificaHy relate to science --
notably those which have the potential to generate use or exchange value 
for in<lividuals or groups to support and enhance their attaimnent, 

engagement an4/or participation in science (Archer et aL, 2014; p.5). 

Rappelons que selon Massé, près de la moitié des pères et des mères des élèves allant 

à l'école privée au Québec détenait un diplôme universitaire en 2005 (Massé, 2005). 

Ainsi, comme le rappeHent Bouchard et St-Amant : 

Un milieu familial scolarisé accompagne la proximité scolaire telle que 
perçue par la nécessité des études, par l'expression d'une plus grande sa-
tisfaction (donc d'une plus grande valorisation) face à ses réalisations et 
par un recours moindre à des explications de ses perfom1ances qui relè-
vent du hasard (de la pensée magique) plutôt que de l'investissement per-
sonne (Bouchard et St-Amant, 1996 ; p.106). 

De plus, l'intérêt marqué que portent les filles d'une EHTD pour les trois matières de 

base peut paraître curieux, mais l'on remarque que ce sont les aspects plus ludiques de 

ces matières qui les intéressent; ceux-ci leur permettant de s'évader momentanément 
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de la logique scolaire liée à d1autres activités. C'est ainsi qu'elles aiment relever les 

défis que représentent les problèmes mathématiques, qu'elles s'intéressent à l'anglais 

pour pouvoir voyager et qu'elles vont dire aimer lire et écrire pour s'évader, voire s' « 
éloigner du monde réel et laisser [leur] imagination travailler ». Nous émettons aussi 

l'hypothèse que ce sont les trois matières qui sont les plus mises de l'avant par les 

administrations des deux écoles publiques sondées qui sont situées en milieu défrwo-

risé -.... venant ainsi influencer l'intérêt que peuvent porter les élèves à ces matières 

scolaires. 

Aussi, le caractère échappatoire présent dans .les activités de lecture et d'écriture peut 

aussi être retrouvé derrière lfotérêt accordé aux arts, à la musique et à l'éducation 

physique - surtout chez les élèves issus d'une EHTD. Ces derniers tendent plus à ap-

précier certaines matières scolaires que leurs collègue du. privé parce qu'elles leur 

permettent indirectement de s'extraire en partie de la vie scolaire que pour leurs sa-

voirs plus « académiques » démontrant ainsi une plus faible mobilisation envers ces 

derniers. 

4.2 Des rapports diftèrenciés aux savoirs scolaires 

Dans notre échantillon, ce sont majoritairement les jeunes garçons issus d'une école 

publique qui semblent entretenir un rapport obligé à l'école sans toutefois nier l'im-

portance qu'a l'école quant à leur insertion profossionneHe ··-- ce qui s'avère être en 

concordance avec ce qu'ont démontré plusieurs auteurs (Bouchard, 1997 ; Bouchard 

et Saint-Amant, 1996; Charlot, 1992, 1999, 2000; Lahire, 2012; St-Amant, 2007). 
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Tableau 4.2 Tableau synthèse ~s rapports aux savoirs et à l'l~ l  

r: ~ -~IE"rr. ·r s.L : 1  l s ~ , ~ 
Rapports aux · · 

savoirs ................................................................................................ ,. ...... PeÏ:Ï nom-

breux 
Hostilité 

.... ~~ 1·f~  ............................................ l··· ~~s:.~.~~.~. ··········································· ····~ f~ ~l ~.~~~~ ··  

Utilitarisme 
Curiosité Filles 

Filles d'une EHTF 
Garçons d'une 
EHTF> Filles d'une 
EHTF 

Milieu 
Pas d 'efièts 

l----·-·--·-·--·-·---------'-1. ...... ---·--·-··------··-··-····-·-·-·-·····-···---L .................................... _ .. _. _______ , ___ , ___ , 1 .~ r ~  --·--···--·----···--·······---·-

Cependant, il serait problématique d'associer ce type de rapport à ces élèves du fait 

que ce n'est qu'un peu moins de 15% de ceux-ci qui entretiennent un tel rapport. 

De plus, tel que précédemment mentionné, près du tiers des garçons -tous milieux 

confondus -et des filles d'une EHTD entretiennent un rapport passif envers les sa-

voirs scolaires et l'école, tandis que ce n'est qu'un peu moins du cinquième des filles 

fréquentant une EHTF qui ont un tel rapport, ces dernières entretenant majoritaire-

ment un rapport de curiosité envers les savoirs scolaires et l'école. Comme le men-

tionne St-Amant à ce sujet : 

Deux phénomènes collectifs combinent leurs effets pour en fournir le 
pourquoi : parce que la façon dont la masculinité se concrétise dans cer-
tains milieux sociaux porte en elle une désaffection de l'école ; parce que 

dans la mobilisation des femmes pour atteindre 1' égalité, la scolarisation a 
servi et continue de servir d'outil par excellence pour y arriver. La pre-

mière raison constitue un frein pour certains garçons, la deuxième un ac-
célérateur pour ce1taines filles (St-Amant, 2007 ; p.86). 

Aussi, le rapport utilitaire à l'école et ses savoirs scolaires n'est pas influencé par 

l'école ou par le sexe de l'élève. C'est près du tiers d.e chaque population sondée qui 

voit l'école comme un lieu où. l'on acquiert des connaissances en· vue de la vie 

« adulte », que ce soit au niveau de la vie professionnelle ou à celui de la vie quoti-
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diemie. Ce rapport n'est donc pas exclusif aux garçons comme l'avait auparavant 

démontré Charlot en France (Charlot, 1992, 1999, 2000). 

Nous avons aussi remarqué que l'on retrouve une proportion semblable de garçons 

ayant un rapport distant à l'école qu'il y en a entretenant un rapport de curiosité envers 

ce qui les entoure. Ces derniers verraient majoritairement l'école comme un passage 

obligé s'inscrivant dans leur parcours de vie menant vers un diplôme et ulti:mement 

vers le marché. du travail. Ils apprécient certaines matières scolaires, mais ces der-

nières sont ciblées et sont généralement en concordance avec leurs aspirations profes-

sionnelles. 

Bien que ce soit aussi près d'un garçon sur cinq fréquentant une EHTF qui témoigne 

d\m rapport de curiosité envers récole et ses savoirs scolaires, ce sont majoritaire-

ment les filles qui entretiennent un tel rapport, soit près du tiers des filles issues d'une 

EHTD et près de la moitié des filles fréquentant une EHTF. Il est ainsi possible de 

constater que les filles, mais plu.s spécifiquement celles issues d'une EHTF, s'insèrent 

dans Ia culture scolaire, y voyant non seulement un lieu de qualification, mais aussi 

un lieu où elles peuvent en apprendre plus sur elles-mêmes et le monde qui les en-

toure. Bien que nous n'ayons pas eu accès aux résultats scolaires des élèves sondés, 

nous constatons que ces élèves s'apparentent au portrait des jeunes filles ayant de 

bons résültats scolaires que Villatte et al. (2010) ont pu sonder, notamment du fait 

que les élèves de milieu aisé tendent à généralement mieux réussir (Conseil supérieur 

de !'Éducation, 2016; Felouzis, 2009). Ces derniers ont remarqué que les jeunes filles 

ayant de bons résultats scolaires sont généralement motivées à apprendre de nouvelles 

choses et remonter des défis, tandis que la motivation des jeunes garçons ayant de 

bons résultats scolaires réside dans leur rapport à l'avenir et leurs aspirations profes-

sionnelles futures. C'est ainsi que « les garçons démontreraient une motivation extrin-

sèque tandis que les filles poursuivraient plutôt des buts intrinsèques »(Villate et al., 

20 l O; p.117) à l'école. 



91 

C'est lorsque l'on regroupe ensemble les élèves démontrant une motivation, qu'elle 

soit intrinsèque ou extrinsèque à l'école et lorsque l'on regroupe les élèves qui se:m-

blent être peu motivés ou du r:noins, qui ne le démontrent pas s'ils le sont, que l'on 

remarque de nettes différences entre filles et garçons. 

Tableau 4. 3 Démonstration d'une motivation à l'école 

Filles issues d'une EHTF 

Pourcentage par effoctif des Pourcentage par effectif des 
élèves ayant un rapport utili- élèves ayant un rapport distant à 
taire en vue de la vie l'école 9J. des élèves ayant un 
« adulte » ?J. des élèves ayant rapport de passivité envers les 
un rapport de curiosité envers savoirs. scolaires et l'école 
ce qui nous entoure 

77,4% 21,6% 
--·--·······--·----------------------·----+-------- !---------------·--------·----· 

Filles issues d'une EHTD 60,9%i 38% 

Garçons issus d'une EHTF 53,3%) 46% 

Garçons issus d'une EHTD 48% 50% 
l.••••--•-•••-••••-•• .. O••••HO••-.. -••••--··-·•-•••••-·--·-··· .. · .. -·----••-••••••O .. M•--•·-····-·-.J., .. , .• ,,~-·· - ~ -- - -- - O OO - -····-·-- - O -·-- --·· -.. - . - - - OOO ~ - - -·---·----~-··-··--·-· - ----··---··--

Les fille, sont en plus grande proportion motivées à aller à l'école, ou du moins y 

trouvent Ieur compte. Pour ce qui est des r s~ l'on observe qu'ils sont plus pré-

sents que leurs consœurs chez les élèves ayant soit un rapport distant ou de passivité à 

l'école. Sans tomber dans 1e discours que l'école n'est peut-être pas faite pour ces der-

niers, nous croyons qu'ils sont moins enclins à se plaire à l'école et à s'y épanouir que 

les jeunes filles de par leur socialisation genrée. Comme le mentionne St-Amant, «le 

confonnisn1e de certains garçons sur le plan de leurs représentations des identités de 

sexe les amène, dans la pratique, à reléguer au second plan les attitudes et les compor-

tements associés à la réussite éducative (St-Amant, 2007 ; p.62). A cet effet, les quali-

tés requises pour bien réussir à ttécole sont généralement la discipline, la rigueur, la 

r s ~ les capacités relationnelles et l'esprit de coopération, bref des savoirs être et 

agir qui sont plus souvent inculqués -directement ou indirectement -aux jeunes 

filles qu'aux jeunes garçons (Bosse et Guégnard, 2007), Ceci explique d'ailleurs 



92 

pourquoi ce sont généralement les fi.Hes qui font état des amitiés qu'elles ont tissées à 

l'école et qui citent les savoirs associés à l'être et à l'agir qu'elles ont appris à l'école. 

De prime abord, la curiosité est une caractéristique qui n'est pas associée proprement 

à un genre plutôt qu'à l'autre, à moins que cette curiosité ne soit trop« aventureuse » 

où là et on laissera plus le petit garçon aller là où il ne devrait pas aller que ta petite 

fi.He (Bouchard et Saint-Amant, 1996 ; Chatard, 2004 ; Courtinat-Camps et Prêteur, 

2010; Daft1on Novelle, 2010; Durn-Bellat, 2004; Mieyaa et al., 2012; l\fosconi, 

2016; Mosconi et Stevanovic, 2007). A la curiosité intellectuelle s'ajoute d'autres 

savoir être et savoir agir qui sont véhiculés et demandés par l'institution scolaire. 

Pensons ici à la discipline et à la réflexivité qui sont des manières d'être et d'agir 

souvent inculquées aux jeunes filles. Cest en ce sens que nous croyons expliquer 

pourquoi les jeunes filles disent être plus intéressées et curieuses à l'école -expli-

quant par le même fait leur réussite scolaire. 

H ressort que filles et garçons n'auront pas le même rapport aux savoirs scolaires et 

l'environnement académique dès leur entrée à l'école et pendant leur parcours sco-

laire. Les modèles qu'ont les jeunes garçons et les jeunes filles dès leur plus jeune âge 

suivent bien souvent la binarité de genre. Comme le remarque Daff:lon Novelle, âgés 

de quelques mois, les enfants savent déjà reconnaître le sexe des gens qui les entou-

rent et «vers 3-4 ans, la plupart des enfants ont déjà appris à éviter les activités du 

sexe opposé et leur attention est plutôt centrée vers les activités de leur propre sexe » 

(Dafilon NoveHe, 20 l O; . ~ venant ainsi influencer leur identité de genre. Pour 

ainsi dire, comme le résume Dum-Bellat ; 

Toujours est-il que tant la socialisation scolaire que la socialisation fami-
liale modèlent Les. jeunes en fonction des rôles sociaux d'adultes qui les 
attend, de manière tendancielle. Des diffërences multifrnmes, précoces, 
continues, sont à l' œuvre dans les familles et à l'école, qui dessinent une 
socialisation sexuée tantôt explicite, tantôt plus subreptice, mais efficace, 
puisque l'adhésion aux rôles de sexe n'est le plus souvent pas vécue sous 
le mode de la contrainte, mais bien plutôt sous le mode de révidence 
(Duru-Bellat, 2004; p.140-141). 
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En dernière analyse, selon nos données, nous estimons que l'effet de sexe a une forte 

influence sur le rapport aux savoirs scolaires et à l'école des élèves de troisième se-

condaire sondés. Il n'en demeure pas moins, comme le remarquait déjà St-Amant en 

2007, que l'écart entre les garçons et les filles, malgré certaines variations, s'accroît 

de façon continue avec l'indice de milieu socio-économique. Les garçons sont plus 

affectés que les filles lorsqu'ils sont issus d'un milieu socio-économique plus faible » 
(St-Amant, 2007 ; p.26-27). De plus, il est possible de remarquer des écarts notables 

en ce qui a trait à l'importance et l'intérêt accordés aux savoirs scolaires et récole 

entre les filles d\me EHTF et les filles d'une EHTD. C'est néanmoins la différence 

entre les garçons fréquentant une EHTD et ceux allant à une EHTF qui est la plus 

marquée. C'est là, que l'on remarque que le milieu socio-économique vient influencer 

plus :fortement le rapport aux savoirs scolaires et à l'école et où il semble que l'adhé-

sion aux stéréotypes de genre soit la plus forte, les garçons d'une EHTD étant ceux 

qui se retrouvent les plus éloignés de la culture scolaire. Inversement, ce sont les 

filles issues fréquentmlt une EHTF qui se rapprochent le plus de la culture scolaire. 

Ce sont elles qui semblent articuler le mieux les stratégies du marché scolaire et qui 

semblent le plus avoir une rna·îtrise subjective des connaissances et des cultures qui 

les portent. 



CONCLUSION 

Le regain de la sociologie critique en éducation, entourant la grève étudiante du prin-

temps 2012 (Baillargeon, 2011 ; Chomsky et Baillargeon, 2011 ; Martin et Ouellet, 

2011 ; Mussi, 2016; Nadeau-Dubois, 2014), déconstruit les fonctiom1ements structu-

rels et institutionnels des systèmes d'éducation sans trop se pencher sur l'expérience 

subjective des élèves et des étudiants qui, pourtant, expose le mieux ce qu'induisent 

ces changements structurels et institutionnels. C'est ainsi que nous avons voulu com-

prendre ce que l ~ l  « fabriquait » vraiment en analysant près de 500 bilans de sa-

voir réalisés auprès d'élèves de troisième secondaire du Grand-Montréal de deux 

écoles situées en milieu populaire et de deux écoles recrutant des élèves dans les mi-

lieux favorisés. 

C'est en s~ r ss  à la pensée dite naïve des élèves que nous comptions voir s'il 

était possible de comprendre quels sont les rapports des élèves face aux savoirs sco-

laires en fonction de leur vie présente et de leurs aspirations. Plus spécifiquement, 

nous désir.ions savoir s'il existait un rapport différencié selon le sexe et le milieu so-

cio-économique de ceux-ci. 

s~ s r  des travaux menés par Charlot et l'équipe d'ESCOL (Bautier et Rochex, 

1998 ; Charlot, 1992, 1999, 2000 ; Charlot et Roch ex, 1996 ; R . ~ 1995) nous 

avons repris I.e concept de rapport au savoir dans le but de mieux comprendre ce qui 

faisait sens pour les élèves, le rapport au savoir étant avant tout une relation de sens 

entre l'individu et le savoir qu'il tente de comprendre. Leurs travaux nous ont permis 

de voir que le rapport au savoir différait selon le milieu socio-économique, le sexe et 

l'intersectionnalité entre ces deux dimensions, nous menant ainsi à étudier une littéra-

ture issue de plusieurs courants féministes que ce soit au Québec (Bouchard, 1997 ; 

Bouchard et Saint-Amant, 1996; Descaffies-Bélanger, 2009), en France (Dafflon 

Novelle, 2010; De Boissieu, 2009; Depoilly, 2014; Duru-Bellat, 2004, 2Ql.3 ; 
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Mieyaa et al., 2012; Mosconi, 2016; Mosconi et Stevanovic, 2007; Vouillot, 2007, 

2014) ou en Angleterre (Archer et al., 2010, 2013, 2014, 2017a, 201.7b, De Witt et al., 

2011, 201.3 ; De Witt et Archer, 2015).(Bosse et Guégnard, 2007; Chatard, 2004; 

Morin-Messabel et al, 2013). 

C'est ainsi que nous nous sommes principalement intéressés aux stéréotypes de genre 

qui, croyions-nous, allaient influencer le rapport aux savoirs scolaires des élèves se-

lon le type ~ l  :fréquentée. Nous pensions alors notamment noter un intérêt difië-

rencié pour certaines matières scolaires chez les filles et chez les garçons -venant 

ainsi influencer leurs aspirations professionnelles. 

Nous avons repris près de 500 bilans de savoir réalisés en 2014-2015 par une équipe 

de chercheurs dans le cadre d'un projet sur les parcours· éducatifs et les représenta-

tions de la science chez les jeunes. Les seules dom1ées auxquelles nous avons eu ac-

cès sont le sexe, l'âge et l'école d'appartenance des élèves. Il aurait été bien sûr perti-

nent ~ lys r directement l'effet de l'origine sociale des élèves dont leur apparte-

nance ethnoculturelle pour pouvoir s'il existe des différences notables au niveau des 

rapports aux savoirs scolaires et à l'école chez les élèves issus de l'immigration. 

Nous avons alors effectué nos analyses en deux temps. Nous avons commencé nos 

travaux de manière inductive en codant chaque mot ou expression que l'on retrouvait 

dans les réponses des élèves pour voir les distinctions possibles entre ce que les 

élèves considèrent important et ce tiui les intéressent puis En deuxième lieu, nous 

avons constitué une typologie de rapport aux savoirs scolaires et à l'institution sco-

laire en sélectionnant les bilans que nous estimions comparables selon les réponses 

obtenues. 

Nous avons constaté que les matières les plus importantes aux yeux des élèves sondés 

sont généralement les m.atières de base (français, anglais et mathématiques). De plus, 

nous avons remarqué que les sciences semblaient plus importantes pour les élèves 

fi.·équentant une école ayant un haut taux de favorisation -et ce, plus particulièrement 
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Les filles, ces dernières s'intéressant d'ailleurs en plus forte proportion à ces dernières. 

Quant aux matières scolaires les moins citées selon r'importance accordée, l'on a pu 

remarquer que si les filles s'intéressent généralement plus aux arts et à la musique, les 

garçons quant à eux s'intéressent plus à l'éducation physique -ce qui est particuliè-

rement vrai pour les garçons issus d'une éc_ole publique. 

Cependant, bien que les sciences intéressent plus spécifiquement les filles issues 

d'une EHTF, soit près de la moitié d'entre ll s~ ce sont généralement les garçons qui 

aspirent aux profossions associées aux sciences et aux mathématiques. 

Finalement, nous avons établi une typologie de cinq rapports au savoir, soit un rap-

port hostile, un rapport obligé, un rapport de passivité, un rapport utilitaire et un rap-

port de curiosité envers récole et ses savoirs scolaires. Les garçons ont par ailleurs 

moins démontré une motivation envers l'école, surtout ceux fréquentant une EI-ITD, 

que leurs consœurs, ces dernières entretenant généralement un rapport de curiosité 

. erivers ce qui les entoure -et ce plus spécifiquement les jeunes filles issues d1une 

EHTF. 

Nous avons donc pu constater que la socialisation des jeunes filles semble être en 

phase avec les normes et le marché scolaires. Nous avons aussi relevé la présence de 

stéréotypes de genre venant moduler le rapport aux savoirs de certaines populations 

d1élèves, notamment celui des garçons issus d'une EHTD, ceux-ci semblant, en pro-

portion, être Les moins emballés par ce que l'institution scolaire a à offrir. Cela ne 

veut toutefois pas dire que ces derniers n'aiment pas récole ou veulent la quitter pré-

cipitamment, mais qu'ils y sont plus par obligation ou parce que c'est nonnal pour eux 

d1aller à l'école, sans plus. Nous avons aussi remarqué que ce n'est pas en troisième 

secondaire que les jeunes filles tendent à délaisser les sciences, ces dernières s'y plai-

sant du :fait qu'elles apprennent à mieux comprendre leur corps et le monde qui les 

entoure. Cependant, peu d'entre elles, en comparaison avec leurs confrères, aspirent à 
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une carrière liée aux sciences et aux mathématiques, rejoignant ainsi les conclusions 

des travaux menés en Angleterre par Archer et son équipe. 

Aussi, lors de nos analyses, nous avons été surpris par la proportion semblable de 

chaque groupe d'élèves entretenant un rapport utilitafre envers les savoirs scolaires. Si 

dans la littérature Pon attribue généralement ce rapport aux garçons, surtout ceux is-

sus de milieux défavorisés, nous avons observé que ce rapport est loin d'être propre à 

ceux-ci. Il serait donc intéressant de se pencher spécifiquement sur ce rapport dans 

des travaux subséquents. 

De plus, plusieurs auteurs ayant travaillé avec des bilans de savoir comme matériau 

(Bautier et R.ochex, 1998 ; Beaucher et al., 20 J. 4 ; Beaucher et Moreau, 2013 ; Char-

lot, 1992, 1999, 2000 ; Charlot et R.ochex, 1996 ·; Merle, 2003 ; Roch.ex, 1995) ont 

aussi rnené plusieurs entretiens semi-dirigés avec les élèves sondés pour parfaire leur 

compréhension de ces rapports. A cet eftèt, il aurait été pertinent, d.ans le but de com-

pléter nos résultats, de mener quelques entretiens avec des élèves ··-· que ce soit les 

plus volubiles ou les moins intéressés à répondre à nos questions en long et en large, 

car nous avons remarqué que ce sont généralement les élèves qui ont le moins écrit 

qui entretiennent des rapports de passivité ou de distanciation envers les savoirs sco-

laires. En menant quelques entretiens, nous aurions compris comment les stéréotypes 

de genre viennent influencer les jeunes élèves à préférer chacune des matières sco-

laires et aspirer à des profossions différenciées selon le sexe. 

D'ailleurs, lors de prochains travaux, il serait intéressant de demander aux élèves de 

spécifier la profession et la scolarité de leurs deux parents pour pouvoir avoir une 

idée plus juste quant à leur milieu socio-économique. Bien que les écoles recrutent 

des publics souvent semblables, elles ne s'avèrent tout de même pas être des blocs 

homogènes. Ainsi, l'on retrouve des élèves issus de milieu favorisé dans les écoles 

publiques et vice-versa. Des élèves ayant des parents éduqués désirant envoyer leurs 

enfants au public n'ont possiblement pas la même culture scolaire que ceux des en-

fants du privé ayant des parents gagnant bien leur vie, mais n1ayant pas fait ~s s 
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post-secondaires. Des données plus précises permettant de mieux comprendre le mi-

lieu familial de l'élève et son influence seraient intéressantes pour pouvoir observer 

des cas d'élèves atypiques .. 

En conclusion, à la lecture de nos résultats, il s'avère important, croyons-nous, de ne 

pas pointer du doigt l'éducation reçue par les garçons à l'école. En effet, c'est plutôt 

leur rapport à l'école et '\UX savoirs scolaires qui se façonne avant leur entrée à l'école 

qui doit être questionné. Les représentations. sociales qu'ont les enfants avant de 

l'école avant leur entrée à celle-ci joue pour beaucoup dans leur rapport qu'ils auront 

de 1' institution tout au long de leur parcours scolaire. Ces représentations sont sou-

vent liées aux représentations qu'ils ont de ce qu'un homme et une femme sont et font 

dans la vie de tous les jours ou au travail, ce n'est pas pour rien que tant le marché du 

travail que les filières de formation soient autant ségréguées selon le.sexe. Le système 

scolaire québécois doit lui aussi être revu, du fait que l'on ait créé un système 

d'éducation à trois vitesses, défavorisant ainsi les élèves les moins favorisés et les 

moins endins à intérioriser les normes scolaires et son modus operan(Ü. D'un côté, 

les écoles privées sélectionnent une population généralement plus favorisée sur le 

plan économique et qui, globalement, performe mieux à l'école et de l'autre des 

écoles publiques segmentées entre des filières scolaires régulières et des filières enri-

chies créée·s pour retenir les meilleurs élèves dans le public C'est ainsi qu'il s'avère 

nécessaire de continuer les recherches sur les stéréotypes de genre et continuer à dé-

mentir l'idée médiatisée selon laquelle l'école québécoise n'est pas faite pour les 

jeunes garçons. Il serait aussi pertinent de mener des recherches chez les élèves si.tués 

en région, là où l'on retrouve moins d'écoles privées, pour pouvoir mieux relativiser 

le statut du système public québécois. 
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---··-·····--- ~~~~ ~ ~~ l 1-  .. --4-------·---··-···-f-î-2------·-·-.. -·--·-·-·H2-·--·--·----·-·----·-··· 
.. ersonnalité 

Hvgiène de vie 1 l 10 l 10. 

Plaisir 1 12 12 
Sunnonter difficultés et 1 112 l l 2 

32 36 

5 5 

113 
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suivantes) ·--·--.... ___ viëi)'fésëïüë-(vTëëtë'"tülis-1--.. ·---------·--.. --110-·-·-.... -.... ·-·--·--·--.. --.-.... ·-r1ù-------·--.. ----.. ·-·-·-·-·-·--·-
1es jours) --Rapport ~- r s ·~ : ---·-·-.. -l ___ .... __ ...... _. _____ ...... ------·16-8-----.... ----tg-7----------

monde . 

~~ ::. ~l "O~~~ .~ .. .1:1 ~ ~.: · ·  .. ·~::.~. ~~: ·~ : · ·~~ · : :· · ~:~~ ~ -- ~  ·---------
Relations d'harmonie 27 27 

-~~:~~~~ ~~:  -~~ ~~~~·· ~· ~~ .~~ ·~· ~--f ~ :--·-----~·  .. ------·-==== 
--~ ~r  aux s ~ rs s l~ r~~~: ~ ~~ : : · -- 421 ____ =:== l:~~r ~~--·---·----

Apprentissages 23 23 

"'"-----~~~ ~~~~~~ ~~ ~ ~ r f  t-·-.. ·-·-·-·----..... ---·--............. -li3 IT.1 ____ .. ___ _ 
en classe 
Evocation ~  lien.-J--.. ------·-.. ---·------1- -----+-.. ···---·--

100 154 
avec la matière 

·--·---·--~ :" - s ---·---·-.. --·-.. --·---·-·-----.. -·----·--.. -·-·-.. -..... 9---------·-·---ï;> __ .. ___ . ____ _ 
"----·-·-------'*'---------·""" __ ,,, __ ..,,, __ ,,_,, .. ,, ___ ,_, __ , _______ , ___ , ________ ,,,, _______ , _____ ....... --;-·-··-·----.... -... -.--.. --·---·! 

.. ______ ._Art ~ .. . .~~ ~~~--·----.. ·----·-.. -----·---·---.. ~--------·--·--·-.. -·--··,_9 ................ --·-·-·-·-·-·-·-·-................. ·---·-·" 
~~~~OO 2 2 

·----·-----È-ducation _à_ïa-----· ··---·---------·-·-··----·-·--· ··-··---··~--···-··-·--···-·-.. ···-·--·-... · .. -·-·-.. -· .. ----·-.. ·-·-·-.. -·---··-·-··-··-I 

sexualité 

Education ~~~~~~~ ~ -·-~ · ~~~~: ~~~: :~. ~- -- ~· -· -· · ·~~~ ~:~:~-~.:: · 
Espagnol ·-+-( ... )·-· _ .................................... -.................................. 1 .... _ .................. _ ......................... --.... -................. . Ethique culture------·--··-·---·---··----·-.. ------.. l 

religieuse 

Français 128 128 

Géographie 1 14 14 

Histoire 1 17 17 
lnfonnatique 

Mathématiques 
Multimédia 
Sciences 
Univers social 

~  d'une matière 
Ang;lais 

Art & Musique 

Communication 

Droit 
.f~  nhvsique 
Espagnol 

Ethique culture 
religieuse 

Français 

Géogfaphie 

Histoire 

Informatique 
Langues 

6 6 
16 16 
2 2 

37 37 

8 8 

391 1081 

168 168 26----·-26 
41 41 

I 1 

17 17 
lO 10 

l 

1 :52 152 

18 

~ 42 42 
3 1;5 15 

114 



Litératîe " 148 1 ~1  
-.----·--··-·----:--·---·-·--·-··-·-·--··----··-·... ·---.. ··---.. ··-·-----.. ---··------···· .. ·-·--···--·-~~I-. ---·-----·--.. --~ 

~-~~~-~ ~ 
d'orientation .......................... -....... sëië11ëes--··----·-·-------·---.... -........... ____ .. ____ ... -......................... ·-ïô9 __ .. __ .. _ .......... _ ... _____ 1~T--·-----·---·--

---.................. _. __ ff~  vërs social,. ______ -·-------· .. ---·--.. ----··-"'"""' 4·-·--·--·----·-·-·---4, ________ ,. ____ _ 
1-·-·-.. -·---·-----..................... --.. ---· .. -·-···--......... ---·------·--------- _________ .. _ --·-.. ·--.. ---· 

Penser 17 17 ... _ .................. 'R.ien--·---·-.. -·-.. --.-......... ______ . __ .. _ .. --------·---·--·-·--..,-........ :f·-----·-----.. ·--·---· 2 ----------·---

"~ :-~~ :~ l ~-~ . ~ ~I~~~: -~- · == .. ~~~ ~ ~ -- ~~ : __ · ... L ......... ---·-.. ----·-·~-.. ~~.... L ... :~- .~ --  
Rapport Ecole -Marché de 87 88 

1--...... ~ ~.~· .  rait"état-o·liri--·--·---r----.. --~ .. ---------.. ·-r3r .. ···--.. ·---·---·-----.. r3·:,--------·---
~-.--L : f ~~ ~~~~:~ ~: ~--·---·-------r ---·---·--·-·--·-----· ............ _T31 ........ --... -·-·-·----·--------

nécessaires quant à la 
profession ou au métier 

----·--·-L- ' ~  tém;Tirne pas--l----·-.. ·---·--.. --·-·--t o--·- i<r---·----·---·--·-
<lu marché de l'emploi, 
mais désire réussir sa vie -.. ·-·-·-·-·-· " ll -~-  ... s ~ .. -·--1---------.. ---·--·-ls-s-·-·-.......... _._ .. ______ ....... _.l .. s .. s .......... -................. --·----·-.. ··-.. ·-·-.. 
marché de l'emploi sans 
avoir un projet 
professionnel défini 

Fait état des savoirs 
qu'il juge importants 
quant à l'accessibilité 
d'un bon métier 

Savoirs faire et intérêts 
autres 

Loisirs (Hors école) 

Savoirs faire de base 

Savoirs faire spédficrues 

Question 2. l 

Expressions génériques et 
raisonnem.ents tautologiques 
Expressions génériques 
Raisonnements 
tautologiques 

Formulations de critique par 

rapport à 
Contenu 
Discipline 

Pédagogie 

Professeur 

L'élève n1a pas répondu à 
cette question · 

Rapport à la culture scolaire 

28 28 

22 24 

4 4 

9 9 

l1 11 
492 1612 

9 9 

8 8 
1 l 

4 4 

2 2 

1 1 

1 l 

0 0 

29 29 

25 25 

115 



116 

~ "-~1 ~~1~~~~~~ :~ · - - ~~-~~ - - ~  ---=œ==-j 
~~ r  ~ ~~-:-~ ~ ~  ------~ - - -~ 

Confiance -~-- ----·--··-··----------·-·-·-· 4------4----

~-~:::~-~~~ ~~~~~~~~ · - ~-:-~--- ~::. --~~~:-~:~~----~ -~---~ ~-~ ~ ~~~-:~-:~:~ ~~ -

E- ~ ~ --=--== ;3----=--~ 
Plaisir 4 4 

----· - ~ . : r <iTfücuités et --------12 -----12---------

Persévérance 

-----~- -1 ~ ·~~~~~s --~~ ~~~~:~---~--.. .::. ~- :::: .:~:- .:~:~ ~ ------1"'. ::.  . .l.~~ -~~- , 
Vie future (adulte) 52 . 52 ·--------vie-·fïïtlirë-(ét.ti<le;·-----·---··----·---·---.. ----····----·-·-30·----·---·------··-··--·-·-··-·-· ··30-·------··-·-.. ---~--· 
suivantes) ···-·--····---···-·-···-·----·-· -----------+---·-···--···-···--···--·······-··-·--"·--·-l-------·-···--..................................................................... _. ___________ , .. ,, ... _____ _ 

Vie présente (Vie de tous 51 51 
· les jours) 
-·--·---·--'---·-----.. ·---··-·--··----·--.. -~---·-·-·····-···--·······-·-···"·"··--·-··-·---1---·-------···- ------·--·-·-·-·-··"''"""-··-·""'-""""""' 
Rapport aux autres et au 47 55 
monde ----R"elati<m8<lec0rlflu ____ --------· 1 --·--·· .. 1---.. --·-·--·-·--------
---:-R"ëïations d'harmonie -··--·-·--.. -·-··----· -1"2_______ 13·---------

~.~- . .~~~-~. ~. -:.~~- ·- -~- ~:.:: ~~- --~- ~.:::.:~ ... =::::::= ...... ~---------·-·-·· ... -..... ::~ ............. :=.==1 
Vie en société 17 17 

-·-R ~: r: -f l  savoirs-së("Jairës ............. -............................................................. _ .. ·3 .. y7--·--··----····-99g ·-·---···-···--·-·-····-

~~ E~ ~-~ :. .~ -~~f.I~~~~~~ ~ .~. -~"~~":· ~~:: :~~~~~~~~--~-: ~:· g ____ : ~ ~---~ " ~~ ~~~"~::. I~:~~:: :~ --~-~ - ~~-" -" ::.~:~:::.· 
Facilité pour la matière 5 9 

~:~: .-~~ -~~ ~I ~---~---~~ ~~-- -: :~.:- ·· :~~-- ~:~:~.-~~:.: ::·~: : .~- :~ ···· .. 0 ............................ -........ ___________ ........... ù ..... ·----···---·----------·---

r --- ~~~:- --: -~~ f==== .. ~···· -· - ··---........... _ ...... _ ... _ .... =-.... _-__ --_-··-_-_-·--···-_-= .. , 
Ethique culture 0 0 
religieuse 

- -~. I.~ . .. .~ ~ ·~:·:::~·~ ... :.~-~~~~~~~ - - :::~~~:: :: -  --·---~~-  .. ---~ :~~--------1 
--·-·---~~ ~.~:~ r.~ .: .~ ~ .............................. _________ --········-·····--··· ...................... -.............................. :.9 ________________________ ··-··· _g _______ .. ______________ _ 

~~~ 0 0 

-- ~~:::~::::~:.:.:.I~~-~~~~~~-- ·---~ --- -~:.~.-~- :~ ~::. .~.: :-T~~-~~ - ~ -~-~-~ : ":I~~ --  
L.._ ______ '.~ ~~-~ . .~~~~ ··-------·-·---·-----·-·------------~--------.. --.. ·-·-· ±. _________ .. ___ ,, _______ _ 

Sciences 2 - 2 
Univers social 10 10 

Importance associée au 1 1 108 l 192 
savoir 
Anglais 17 17 

Art & Musique 2 2 -
Communication 8 8 
Droit 1 l 

Education ohvsique 7 7 
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-~~ .~:: :~ .~.:.·~.~~~r.~~ .~ - :~~ .::~~~ ·~:.~" ··:.~~::.~" ·"~~~~~~ ~~~:: ::~~~~.~~ · --- -- ~ f .~~ ... ~: ~·~ ·" ~~ --  
Ethique culture 2 2 d 
religieuse . ______ ,, ____ ,, _______ ,,, ___ ,,_·-·-·---.. , ___ ,,,, _____ ,_ . ,,__ . 

Français 38 38 
__ ~: r~  ______ - ·~~~ -.... --;:Ï----------7 ·----

·- -~ ~~~~~ -·- ~--· -==·====:.:= 1 ~~ · -- -~ ~ -~~  -·----.............. ---.. E ~ ~·---·-.......... -............ _. __ ...... _. -·----·-.... -_ ......... ______ ............. to·--.......... --.... -.... -·-·--·-Ho·-.. ·--·-................. _ ........ -............. --. 
---.. ·: ~---~1~~:~~ s · ·~ ~:-:. ~ ~ "~ ~~~.~~- ~ --.. : ~·----- ~--· :. ~~~.~ ~--. 

~~~:~~:~:~  nœud .. :~~~-· --.-~~ -: ~-::------ ·~::~~ -- +;-;-_ --·~~ ___ _ 

~ ~~~~~~ 
-·-·----~:. :~~~----·----·--·-·---·-------.. ~, ___ ,, ___ , __ ==t ___ , __ ,, ___ , __ , ___ _ 

Communication 0 =* -----·--Education physique ---·-·-.. -------3---·-·- 3·---·--

- -~ --:~:s l . -·--·----=-· ...... -...... ~~-·-·---- - ~----- Ï---------·-·------·-· 
Ethique culture 0 0 

~~ ~~-.-~-~.~-~~-~--~~-~-~ 

An cl ~ l 1 
__ ..,n,.M:oom .. -----~----·-·-·-- - - - -""" -- -·-~-·-----.:.-... -....,.... -·~-,.· -- - ~ · - ·~--·~--- - --""'"'"''-"',.."-""""""-••••••,..,..,_ .... .,,,._,.....,, 

L-..,,_, __ , ____ ~ :~s.~~-·--·-------··"'"'""""'"-""'"""'"--·----·---·--·-- -... _ .................. _______ ,_, 1 ___ ._,, . 
.......... ~1 ~ ~~~--·---
Penser 
Utilité associée au savoir 1 . . --k-=- ~ -- --

-~~~~~. ~-~ ~~~- ---·---·-~ ·:~ -~~ · ~ -·----- l~ _____ ,, __ ,___ 135 _-==·==---=-=--= 
_,,,,,,,,,_,,,,,,., ... ~. f  ~~.~~~~-·-----· --.. ---·---------------· .. ~ , , ,, ___ , ____ ~----·-·----......... _, __ _ 

----~1~: :1:"------·----·--F----i------
sexualité 

: :: ~~L
1

~~~ L ~--~:: r~-- -- ~ 
Ethique culture +- 0 0 

... ___ .............. --. ~~.~ .~s  _, __ .............. -...................... ----.. ·-·--·-------------·-·--------.. -------·--.. ·----_ .. ________ , 

~- -~ f L~ ---- l -- -- -



~~~ r- ~-r~ 
~~. ~· :~~~~~~~ ~~~ ~~:~-··· ~ :~·~~~-· - ~.~- ~:~~ ~.~~- ·- -~~-- -- ~-~~:~· ~-- ~~ ~ · ~· ·  

~~~~-~~: ~ ---  
Univers social 5  .  5 

Rapport Marché de l' ~ f -· ··---·--···-· .. --·----·--·-·---· 286---·------+-2-8-7-------{ 
-École-

------~ :~~~.~~ ~~~~~~~l~.r : ~----1  __ · -··-·-·-··--·---·---·-~~.··------·--·-
Fait état des savoirs 91 91 
nécessaires quant à la 

~--····-................... l: .~ .f ss  ~  ~ r i----··-----t-;---------·----·--t-·--------
L'élève ne témoigne pas 1 4 1 4 
du marché de l'emploi, 
mais désire réussir sa vie 
L'élève témç>igne du 
marché de l'emploi sans 
avoir un projet 
profossionnel défi.ni 
Fait état des savoirs 
qu'il juge importants 
quant à l'accessibilité 
d'un bon métier 

Savoirs faire et intérêts 
autres 
Loisirs (Hors école) 
Savoirs faire de base 

Savoirs faire spécifiques 
Question 3 
Expressions génériques et 
raisormernents tautologiques 
Expressions génériques 
Raisonnements 
tautologiques 

Formulations de critiques par 
rapport à 

Contenu 
Discipline 
Nouveau nœud 
Pédagogie 
Profosseur 

L'élève n'a pas répondu à 
cette question 
Ne sais pas 

188 189 

145 146 

11 
1 12 

1 

1 1 

10 10 
493 1100 

7 7 

7 7 

0 0 

19 . 19 

7 7 
8 8 

1 1 

0 0 

3 
,.., 
.) 

23 23 

2 2 

118 
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-·--·R ~~~~f~~
1

 ·=:=--·-·-.. ··-~ -~- ~- ~ 7 - ~ - Î 9-=------·- 1 

~ ~ ~:: ~~--- =====-~- -- -1-- --- -  
·-·-·--....... ~~ .:~ : l .~:....-... -······--·-·-........... _ ..... --···--· ......... ···---·-··--·--------·· -·--·-·----··-·--·--·-----·---· --··-·-···-·······-··-·-··---·-
~·-·-··- · :: y 1 1 1 ~~-~~--··-··--·· ···-··--·· --·------------_ l --·--·---1 -·---·-·---····-··--·---

Plaisir 9 9 
··--·----·· ~ r <lifflcultésët ..... --·----·---·-·----·------------~ -----

Persévérance , 

:~ . .E ~  ~~~ ~ ~:~-  .. ~ ~ ~ -~ ~ 6 -~ ~~ --·-- 7_·-_-._-.... _-_.-...... -.. --.---·---···---

~~ :::.:.: r. ~~.~~~~~~~ ff f~~- :.~~- ~ ::.~:~. ~~:~~: ~~~· ~:~:  ~· ~~· :. ~:.::~~:.::~~.:~ .~ ·~ .. .~:. . ::.:~~:~~::.~:~· ·  
~~~~-:l-~l~~~ O  :  ----1; _________ _ 
.. __ ·-·· ____ l~~ ~. rs  _ ---···-·---·--·····-·-- -----------····--- ·--------------··-·-·------··--··------
Rapport aux autres et au 30 40 
monde 

--1 E~~~~ rfr,:  --------~-~ -------
en classe f3. 

----.. ··-·-E~ :-, - - - ~· ~--l -  ·--------·--.. -159 -----1226-----··--·---·-·--

avec la matière 
Anglais 

1 111 l~l Art & Musique_ 
Communication 
Droit l l -----

ue 43 43 

0 () 

4 4 

-· 
Français 23 23 
Géographie · 3 3 

Histoire 33 3" ::i 
hlformatique 6 6 

Mathématiques 12 12 
.Multimédia 2 2 

Sciences 58 58 
Uni vers social 5 5 



--·--:~~~~- -~" - ~ r  --·--·--··-··----··---··----------·-·-·---34_1 ________ ------~--  

[___ -· -~~·- ~-,~~-~- - -~ ---·~-~--· -~-1-~ --··---~~··---·---·--··----··-·- · rr--__ t ~  

::~:~~-- --  ~~:--  j 
·----··------ -~--· ·-·--·-··-··---·-·-·---------·· ----·----o 

·-·~-·-·-··· Hist(;jr;;·--------···-···· -·-·--·--·-··----·-·-··-·····--·----·--;y3-------- 78---·-----· 

~~ ~~~~~.~~~ ~-~~  

Univers social l 1 1 
~·-···----··-·--···-·-·--·----····-----···---··---···--··-----···-·· .. ·····---·---··-·----·---.. ··-·-·-·· ------····-·---·-·-··--·-··-····-..t...:.---·-···-· ... ·-····-·········---·---·-··--

~~~~.,~~. ~ -- -- - -- -- ~~  
-École 

--"-·-"· ....... --"·---""'" 
L'élève fait état d'un 1 18 18 

................ __ .~ ~~ ~~: ~~~ :: ~ ~: ~l--·-·----· ..... ---·-·-·-1-7---.. ··-·---··-.. -·--·-·-17---------
nécessaires quant à la 
profession ou au métier 

L'élève ne témoigne pas 
du marché de l'emploi, 
mais désire réussir sa vie 

L'élève témoigne du• 
marché de l'emploi sans 

avoir un projet 
professionnel défini 

Rien 

Fait état des savoirs 
qu'il juge importants 
quant à l'accessibilité 
d'un bon métier 

Savoirs faire et intérêts 

autres 

0 

3 

•"') 

"' 

3 

26 

ü 

3 

2 

3 
28 

1.20 



Activités parascolaires 
,__...........Loisirs (Hors école) 

Savoirs fa.ire de base 
Savoirs faire spécifiques 

Question 3. l 
Expressions génériques et 
raisonnements tautologiques 
Expressions génériques 

Fonnulations de critiques par 
rapport à 
Contenu 
Discipline 
Pédagogie 
Profosseur 

L'élève n'a pas répondu à 
cette question 
Rapport à la culture scolaire 
Conforme 
Pas du tout conhmne 
Peu conforme 

Rapport à soi 
Autonomie 
Confiance en soi 
Développement de la 
personnalité 
Développement de 
l'intelligence 
Hvgiène de vie 
Plaisir 

Surmonter difficultés et 
Persévérance 

Rapport au temps 
Vie future (adulte) 
Vie future (études 
suivantes) 

l1 

3 
13 

492 

0 

2 

12 

5 

7 

0 
1 

·so 

9 

7 

30 
4 

1 

8 

8 
"I 
1 

5 

27 
10 
7 

Vie présente (Vie de tous 1 110 

l 

!_l 

~ 
13 
1173 

0 

2 

13 

5 
7 

0 

1 

50 

9 
7 
1 

l 

J4 
4 
l 

8 

8 

7 

5 

27 

10 

7 

10 

........... ii:;;{f ~ ~ - r s -·--1-··-··-·--·--· .. ··------······--·········-··-·-t24-----·-- -i 
30 

monde 
---R l ll.~ l  conflit _____ ..... ·---·---·------1 1-------
-·-·---Reîaiic»ïs d'harmonie-- -··-------------ï4-·---·-·-----·---14 
·········· .. ··--··-··s-, · ~r~ ·-··--···-·-··-·····-··-···-.. ·-·---···· -··-···-·--····---··---···-·--·---·---.. -··---4··-·--·····--·-·-·-·--·--···--.. --4------------------·-· 
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_____ .... -:~E r~ aux __ s ' ~ --~~~. .~ . .. ~..::~ ·--·-·-··-·-·-·--·-·-·-·---·············-···----121..________________ ~------·------------
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-·--·--·-··-~~:~~~- .E ~ r . .~ .. -~ ~~-~ .~. :.~---·-··- -······---·----··----··-··-··-·-5 2-·-···--·--·---·-··--···-·---····-·-·· .. ~ . _____ ................................ --····---··· 
-------~~~~~  -------·--·------··--· i <! ____ ·---·····-------·-·-.LQ. __________ _ 
f--··---~ ...~~~ ~.~~~------·-· ·-·-·--··------· _9____________ 9 -----··--·-··------

Communication 1 1 
... -.......... "--· .. ·-·-·----··--------··-------· ·-----.. -·--·-·----~--... -... ·-·---· ... -~····-·-··--·--··-·-·-- ------·-----

121 
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~ ~:~~ ~~~ l~~ E ll.E~l ~~~-----·· ---- -- ~ --·- s · ::~~ ~~---·· ~ - 1 
------- ~~ r -------------t----~--·-----.. ··--··-·-11 

--··-·-Fran0ii.5--···--·---·----···-···-·---·-···--------------7·-----·-·-·--------·-·· ;;--·-·--··-·---·---·-----·····-·· 

-~~~-- ~~~~- ~~~ -~~---··-·-·--- :. -~~- ~: : :~~-· -r····= , ·-=--=·-) _______________________ -
Histoire 8 8 

··~~----~-~~-·--·- -··-·~-~ ~ ~  -- ~~ -- -·--· ~ : :~.~- ~······-... ··~-····---··-.. -----=----1 ;---···-... ---------·-·-· 
Litératiê 1 i-------

·-··--- · -~--~ ~ '.~ ~ s -·--=-· -.. ~~~- - -- ~~~- -~ -~-~----·---··-·- -·-- -~----------·-
Psychologie l 1 
Sciencës ----·-----·---·--·1-2---·----+-12-------1 

·-·---·---Univers--sociaT-- ------o ----o--·--------
·-··-··-···-·-impoÏ:mîïëe assoëlée:-a.;1- -·-----···-----··--··-·-3 7---·--·---·---- ------···-55 

savoir 
--··--···---),ügfais-··----·-·-·-··-·····----·--···-··· ------···-·------·---s--·-·---1 
-~- · ~--~.: ~~ ~~1 s ~ ----~-- --· · - : :.~~:~-- ~ ~ -- i- -·---------

: ·~~~ ~~~~ 
religieuse 

~~ ~~~~~f ~~ 
...:..________ L ~~ s -·--··-··-·---··-·--·--···--··-· .. ·-·-··---·------····---·-·-!_ _________ ·-·-··-···----------~---·-·-----.. ··-.. ···-···-····' 

Litératie 7 7 
--··--·-·----- " ff U - · ~ ·-- ~- :~~ ~---- 1-·------.. ·-·-·--·-· 7-----·-------
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