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RESUME

Le cheminement scolaire collégial des jeunes est au ceeur des préoccupations du
milieu éducatif québécois. Comment se fait-il que des jeunes affichent un parcours
scolaire linéaire tandis que d’autres connaissent un parcours scolaire sinueux? Pour
plusieurs étudiants, des retards sont observés dans la poursuite des études et dans
’obtention de leur diplome d’études collégiales et nombreux sont ceux qui quittent le
cégep sans avoir obtenu de diplome.

Peu de recherches sont disponibles sur le maintien ou le changement de programme
au collégial. Il en ressort toutefois que de nombreuses variables influent sur le
cheminement scolaire des étudiants du collégial, particulierement au niveau du
maintien ou du changement de programme. A ce niveau, une piste rarement explorée
touche la structure identitaire des étudiants vue sous l'angle de la théorie
psychogénétique de l'identité.

L’objectif général de la présente recherche est de comprendre et d’expliquer la
relation entre un cheminement scolaire sinueux et la structure identitaire des étudiants
lors de leur passage au collégial. Plus précisément, cette recherche vise & répondre
aux questions suivantes : En sus des variables connues, si une relation existe entre la
structure identitaire et 1'instabilité au niveau du cheminement scolaire, le diagnostic
identitaire réalisé a I’aide de I’Epreuve Groupements peut-il constituer une donnée
prédictive de cette derniére? Est-ce que la structure identitaire et la nature des
groupements (dont les déficits spécifiques) sont en relation avec le cheminement
scolaire (maintien ou changement de programme)? L hypothése avancée est qu’il y a
une relation entre la structure identitaire et un cheminement scolaire linéaire ou
sinueux. La variable indépendante de la recherche est 1’état de la structure identitaire
des sujets. La variable dépendante est le cheminement scolaire linéaire ou sinueux,
représentée chez les étudiants en termes de comportements par les changements de
programme (présence ou non, nombre).

Cette recherche se veut descriptive, de nature hypothético-déductive. Il s’agit d’une
étude longitudinale, ou les données ont été recueillies auprés d’un échantillon non
probabiliste de sujets, soit un échantillon de 132 volontaires sur un bassin de
population de 673 individus. Les sujets sont les finissants de cinquiéme secondaire
des cohortes de 2004-2005, 2005-2006, 2006-2007 et 2007-2008 d’une école
secondaire privée de Montréal. Pour chacun de ces sujets, étaient disponibles les
résultats de I’Epreuve Groupements obtenus lors de sa passation en cinquiéme
secondaire au moment de leur choix de programme pour le cégep. Le cheminement
de ces étudiants a été suivi a 1'été 2009, ou les volontaires ont été conviés 3 TUQAM
pour une nouvelle série de mesures : passation de I'Epreuve groupements (test/retest)
et réponse a un questionnaire de 52 questions portant sur le cheminement scolaire, le
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profil psychosocial, le profil familial, les relations avec les pairs et le statut socio-
économique. Les analyses des données ainsi recueillies ont été réalisées avec les tests
statistiques suivants, a savoir le test du khi’ de Pearson, le test bilatéral de Mann-
Whitney, le test T de Student, le test exact de Fischer, le coefficient de Kappa (simple
et pondéré) et le test de Cochran-Mantel-Haenszel.

L'analyse des résultats met en relation les variables agissant sur le cheminement
scolaire et la structure identitaire des étudiants du collégial présentant des
cheminements scolaires linéaires ou sinueux. Les résultats les plus probants touchent
des variables liées au cheminement scolaire. Dans cette recherche, la famille de
programmes lors du premier choix (sciences), les notes a la premiére session et aux
sessions subséquentes, le niveau socio-économique de la mere (élevé-tres élevé) et la
consommation de drogue se réveélent avoir des incidences sur le changement de
programme (khi® significatif & p <0,05). Au niveau de I'incidence de la structure
identitaire sur le maintien ou le changement de programme, les résultats sont non
significatifs. Des retombées pratiques dans le milieu de I’éducation de méme que
dans celui de I'orientation sont envisageables, particuliérement en ce qui a trait a
l'importance de sensibiliser les enseignants et les divers acteurs du milieu scolaire a la
formation de I’identité a I’école. De méme, les résultats attirent l'attention sur la
prévention, les interventions & privilégier ainsi que les moyens et stratégies a déployer
pour soutenir un jeune dans ses études collégiales une fois qu’il est identifié comme
sujet & un (ou plusieurs) changement(s) de programme(s). Cette recherche s’inscrit
dans une perspective d’éducation de I’individu et d’apprentissage continu,
contribuant ainsi a former les citoyens responsables de demain.

Mots clés : identité¢, maintien/changement de programme, collégial, cheminement
scolaire, psychogénétique



INTRODUCTION

Le cheminement scolaire des étudiants au collégial, selon certaines statistiques, peut
sembler hasardeux : changement de programme, abandon des études ou encore
prolongation de la durée des études dans un méme programme (Falardeau, 1992).
Riviére (1996) mentionne que ces errances au cégep peuvent s'expliquer, du moins en
partie, par le fait que l'identité des jeunes a la fin des études secondaires n'est pas
encore achevée, faisant en sorte que leur orientation scolaire et professionnelle ne
l'est pas non plus. Afin d’apprécier la construction de l'identité, Bégin a créé
I'Epreuve Groupements permettant de mieux comprendre o se situe l'individu dans

son développement identitaire.

La présente thése porte sur le cheminement scolaire au collégial en lien avec la
structure identitaire, en vue de comprendre comment la construction identitaire peut
influer sur le cheminement scolaire au collégial, que ce soit en termes de maintien ou
de changement de programme. Comme démontré par les statistiques de Falardeau
(1992), il est impératif de trouver un moyen d'aider les jeunes et, conséquemment, de
faire en sorte qu'ils découvrent, au fil de leurs années d'études collégiales, une fagon
de s'accomplir et ainsi de devenir des citoyens accomplis. Dans le but de bien cerner
le client qui vient consulter en orientation relativement a son choix de programme, il
s'avere important de saisir ou il en est dans son développement identitaire afin de
I’aider & progresser et qu'il soit, plus tard, en mesure de prendre une décision a la fois

éclairée et pertinente face a ses études postsecondaires.

Quatre cohortes différentes de finissants du secondaire ont passé I'Epreuve
Groupements, puis une seconde fois aprés au moins un an d'études collégiales, pour
voir a la fois I'évolution, la stabilité et I'état de la construction de leur identité. De

plus, afin d'accroitre la validité de cette recherche empirique, il leur a été demandé de



2

répondre a un questionnaire portant sur leur parcours scolaire et sur leurs données

socio-économiques et familiales.

Cette thése met donc en lumiére les composantes identitaires permettant de
comprendre les différents parcours scolaires des jeunes au collégial. Au premier
chapitre, la problématique du cheminement scolaire au collégial sera définie. Le
second chapitre, le cadre théorique, servira a établir les concepts clés touchant cette
recherche. Au troisiéme chapitre, la méthodologie de recherche empirique sera
davantage explicitée. Les résultats seront présentés au quatriéme chapitre, tandis que
la discussion, au cinquiéme chapitre, visera a évaluer et a interpréter les incidences

des hypothéses de recherche.

En guise de précision, c'est a titre de conseillere d'orientation que l'auteure de cette
recherche a été mise en contact avec la théorie psychogénétique de l'identité et avec
I'Epreuve Groupements, I'outil qui en résulte. C'est donc au niveau professionnel et
pragmatique que l'intérét pour cet outil a d'abord été soulevé. Puis, 1'idée d'explorer
les possibilités théoriques et pratiques de la théorie psychogénétique de l'identité de
fagon plus formelle, en lien avec une problématique spécifique, a surgi. Une
recension des recherches ayant pour cadre cette théorie a mis au jour des pistes
prometteuses dans divers domaines, sans toutefois qu'il y ait saturation de la
recherche. De méme, alors que la recherche portant sur l'abandon scolaire abonde,
celle portant spécifiquement sur le changement de programme est rare, d'ou l'intérét.
L'identité est au cceur méme de l'orientation des gens. En effet, l'orientation, c'est
répondre a la question « Qui suis-je? » et transposer en termes personnels et
vocationnels les réponses obtenues a cette question. Quoi de mieux que de mettre les
questionnements, la théorie et les outils au service des jeunes du collégial, qui sont a
une période charniére de leur parcours de vie et qui doivent composer avec de

nombreux choix, dont une pléthore de programmes disponibles au cégep?



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

1.1 LE CHEMINEMENT SCOLAIRE, UNE PROBLEMATIQUE
D'ACTUALITE

Le cheminement scolaire des jeunes est au cceur des préoccupations du milieu
éducatif québécois. En effet, « au cours des deux derniéres décennies en particulier, la
réussite scolaire s’est progressivement imposée comme enjeu social au Québec »
(Roy, 2006, p.32). Tel que le soulignent Chenard, Francoeur et Doray (2007),
« l'identification de différents parcours et des facteurs et conditions de leur
modulation pourrait permettre de mieux articuler les politiques et les pratiques des

acteurs éducatifs avec l'expérience des étudiants » (p. 12).

Ce constat témoigne d’un réel malaise scolaire chez les jeunes Québécois, qui se
solde par une incidence importante sur le systéme scolaire actuel. Voila qui est
particuli¢rement le cas au niveau collégial, pour lequel on s'interroge sur le
phénoméne des échecs, des abandons et des changements de programme qu’on y
observe (Barbeau, 1991, p. 17). Une réflexion profonde sur une des raisons mémes de
I'enseignement de niveau collégial en a résulté : un questionnement sur la réussite, les
échecs, les changements et les abandons. C'est & un point tel que « sur le plan
institutionnel, dans le réseau de 1’éducation, les cégeps sont tenus de soumettre au

ministre de ’Education un plan de mesures visant a favoriser la réussite localement »
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(Roy, 2006, p.32). En effet, comme le souligne le ministére de I'Education du
Québec (MEQ) :

Ces divers retards, ces changements d’orientation et ces abandons suscitent des
questions nombreuses et difficiles. Les cheminements rectilignes ne doivent
sans doute pas étre érigés en modele unique et absolu. En revanche, tant de
retards et d’errances dans les parcours obligent & se demander s’il n’y a pas,
dans notre systéme, des obstacles ou des défis qui conviennent trés inégalement
a I’ensemble des étudiantes et des étudiants. (MEQ, Forum sur I’avenir de
’enseignement collégial, 2004a, p. 21)

Il est intéressant de noter la persistance de la problématique entourant les
changements de programme, qui suscite des questionnements de la part des acteurs du

milieu éducatif québécois depuis plus de vingt ans déja.

Wintre (2007), pour sa part, soutient qu'actuellement en Amérique du Nord,
approximativement 60 % des adolescents fréquentent une forme ou une autre
d'éducation postsecondaire, alors que dans les années 30, moins de 15 % de la
population fréquentait ce type d'institutions (Steinberg, 1999). Cependant, de 30 % a
40 % de ceux qui s'engagent au niveau de ['éducation postsecondaire sont susceptibles
d'abandonner, d'interrompre ou de ne pas terminer leur programme d'études (Pantages
et Creedon, 1978; Smith, 1991). Ce taux considérable de déperdition des effectifs
scolaires attire l'attention sur I'importance d'examiner la persévérance des
« undergraduate » jusqu'a Dobtention du diplome (Wintre, 2007). L'étude du
cheminement scolaire des étudiants s'aveére donc importante. Au niveau du
cheminement et de la persévérance scolaire, ’angle du maintien ou du changement de

programme a été particuliérement peu exploré.

De retour au Québec, alors que des cheminements types sont clairement proposés, des
retards importants sont observés dans la poursuite des études et I’obtention du

diplome d’études collégiales. En effet, « on constate qu'une grande partie des
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dipldmes obtenus le sont au-deld de la durée prévue des études, particuliérement a
l'enseignement collégial » (Direction de la recherche, des statistiques et des
indicateurs [DRSI], 2004, p. 25). « La durée moyenne des études des diplomés est de
2,4 ans en formation préuniversitaire et de 3,8 ans en formation technique. » (DRS],
2004, p. 26) Force est de constater que la durée des études a un lien direct avec le
taux de diplomation. Prés de 80 % des nouveaux inscrits (personnes qui ont fait leur
inscription 4 un programme d'études ou a des cours dans un établissement
d'enseignement pour la premicére fois) au collégial poursuivent leurs études
collégiales sans interruption. Pour ces derniers, le taux de diplomation se situe a
74 %. Pour les étudiants qui se sont absentés au moins un trimestre (prolongeant par
le fait méme la durée de leurs études), le taux d'obtention d'une sanction des études

collégiales se situe a 30 % (DRSI, 2004, p. 20), ce qui est fort peu.

Si ’on prend en compte que le fait d’interrompre ou de prolonger son cheminement
scolaire augmente la probabilité de quitter le réseau collégial sans obtenir de diplome,
il importe de jeter un coup d'ceil sur des données probantes relatives a l'abandon de
programme. Concernant l'abandon des études collégiales au Québec, «le taux
d'interruption des études est estimé a 28 % en formation technique et a 17 % en
formation préuniversitaire » (DRSI, 2004, p. 26). Le MEQ (2004a), pour sa part, en
s’appuyant toujours sur la cohorte 1997, établit que 22 % des nouveaux inscrits ont
quitté le cégep sans avoir obtenu de diplome. Roy (2006), en abordant la question de
I’abandon scolaire (mesure de la persévérance scolaire), spécifie : « 16 % des éleves
de la recherche songeaient, « & ’occasion » ou « sérieusement », & abandonner leurs

études; 84 % n’y pensaient « pas du tout ». » (Roy, 2006, p. 35)

Des données statistiques sur cette question ont été publiées par le MEQ (2004a) et on
peut y constater que des retards importants sont observés dans la poursuite des études
et I’obtention du dipléme d’études collégiales. Les changements de programme

peuvent étre comptés parmi les facteurs pouvant expliquer les retards et délais dans
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l'obtention du diplome d'études collégiales. En prenant pour exemple la cohorte de
1997, les changements de programme ont touché 36 % des étudiants et 22 % des
nouveaux inscrits ont quitté le cégep sans avoir obtenu de diplome. Voila qui impose
de fortes contraintes au systéme scolaire actuel. L'importance de se pencher sur le
cheminement scolaire des jeunes, que ce soit au niveau de I'abandon, du maintien ou
du changement de programme, est appuyée de nouveau par Beaucher, interrogée par

Sauvé, dans la revue Virage (publication du MEQ) :

On observe qu’il y a souvent de I’indécision en fin de secondaire, des choix de
carriere qui se font par défaut et de fréquentes réorientations au cégep et a
’université, poursuit-elle. Il y a des nombreux échecs, abandons et délais
d’obtention de diplome. Toutes ces hésitations ont des conséquences sur le
systéme scolaire et sur les jeunes eux-mémes. Elles entrainent des problémes
de gestion organisationnelle, des cofits sociaux élevés et, le plus important,
des effets néfastes sur les jeunes qui subissent des pressions sociales de la part
de leur famille et des organisations. (MEQ, 2004b, p. 3)

Concernant les changements de programme, en prenant comme cohorte témoin celle
de 1997, il appert que pres de 36 % des nouveaux inscrits ont effectué un changement
de programme au cours de leurs études collégiales. Parmi ces étudiants qui ont
effectué un changement de programme, « une proportion de 4 % est attribuable aux
¢léves initialement inscrits en session d'accueil ou de transition » (DRSI, 2004, p. 21).
Les étudiants qui ont effectué un changement de programme ont obtenu une sanction
d'études collégiales dans une proportion de 49 %. Les nouveaux inscrits qui ont eu un
cheminement de type linéaire ont obtenu une sanction d'études collégiales dans une
proportion de 74 % (DRSI, 2004, p. 21). Voila qui est éloquent. Par ailleurs, 40 % de
la clientéle accueillie par les cégeps en 1™ année est désignée les « autres inscrits »
(par opposition aux nouveaux inscrits). Elle est constituée d’étudiants qui ont changé
de programme ou qui effectuent un retour aux études. Pour seulement prés de la
moitié des cas, ce changement d’orientation va conduire & 1’obtention d’une sanction

d’études collégiales (MEQ, 2004a).




i

Conséquemment, les étudiants présentant des cheminements scolaires sinueux sont
susceptibles d'étre ou de devenir des jeunes fragilisés. A cet effet, il appert justement
que les succes et les échecs vécus par les étudiants influencent leur parcours scolaire.
Barbeau (1991) indique que I’étudiant « est influencé, dans ses conduites scolaires,
par les causes auxquelles il attribue ses succés ou ses échecs » (p. 17). De fagon plus
précise, Chenard et al. (2007) mettent en évidence des éléments de recherche portant
sur des étudiants en techniques collégiales. Pour certains, les échecs vécus sont
synonymes de réengagement dans leurs études alors que, pour d’autres, ils sont
source de découragement et de désillusion, augmentant du méme coup la détresse de
ces étudiants. L échec peut étre vécu différemment selon les individus. Pour certains
étudiants, 1'échec leur permettra de se questionner et de se repositionner vis-a-vis des
études, d’apporter les changements requis pour réussir alors que pour d’autres, la
réalité¢ de I’échec va avoir des conséquences négatives importantes, tans au niveau

personnel que scolaire.

D’autre part, il ne faut pas négliger d'envisager également l'influence de la société sur
le parcours scolaire des étudiants. A cet effet, Roy (2006) rappelle que c’est « une
bonne partie de la problématique de la réussite scolaire qui tient aux facteurs sociaux
extérieurs au milieu de 1’éducation » (p. 33). Viau (1999), de son c6té, renchérit en
soulignant « a quel point la société peut influencer négativement la motivation des

éléves a s'engager et a persévérer dans leurs études » (p. 68).

1.1.1 Les variables pouvant influencer le cheminement scolaire

D'autres variables peuvent influer sur le cheminement scolaire des étudiants du
collégial, tant au niveau de la persévérance qu’a celui du maintien ou du changement
de programme. Les changements multiples de programme font partie des facteurs

pouvant mener au décrochage scolaire. Plusieurs auteurs et ouvrages ont recensé des
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variables qui agissent sur le processus décisionnel des étudiants quant a leur
cheminement scolaire. Voici un tableau récapitulatif des variables recensées. Afin
que Iénumération soir claire, les variables ont été regroupées en trois grandes
catégories, soit les variables internes propres a chaque individu, les variables liées
aux relations interpersonnelles et les variables externes & chaque individu pouvant
affecter sa trajectoire. Afin de faciliter I’organisation et la présentation des éléments
théoriques pertinents, au chapitre suivant, les variables les plus probantes seront

intégrées au modele de la persévérance scolaire de Tinto (1997).

Tableau 1.1
Variables liées au cheminement scolaire

» Absence/déficience des méthodes de travail

= Aspirations au plan éducationnel*

Variables internes propres = Aspirations professionnelles™*

& chaque individu = Bases scolaires du secondaire insuffisantes ou
absentes / Lacunes des préalables scolaires
essentiels a la réussite au collégial

= Bien-étre personnel

= Développement personnel et psychologique*

= Ennuis de santé

= Effort / Manque d’effort*

= Engagement

= Estime de soi*

= Faiblesse de la pensée hypothético-déductive

= QGestion du temps déficiente/méthodes de
travail inefficaces

= Habiletés intellectuelles

=  Immaturité vocationnelle*

= [ndécision*

= Insuffisance du temps accordé aux études

»  Meilleure connaissance de soi (intéréts,
valeurs, aptitudes)*

=  Motivation

» QOrientation claire et projet de formation*




= Perception a I’égard des études

= Perception déformée du cégep

= Problémes d’apprentissage

= Psychopathologies

= Troubles de comportement accentués
» Valeurs / Systéme de valeurs*

= Abus de substances

= Délinquance

Variables liées aux = Encadrement déficient et autonomie non
développée

= Expériences scolaires frustrantes

= Incidents/accidents biographiques

= Influence d’un conseiller d'orientation, aide
pédagogique individuel ou professeur
significatif

= Influence des parents et amis

® Non-correspondance entre la perception du
programme au secondaire et la réalité
collégiale

= Pratique d’activités sportives, sociales et
culturelles

= Rapports sociaux et familiaux

= Résultats scolaires

= Soutien des pairs et réseau social de 1’étudiant

= Statut socio-économique

= Stratégies de conciliation travail-études-
famille

= Style de vie marginal

= Travail & temps partiel durant les études

relations interpersonnelles

= Conciliation travail-études

=  Conditions de vie

Variables  externes  a = Différenciations selon le genre des étudiants

= Difficultés financiéres

= Exigences du programme/de la charge de
travail scolaire

chaque individu pouvant
affecter sa trajectoire

= Exigences selon les cycles d’enseignement
=  Mesures de rattrapage
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= Milieu familial désorganisé

= Qrigine sociale des étudiants

=  Qualité de I’environnement éducatif

= Qualité de I’information scolaire et
professionnelle regue sur les cours,
programmes, professions et débouchés

= Refus dans les programmes choisis

= Types de pédagogie

(Bachman et al,1971; Barbeau, 1991; Battin-Pearson et al., 2000; Chatelain,
Corriveau et Gravel, 1976, Chenard et al., 2007; Conseil permanent de la jeunesse,
1992; Direction générale des études collégiales, 1992; Elliott et Voss, 1974;
Falardeau, 1992;; Gauthier, 1995; Janosz et LeBlanc, 1996; Lavoie, 1987; LeBlanc
et al., 1993; Meilman et al., 1992; Wintre, 2007; Wintre et al., 2006; O’Malle et al,,
1990; Riviére, 1995; Roy, 2006)

Parmi ces variables évoquées, certaines, dans les variables internes propres a chaque
individu, sont plus spécifiquement reli€es et sont partie intégrante de I’identité selon
Adams (1976), L’Ecuyer (1994) et Super (1963). Ces variables sont en italique et
suivies d’un astérisque. Il importe de souligner le nombre élevé de variables
recensées pouvant affecter le cheminement scolaire des étudiants. La présente
recherche va se pencher sur le cheminement scolaire des étudiants, vu sous 1’angle du
maintien et du changement de programme et sur un nombre restreint de variables,

dont une rarement évoquée explicitement, soit I’identité.

1.1.2 Le cheminement scolaire linéaire, sinueux et le projet clair de formation

Comment se fait-il que des jeunes aient un parcours scolaire sinueux tandis que
d’autres connaissent un parcours scolaire linéaire? Ainsi que le fait remarquer
Beaucher (2004), les problemes d'orientation des adolescents en fin de parcours au
secondaire constituent une problématique d'envergure pour tous les acteurs du monde

de l'éducation. En effet, les problemes d'orientation des jeunes en fin de secondaire
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les suivent a leur entrée au collégial et peuvent facilement se transposer en

questionnements, titonnements et recherche de sens par essai erreur.

Le terme parcours scolaire sinueux a été retenu ici par opposition au terme parcours
scolaire linéaire et ne comporte aucun jugement quant a la qualité du parcours
effectué. L'adjectif sinueux provient du latin sinuosus dont la définition est courbe,
pli. Le parcours solaire linéaire évoque l'idée d'un parcours scolaire en ligne droite,
qui va du point A au point B sans interruption. Le parcours scolaire sinueux, pour sa
part, évoque l'idée d'un parcours « qui présente une suite de courbes irréguliéres et
dans des sens différents » (Robert, 1991, p. 1819). Un parcours scolaire sinueux peut
donc comporter un ou des changements de programme, voire méme une ou des
interruptions. L’un est-il préférable a I’autre ? La réponse est unique et propre a
chaque individu. Il n’y a pas qu’un seul chemin que I’individu peut emprunter, il peut
suivre des méandres et des chemins de traverse et arriver a destination, ou se perdre.
De méme, un individu peut suivre la voie tracée et se trouver satisfait de la

destination, ou ne pas s’y plaire.

Pour ceux qui font le choix d’abandonner leurs études, suit une période de
postdécrochage. Riviere (1996) présente le postdécrochage comme « une phase de
récupération, de réorganisation et de reconstruction. Au début, il s’agit d’un
moratoire, d’un temps de repos scolaire, d’évaluation, d’exploration et de décision »
(p. 145). En fait, au moment de I’abandon, les gens ressentent une forme d’euphorie,
de libération, qui est cependant rapidement remplacée par une kyrielle de sentiments
négatifs. La honte et la culpabilité sont au rendez-vous, de méme que des sentiments
d’infériorité, de faible estime de soi, d’incompétence, de marginalité, voire
d’anormalité (Vallerand et Sénécal, 1992; Riviére, 1996). Chez certains, I’abandon
des études entrainera une carence affective importante et ces derniers pourraient
développer un complexe d'infériorité vis-a-vis des personnes ayant un niveau de

scolarité plus élevé (Vallerand et Sénécal, 1992). Pour d’autres, la période de
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postdécrochage sert de tremplin pour la croissance personnelle et I’actualisation de
soi; « [r]ares sont ceux qui quittent les études en se disant qu'ils n'y reviendront
jamais » (Riviere, 1996, p. 45), allant ainsi grossir les rangs des gens présentant des
cheminements scolaires sinueux. En effet, lors de cette période, ceux qui mettront a
profit ce temps d’arrét pour évaluer, explorer et qui se reconstruiront positivement au
niveau identitaire seront possiblement préts a s’engager différemment, de fagon plus

efficace, dans un projet d’études.

Pour Ochberg (1986), il semble y avoir un grand écart entre les désirs personnels des
décrocheurs et les satisfactions (ou le peu de satisfactions) retirent du systéme
scolaire. Selon Riviere (1996), pendant la période de postdécrochage, les jeunes vont
tater la réalit¢ du marché du travail et vivent une déception. Forts de nouvelles
expériences et de nouvelles résolutions, ceux qui retournent aux études sont « a la fois
mieux préparés a faire face aux exigences du monde scolaire et mieux armés pour
simultanément sauvegarder leur identité » (Riviére, 1996, p. 163). Ils se disent
également plus confiants, plus positifs, plus intelligents, plus tolérants et savent qu'un

échec peut étre source de progression (Riviére, 1996).

Pour étayer la problématique soulevée, voici quelques faits sur la question. Au niveau
collégial, I'étudiant peut s'inscrire & un programme de formation préuniversitaire
d'une durée de deux ans / quatre sessions, dans un des secteurs suivants: sciences
informatiques et mathématiques, sciences de la nature, sciences humaines, musique,
arts et lettres, arts plastiques, double DEC (diplome d'études collégiales) et
baccalauréat international. Au total, 224 programmes sont offerts. Ce diplome méne a
la fréquentation de l'université. L'étudiant peut également choisir un programme de
formation technique d'une durée de trois ans / six sessions, dans un des secteurs
suivants: techniques biologiques, techniques physiques, techniques humaines,

techniques de I'administration et arts. La encore, il aura I'embarras du choix, car 227

programmes sont proposés. L’obtention du diplome dans I’'un de ces programmes de
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formation meéne au marché du travail, mais il est aussi possible d’accéder a
'université (Guide Choisir, 2011, p.241-471; SRAM, 2011, p. 4). Avec une telle
pléthore de programmes parmi lesquels choisir, il est clair que si un jeune n'a pas
encore identifié ses champs d'intérét, ses aptitudes ou un projet clair de formation, le
processus du choix peut s'avérer laborieux, ardu, voire douloureux pour certains.
Qu'ils surgissent lors du choix initial d’'un programme ou au cours des études
collégiales, les incertitudes et les questionnements peuvent entrainer un mal-étre chez
certains et avoir des effets néfastes sur toutes les sphéres de leur vie. Pour plusieurs,
cela se traduit en un cheminement scolaire sinueux, parsemé d'un ou de plusieurs
changements de programmes. Ou alors, ce peut étre un maintien dans un programme
dépourvu de sens, auquel cas il s’ensuivra aussi une grande détresse. Bien que moins
apparents que les abandons et le décrochage, les cheminements scolaires sinueux et
leurs manifestations sont répandus chez les jeunes et méritent qu'on leur préte

attention.

Aprés tout, chaque individu cherche a mettre en ceuvre l'idée qu'il se fait de lui-méme
en choisissant la profession la plus susceptible de lui permettre l'expression de ce qu'il
est (Super, 1963). Cette recherche de sens, de direction débute habituellement a
’adolescence et a une nette influence sur I’identité, I’orientation et in extenso, sur le

cheminement scolaire de 1’individu.

1.2 UNE PISTE INTERESSANTE, LA STRUCTURE IDENTITAIRE

Riviere (1996), pour sa part, se demande si I'époque de restrictions budgétaires dans
laquelle nous vivons n'a pas une influence sur nos jeunes en termes d'identité et
d'orientation. Il exprime sa perception en ces termes : « Les diverses contraintes
politico-économiques forcent les jeunes & accepter tacitement les roles qu'on leur

assigne, sans avoir méme leur mot a dire sur leur devenir personnel » (Riviére, 1996,
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p. 169). Il s'interroge méme a savoir si notre société ne crée pas des adolescents a
« identité hypothéquée », reprenant l'expression d'Erikson désignant les jeunes qui

adoptent une orientation sans l'avoir explorée (Riviere, 1996, p. 169).

Parmi les variables pouvant influencer le cheminent scolaire, certaines telles les
aspirations au plan éducationnel et professionnel, le développement personnel et
psychologique, I’estime de soi, l’immaturité vocationnelle, I’indécision, la
connaissance de soi, le systéme de valeurs, I’orientation claire et le projet clair de
formation sont cruciales et touchent directement a ’aspect identitaire des individus
(Adams, 1976; L’Ecuyer, 1994; Super, 1963). Comme I’individu cherche a transposer
son identité dans toutes les sphéres de sa vie, y compris au plan vocationnel, cela peut
susciter I’intérét pour une piste peu explorée en recherche au Québec en lien avec le
cheminement scolaire, soit le maintien et le changement de programme vu sous

’angle de I’identité.

Suite a une recension des écrits, une théorie apparait se situer au confluent des
concepts entourant la problématique des changements de programme et de I’identité,
soit la théorie psychogénétique de I'identité de Bégin (1993). A I’aide de cette théorie,
il est possible d’explorer la structure identitaire des étudiants. Dans cette théorie,
I’identité est vue sous ’angle de sa fonction organisatrice de I’expérience. Elle
renvoic a la détermination des causes psychiques susceptibles d’expliquer les
conduites désirables ou non chez les individus. Un des aspects novateurs de la théorie
psychogénétique de I’identité est qu’elle s’intéresse a la construction de I’identité et a
’opérationnalisation des mécanismes psychiques qui permettent cette construction.
De plus, la théorie psychogénétique de I’identité étant relativement récente, soit un
peu plus de vingt-cinq ans, cette derniére n’a pas encore vu tout son potentiel de

recherche développé.
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Ladouceur (2001), dans une recherche portant sur la construction identitaire des
jeunes de 6 a 18 ans, a évalué les taux moyens de réflexivité ainsi que 'état de la
construction des dimensions identitaires chez ses sujets. Elle a conclu que les
résultats obtenus, soit une moyenne en pensée symbolique de 50 % chez les
finissantes de 5°secondaire et de 40 % chez les finissants de 5°secondaire, « ne
semblent pas suffisants pour faire un choix d'études post-secondaires suffisamment
mature et réfléchi » (Ladouceur, 2001, p. 60). Elle poursuit en mentionnant que bien
que les composantes appartenant au cdté masculin (science, technique et routine) de
la structure identitaire soient aussi développées chez les gargons que chez les filles,
ces derniéres ne semblent pas assez intégrées « chez plusieurs d’entre eux pour
soutenir de fagon valable leur motivation et afin de réussir davantage a faire un choix
décisif en vue d’études post-secondaires » (Ladouceur, 2001, p. 60). De plus, Lauzon
(1993), a l'aide du diagnostic de la structure identitaire issu de la théorie
psychogénétique de l'identité, a réussi & prédire avec 83 % de précision, les
changements de programme ou I’abandon chez les étudiants du collégial qu’il a
observés. Il a constaté une relation positive et significative entre le degré de
déstructuration identitaire et les changements de programme observés [avec une
corrélation PHI de 0,66 (phi max.=0,80)]; la relation s'avére trés significative
(X*=46,93 1 d.1. p<0,0001). Pour lui, le degré d'organisation identitaire des
étudiants permet « une anticipation plus exacte des changements d'orientation que la
mesure du degré de certitude et de clarté¢ de l'identité » (Lauzon, 1993, p. 35). En
effet, Bégin et Landry (2001) affirment que lorientation ne résulte pas de la
connaissance de soi, du marché du travail et des programmes d’études, remettant
ainsi en cause le modéle théorique de Parsons (1967), mais bien de la formation de
I’identité. Par exemple, I’application de 1’école orientante telle qu'elle est vue dans
I'optique de la théorie psychogénétique de I’identité contribue a la formation de
Iidentité a I’école, peu importe le niveau d’enseignement. Cela «référe a un

ensemble cohérent et équilibré d’activités diversifiées, incluant la consultation
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individuelle qui permet a la personne d’intégrer les différents éléments dans un tout
unifié, respectant et stimulant son développement vocationnel » (Landry, 1999,
p- 19). Guerra et Braungart-Rieker (1999) ajoutent que [I’exploration et
I’expérimentation de divers domaines de carricre aident les étudiants dans la
formation globale de leur identité. En conclusion, selon Poupart (2003), « les éléves
forts sur le plan des résultats scolaires sont des éléves qui présentent une structure
identitaire significativement plus complexe et les éléves académiquement faibles
présentent une structure identitaire significativement moins complexe » (p. 33). En
effet, par « l'application du fest T, 'observation des fréquences montre une différence
significative entre les éleéves forts et les éléves faibles: t =2,73, dl 55, p < 0,01, sans

égard au sexe » (Poupart, 2003, p. 32).

1.3 PERTINENCE, OBJET ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Cette recherche s’inscrit dans une perspective large d’éducation de I’individu et
d’apprentissage continu, contribuant ainsi a former les citoyens responsables de
demain. Bien que des données sur le cheminement des étudiants soient disponibles au
ministére de ’Education, du Loisir et du Sport du Québec, trés peu de recherches
récentes portant sur le cheminement scolaire linéaire ou sinueux des étudiants
(envisagé dans l'optique du maintien ou du changement de programme) sont
disponibles. Le systéme d’enseignement collégial québécois étant unique en
Amérique du Nord et relativement récent, le bassin de chercheurs et la population
ciblée s’aveérent plutdt restreints. De plus, la recherche sur la structure identitaire, vue
sous I’angle de la théorie psychogénétique de I’identité, demeure un domaine encore
a explorer, puisque cette théorie a vu le jour depuis tout juste un peu plus d’un quart
de siécle et que les recherches entreprises avec ce cadre théorique ne sont pas
nombreuses. En outre, les connaissances nouvelles générées par la présente recherche

pourront avoir des retombées pratiques dans le milieu de I’éducation, de méme que
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dans celui du développement vocationnel et permettront d’explorer le phénoméne de
I’instabilité au niveau du cheminement scolaire. En effet, les résultats de cette
recherche pourront aider les professionnels a se situer par rapport a I'importance de la
formation de l'identité et aux différentes variables liées a I'indécision face aux choix

vocationnels.

serviront a continuer de sensibiliser les professionnels a I'importance de la formation
de lidentité et aux différentes variables liées a l'indécision face aux choix
vocationnels. En comprenant mieux le comportement des étudiants présentant un
cheminement scolaire sinueux, les professionnels auront la capacité de travailler
lesdits comportements afin de réduire les cofits sociétaux engendrés par les

changements de programmes.

Clest dans ce contexte qlie s'insére 1’objet de la recherche, soit explorer le maintien ou
le changement de programme chez les étudiants du collégial a partir de 1’état de leur
structure identitaire. Des questions plus précises sont posées: En sus des autres
variables connues, si une relation existe entre la structure identitaire et l'instabilité au
niveau du cheminement scolaire, le diagnostic identitaire réalisé 4 ’aide de ’Epreuve
Groupements peut-il constituer une donnée prédictive de cette derniére? Est-ce que la
structure identitaire et la nature des groupements (dont les déficits spécifiques) sont

en relation avec le cheminement scolaire (maintien ou changement de programme)?




CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Dans ce deuxieme chapitre, les différents concepts clés touchant le cheminement
scolaire des jeunes au collégial seront abordés. Les principales variables identifiées
comme exer¢ant une influence sur le cheminement scolaire au collégial seront
énumérées. Par la suite, les concepts abordant I'identité et 'approche psychogénétique
seront précisés. Pour conclure, les résultats de recherches antérieures ayant pour cadre

la théorie psychogénétique de I’identité seront également présentés.

Dans la présente recherche doctorale portant sur I’analyse du cheminement scolaire,
particuliérement sous I’angle du changement ou non de programme, il s’avere
important d’aborder les variables pouvant influer sur le cheminement scolaire des
étudiants. Or, le changement de programme fait partie des variables identifiées
comme nuisant 3 la persévérance scolaire. Comme il appert que la multiplication des
changements de programme contribue au risque de décrochage et 4 la non-
diplomation, il importe de brosser un bref portrait de ces concepts. Les concepts de
cheminement scolaire, de persévérance scolaire, d’échec scolaire et d’abandon
scolaire sont tous abordés. Les écrits portant spécifiquement sur les changements de
programme sont rares et rien de pertinent & la présente recherche n'a été publié depuis
les années 2000. De plus, le systéme d’études collégiales étant unique en Amérique
du Nord, des considérations seront également présentées sur les niveaux
d’enseignement secondaire et universitaire, pour bien capter les réalités canadiennes,

américaines et européennes.
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Comme le mentionnent Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano et Hawkins
(2000), il est crucial pour les chercheurs d’identifier les prédicteurs d’échec, car
comprendre les causes et processus liés a I’abandon peut aider a orienter la création
d’approches préventives efficaces. Tinto (1975) a également identifié le « besoin de
développer des modéles théoriques qui cherchent & expliquer (et non seulement a
décrire) les processus qui amenent les individus & quitter les études » (p. 89,
traduction libre). La traduction de l'identité d'un individu en termes vocationnels et au
ceeur de son choix de formation et de son cheminement scolaire. Voila un élément qui
se situe davantage du coté de l'explication que de la description et sur lequel il est
possible de travailler en prévention, puisque l'identité se construit dés le plus jeune

age et tout au long de la vie.

2.1 CHEMINEMENT SCOLAIRE SINUEUX VERSUS LINEAIRE

D'entrée de jeu, il importe de préciser ce qu’est le cheminement : une « [a]vance,
marche progressive et orientée en vue de l'atteinte d'un but » (Legendre, 1993,
p- 183). Un cheminement linéaire est li€ & la progression d’un étudiant dans un
programme d’études « au sein duquel les objectifs sont agencés selon une séquence
unique et graduée » (Legendre, 1993, p. 185). Un cheminement scolaire sinueux
présente, a I’inverse, « une suite de courbes irréguliéres et dans des sens différents »
(Robert, 1991, p. 1819). Conséquemment, en référence aux étudiants du collégial,
ceux qui ont un cheminement scolaire linéaire sont ceux qui suivent le cursus scolaire
prédéterminé par I’institution dans les délais prévus. Les étudiants qui ont un
cheminement scolaire sinueux évoluent dans le cursus scolaire prédéterminé par
Iinstitution en suivant des méandres, vivant des heurts, échecs, hiatus et/ou

interruptions.
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Que I'étudiant vive un cheminement scolaire sinueux ou linéaire n'a pas pas
d'importance en soi, si ce dernier est en harmonie, en accord avec la personne et ses
objectifs et s'effectue sans heurts. Ce qui est important, c'est que I'étudiant arrive a
bon port confiant en lui et en l'avenir, prét & relever de nouveaux défis qui eux aussi

comporteront des séquences linéaires, en arabesque ou avec des chemins de traverse.

2.1.1 Ce qui peut mener a la non-diplomation

Les jeunes qui abandonnent leurs études ne le font pas tous pour des raisons
identiques, comme le rappellent Janosz, LeBlanc, Boulerice et Tremblay (1997).
Tinto (1975), pour sa part, met I’emphase sur I’importance d’apprécier les patrons

uniques et les types d’échecs.

Dans sa recherche sur la persévérance a la diplomation ou 944 sujets (272 hommes,
672 femmes) fréquentant une université canadienne au niveau du premier cycle ont
été étudiés, Wintre (2007) révele qu’en I’espace de six ans, 57,9 % des étudiants
avaient obtenu leur diplome, 9 % étaient toujours inscrits et 33,1 % n’étaient ni
inscrits ni diplomés. Les résultats de cette recherche indiquent que le genre, le support
parental, le stress, la dépression et la moyenne générale de la premiére année d’études
sont des prédicteurs directs de persévérance. Une fois les échelles d’adaptation de
Baker et Siryk (1984) intégrées au modéle de Wintre (2007), I’adaptation sociale, le
but ainsi que ’engagement scolaire sont également devenus des prédicteurs directs de
la persévérance, alors que la moyenne générale au secondaire et ’adaptation scolaire

se sont révélées étre des prédicteurs indirects de diplomation.

Cependant, lorsque Wintre (2007) scrute la transition entre le secondaire et
'université, les prédicteurs changent. Ce sont le style de parentage, I’estime de soi,

I’identité, la perception de la réciprocité avec les parents, les discussions avec les
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parents ainsi que le niveau d’éducation des parents qui s’avérent étre les prédicteurs
de la persévérance. Voila qui est intéressant, car un lien peut étre établi avec la
transition secondaire/collégial au Québec. De plus, comme la majorité des
changements de programme au collégial semblent s’effectuer au cours de la premiére
année d’études (MEQ, 2004a), ces variables présentent un intérét additionnel qui
mérite d’étre approfondi. En effet, 67,2 % des changements de programme au niveau
préuniversitaire s'effectuent dans les deux premiers trimestres, comparativement a

63,1 % pour les programmes techniques (Falardeau, 1992).

Gerdes et Malinckrodt (1994) abondent dans le méme sens que Wintre (2007) en
soutenant que l’ajustement initial & I’université contribue au parachévement des
études. En fait, ou Gerdes et Malinckrodt (1994) ont trouvé que I’ajustement social
des étudiants en premicre année est un prédicteur positif de persévérance, Wintre
(2007) nuance en affirmant que ce sont les €tudiants qui se sont modérément
socialement ajustés qui sont les plus susceptibles de persévérer jusqu’a la
diplomation. En effet, les étudiants qui présentent un niveau d’ajustement social bas
risquent de ne pas se développer un réseau de support social qui les aiderait a faire
face au stress et au changement (Strokes, 1985), alors que les étudiants qui affichent
un niveau d’ajustement social élevé sont susceptibles, quant a eux, de passer trop de
temps avec leurs amis (Scarbro, 2002), au détriment de leur travail scolaire. Voila qui
est en harmonie avec le concept d’intégration sociale de la théorie de Tinto. Pour leur
part, Janosz et al. (1997) ainsi que Battin-Pearson et al. (2000) ont trouvé que les
variables liées a I’expérience scolaire, telle la réussite scolaire, constituent les
meilleurs prédicteurs de persévérance et que les autres variables psychosociales,
méme significatives, n’amélioraient pas de beaucoup la capacité d’identifier ceux qui
abandonneront leurs études. Par ailleurs, Battin-Pearson et al. (2000) ont réussi a
établir que de faibles attentes parentales au niveau des études, I’association a des

pairs antisociaux et P’ethnicité constituent les prédicteurs les plus forts d’une réussite
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scolaire faible, avec des coefficients respectifs de 0,32, 0,19 et 0,22. Riviére (1996)
corrobore et précise : les étudiants décrochent en plus grand nombre en premicre
année du collégial et ce sont ceux qui avaient des notes plus faibles que la moyenne
au secondaire. Concernant leur orientation, ces étudiants éprouvent moins de

satisfaction vis-a-vis de leur programme et ont tendance a changer plus souvent.

Ainsi, il est donc possible d'affirmer que le sentiment de faible appartenance a I'école,
I'engagement dans des activités sexuelles, les faibles attentes parentales a I'égard de
I’éducation, la faible scolarisation des parents, le genre, ’ethnicité et le statut socio-
économique sont des variables qui semblent mener directement a une faible réussite
scolaire, ce qui, en retour, mene directement a ’abandon des études, selon Battin-
Pearson et al. (2000). Conséquemment, Battin-Pearson et al. (2000) disent que des
efforts en prévention devraient étre déployés pour favoriser I’amélioration de la
réussite scolaire en bas 4dge, particulierement chez les jeunes qui vivent de la pauvreté
familiale, qui entretiennent des relations avec des déviants et qui affichent des
comportements déviants, tels que la violence et I’abus de drogue. Barbeau (1991)
abonde dans le méme sens : « Connaitre et mieux comprendre ce qui se passe dans la
téte des éleves forts et faibles permettrait de mieux cerner le probléme des échecs

scolaires et de trouver des outils d’intervention utiles » (p. 21).

2.1.2 Variables liées au cheminement scolaire

Les variables ayant une incidence sur le cheminement scolaire des étudiants comme
’abandon, le maintien ou le changement de programme sont fort nombreuses.
Prenons simplement pour exemple le Tableau 1.1 énumérant les variables liées au
cheminement scolaire présenté en problématique. Dans la perspective ou les
changements de programme ont une incidence sur le cheminement et la persévérance

scolaires, il apparait pertinent de présenter les principales variables pouvant
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influencer la progression des étudiants. Le modéle de la persévérance selon Tinto
(1997) a été retenu a cette fin comme structure pour présenter les éléments recensés,
en raison de sa pertinence, de son dynamisme et de la globalité des éléments dont il
tient compte. En effet, le modeéle de Tinto (1997) permet de faciliter la
compréhension, d'intégrer et de donner un sens & ces nombreuses variables étudiées
par les chercheurs. La figure qui suit illustre le modele retenu. Par la suite, un tableau
énumérant les variables retenues liées au modéle de Tinto et leurs principaux auteurs
est présenté pour chacun des huit segments du modéle (caractéristiques avant l'entrée,
buts et engagements initiaux, expériences institutionnelles, intégration personnelle et
normative, effort étudiant, résultats éducatifs, buts et engagements postérieurs,
résultat). Chacun est suivi d'un survol théorique. Pour les fins de la présente
recherche, ce qui touche l'identité vocationnelle peut s'insérer aisément dans les
segments Buts et engagements initiaux et Buts et engagements postérieurs du modéle

de Tinto, a notre avis.
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Modéle théorique de Tinto reliant I'expérience en classe, 'apprentissage et la
persévérance scolaire (1997) / traduction libre de Ménard (2006) et Essopos
(2013)
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2.1.2.1 Caractéristiques avant I'entrée

Les variables rattachées aux caractéristiques avant I'entrée concernent les antécédents
familiaux, les aptitudes et habiletés de 1’étudiant ainsi que sa scolarité antérieure.
Elles sont propres a chaque individu et constituent une part importante des variables

qui influent sur le cheminement scolaire.




Antécédents familianx

Chenard et al. (2007);
Dronkers (1994); Gauthier
et Mercier (1994);
LeBlanc, Janosz et
Langelier-Biron (1993)

Bachman, Green et
Wirtanen (1971); Battin-
Pearson et al. (2000); CSE
(2008); Ekstrom, Goertz,
Pollack et Rock (1986);
Rumberger (1983)

Battin-Pearson et al.

(2000); Ellickson et al.

(1998); Garnier, Stein et
Jacobs, (1997); Kaplan et

Variables liées aux caractéristiques avant l'entrée

26

Tableau 2.1

Hahiletés
Caractéristiques Antécedents scolaires

individuelles

[ Roy (2006); Viau (1999)

Barbeau (); Riviére |
(1996); Stipek (1984)

'Bachman et al. (7 1);
Barbeau (1991); Dwek
(1975); LeBlanc et al.
(1993); Tardif (1992)

Bachman et al. (1971);
Chenard et al. (2007);
| Elliot et Voss (1974);
Ekstrom et al (1986);
King (1989); LeBlanc et
al. (1993); Riviere (1996)

Braxton, Vesper et Hossler
(1995); CSE (2008);
Pageau et Bujold (2000);
Tinto (1975)

Barbeau (1991 et 1993);
Covington (1992); Ménard
(2007); Ménard et Semblat
(2006); Vallerand et
Sénécal (1992); Viau
(1999)
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Liu (1994); Janosz et Battin-Pearson et al.
LeBlanc, (1996); Riviere | (2000); CSE (2008);
(1996); Rumberger Gagnon et al. (1992);
(1983); Steinberg, Elmen | McGivney (2004); Riviére
et Mounts (1989); (1996); Roy (2006);
Vallerand et Sénécal Rumberger (1987)

(1992); Weng, Michael,

Newcomb et Bentler

(1988)

2.1.2.1.1 Antécédents familiaux

Incidence de la culture d'origine sur le cheminement scolaire

La classe sociale, le genre et la culture d'origine sont considérés comme des facteurs
qui seraient a l'origine des choix scolaires (choix de programme ou d'établissement)
(Dronkers, 1994; Gauthier et Mercier, 1994) ou du déroulement du parcours (Chenard
et al., 2007). Pour LeBlanc, Janosz et Langelier-Biron (1993), les décrocheurs
appartiennent plus fréquemment a certains milieux, dont les adolescents issus de
minorités ethniques, de milieux défavorisés ou de parents moins scolarisés. En
somme, « les enfants et adolescents immigrants, ou appartenant & un groupe ethnique
minoritaire, sont davantage a risque d'abandonner l'école en cours de route, surtout
lorsqu'ils éprouvent des difficultés socio-économiques » (LeBlanc, Janosz et

Langelier-Biron, 1993, p. 61).

Situation financiere

Parmi les variables ayant des répercussions sur le cheminement scolaire, plusieurs
recherches portant sur des facteurs démographiques ont relevé que les décrocheurs

sont plus susceptibles de provenir de familles a faible statut socio-économique
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(Bachman, Green et Wirtanen, 1971; Rumberger, 1983; Ekstrom, Goertz, Pollack et
Rock, 1986; Battin-Pearson et al., 2000). Le CSE (2008) précise que la situation
financiére des individus et l'obligation ou non de s'éloigner de son lieu d'origine sont
au nombre des facteurs pouvant expliquer la prolongation ou l'interruption des études.
Une prolongation, une interruption pour raison financiére, voilda qui rend un
cheminement scolaire pour le moins sinueux. Par contre, une situation financiere

aisée est prédictive de la non-interruption des études.

Support et influence de la famille

Selon Battin-Pearson et al. (2000), dés le plus jeune age, la famille transmet des
principes de base, ainsi que de nombreuses expériences de vie profitables tout au long
de la vie, y compris pour ’accomplissement et le succés scolaires. Pour Rumberger
(1983), I’influence significative des antécédents familiaux suggére que la tendance au
décrochage scolaire débute tot dans la vie d’un étudiant. Les influences précoces de la
famille comme agent de socialisation sont multiples et variées (Rumberger, 1983;
Riviére, 1996). Cela inclut le divorce des parents (Weng, Michael, Newcomb et
Bentler, 1988), le stress familial (Garnier, Stein et Jacobs, 1997), le contrdle
comportemental parental, I’acceptation (Steinberg, Elmen et Mounts, 1989), I’intérét
pour les études et la communication entre le milieu familial et I’école (Vallerand et
Sénécal, 1992). Toutefois, I’influence dominante sur la réussite scolaire demeure le
niveau d’éducation des parents (Kaplan et Liu, 1994; Janosz et LeBlanc, 1996;
Ellickson et al., 1998) de méme que, de fagon tout a fait reliée, les attentes des
parents vis-a-vis la réussite scolaire de leur enfant. Ces deux derniéres influences ont
un effet direct sur le rendement scolaire, plutdt que sur le décrochage comme tel.
Bref, peu importe le potentiel scolaire de I’étudiant, les attentes et les réussites de ses
parents vont directement se répercuter sur son maintien a 1’école (Battin-Pearson et

al., 2000).
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Au niveau du support, le CSE (2008) « laisse penser que le soutien de la famille peut
avoir des effets positifs et importants sur la réussite éducative » (p. 31). De méme,
I’évocation de l'influence familiale comme motif du choix de programme semble
jouer un role dans la non-interruption des études (CSE, 2008). Pour McGivney
(2004), le soutien de la famille ou du/de la conjoint(e) appuie de fagon significative la
motivation et la persistance de I'étudiant, particulierement celui dont le programme
est exigeant aux chapitres du temps consacré, des coits et de I’engagement
psychologique. Concernant la relation avec les parents, Wintre (2007) affirme que le
support parental pergu par les étudiants constitue un prédicteur positif de persistance,
aussi bien a ’adolescence qu’au début de 1’dge adulte, ce qui correspond a 1’dge des
étudiants au cégep. Cependant, lors de la transition du cégep a ’université, c’est la
réciprocité pergue avec les parents, la discussion avec eux et ’autonomie qui se sont

avérées signifiantes.

2.1.2.1.2 Habiletés et caractéristiques individuelles

Valeurs des étudiants

Selon Roy (2006), les valeurs des cégépiens contribuent & leur réussite scolaire et
jouent un réle important dans leur trajectoire scolaire. Dans I’échelle des valeurs des
cégépiens, 80 % des étudiants considérent la réussite scolaire comme facteur « trés
important » et 18 % comme facteur « important». Seuls 2 % accordent peu
d’importance a la réussite des études. Au niveau du genre, les filles comme les
gargons semblent bien engagés sur le plan des valeurs concernant la réussite des
études : 83 % des filles et 72 % des gargons considérent que réussir des études est
« trés important ». « Cette variable — I'importance accordée a la réussite des études —
est apparue comme I'une des plus révélatrices parmi celles qui sont associées a la

réussite scolaire. » (Roy, 2006, p. 36)
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Le systtme de valeurs des cégépiens inclut diverses formes d’influence et de
socialisation qui fagonnent ces mémes valeurs en puisant dans les environnements
sociaux : famille, réseau d’amis, cégep, milieu de travail, communaut€ locale, société.
Cependant, Viau (1999) émet une mise en garde : bien que les jeunes contestent
certaines valeurs présentes dans la société, le fait d’adhérer a certaines d’entre elles,
particuliérement celles liées a la consommation et a I’acquisition de biens matériels,
crée « parfois des attentes chez les jeunes qui les détournent de I’école et de I’intérét
d’apprendre » (Viau, 1999, p. 67). Pour Roy (2006), la variable clé est liée a
I’importance accordée aux études dans les valeurs personnelles de 1’étudiant, aussi
bien chez les filles que chez les gargons. Ainsi, pour lui, les valeurs liées au théme de
la réussite, soit I'importance accordée aux études, I’acquisition de compétences sur le
plan professionnel et bien faire les choses, sont prédictives de meilleurs résultats
scolaires. Cependant, certaines différences au niveau des valeurs chez les filles et
chez les gargons apportent un nouvel éclairage a la réussite. Ainsi, les filles accordent
davantage d’importance aux études, a I’effort pour réussir, au diplome collégial, a
I’autonomie, & bien faire les choses, a la coopération avec d’autres, qui s’avérent étre
des valeurs déterminantes de la réussite scolaire. Bien que cette « culture de la
réussite » soit présente chez les garcons, elle est plus accentuée chez les filles. Chez
les garcons, des valeurs telles que I’importance accordée au fait de gagner rapidement
de I’argent ou encore au temps présent (culture de I’immédiateté) sont davantage
présentes et, selon les résultats de Roy (2006), associées négativement a la réussite
scolaire. Toutefois, ces considérations vont davantage exercer leur influence selon le
genre des étudiants auprés de ceux qui sont a risque d’échec ou d’abandon scolaire.
« Ces résultats ouvrent une piste de réflexion autour de la question des valeurs
comme source d’explication — partielle, soulignons-le — d’une réussite scolaire plus
manifeste chez les filles selon les statistiques existantes. » (Roy, 2006, p. 41). De
plus, 97 % des étudiants ont affirmé que, pour leur famille, la poursuite des études est

une valeur « importante » (dont 61 % ont signifié qu’elle était « trés importante ») et
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pour plusieurs, cela se concrétise par un support moral et financier de la part des

parents.

Estime de soi

L'estime de soi semble également étre un facteur important, parmi les caractéristiques
personnelles des étudiants, pour la persévérance et la réussite scolaires. Sentiments
négatifs, davantage de somatisation et estime de soi plus faible caractérisent plus les
décrocheurs que les diplomés (Bachman et al., 1971; LeBlanc et al., 1993). La baisse
d’estime de soi, les attributions internes, non contrélables et stables, la honte, le
désespoir ou la perte de confiance en soi affecteront le comportement de I’individu,
parce que, de toute fagon, il éprouve le sentiment d’échouer et de ne rien valoir. Cela
peut méme I’amener & un changement de programme (Barbeau, 1991). Par contre,
pour Dweck (1975) et Tardif (1992), un milieu scolaire qui encourage I’étudiant a
déterminer son rythme d’apprentissage et son engagement permet de conserver une

bonne estime de soi et de s’investir pleinement dans ses études.

Bien-étre affectif et engagement

Le CSE (2008) aborde le sentiment de bien-étre et d'intégration au collége de
I’étudiant comme faisant partie de la dimension affective de I’engagement. Le bien-
étre affectif est « un indicateur possible de réussite a la fois pour le rendement
scolaire, la diplomation et la non-interruption des études » (CSE, 2008, p. 30). Ainsi,
la mise en place des conditions nécessaires pour que les étudiants se sentent bien, a
I’aise et a leur place au sein de I’établissement scolaire est déterminante pour leur

réussite.

L’engagement semble étre une variable clé dans la persévérance scolaire. Pour

Pageau et Bujold (2000), la volonté et I’engagement sont des caractéristiques
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primordiales de ceux qui poursuivent leurs études jusqu’a I’obtention de leur
diplome. Pour leur part, Tinto (1975) et Braxton, Vesper et Hossler (1995) établissent
que plus le niveau initial d’engagement des étudiants envers I’institution scolaire
qu’ils fréquentent est élevé, de méme que si leur but de diplomation a un sens et est
important pour eux, plus ces derniers sont attachés a remplir leurs attentes vis-a-vis
du collége. En effet, ’engagement initial a des effets directs sur les attentes au niveau
du développement scolaire et intellectuel des étudiants ainsi qu'au niveau du
développement de carricre. Le degré d’intégration au sein de la communauté sociale
et scolaire dépend beaucoup du degré initial d’engagement de I’étudiant. Le CSE
(2008) vient appuyer ces constatations en rappelant qu’il « peut étre dangereux de
penser que l'engagement est acquis une fois la premicre session passée » (p. 36). En
effet, bien que la premicre session constitue un moment charniére dans le
cheminement scolaire, particuliérement pour ceux qui ont subi des revers, le soutien
demeure important afin qu’ils persévérent dans leur projet de formation. Pour le CSE
(2008), les six variables suivantes pourraient constituer des indicateurs liés a
I’engagement : l'intérét pour les études & l'entrée au collégial, un changement de
programme, le nombre d'échecs au premier trimestre, la réinscription au troisiéme

trimestre, la non-interruption des études et I'obtention du diplome.
Motivation

Comme le signale Barbeau (1993), I'engagement, la participation et la persistance
dans les tdches scolaires peuvent mener & I'élaboration de stratégies de
fonctionnement favorisant le développement des capacités intellectuelles et
adaptatives, pourvu que I'étudiant croit en I'évolution de l'intelligence et se fixe des
buts centrés sur l'apprentissage. Les étudiants qui ont des buts d'apprentissage, qu'ils
soient en lien avec des connaissances personnelles ou de meilleures perspectives de

carriére, sont ceux qui sont motivés a poursuivre leurs études (Ménard et Semblat,
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2006). De plus, il est possible de croire que les €éleéves étant déja intéressés par leurs

études au secondaire le seront encore une fois parvenus au collégial (Ménard, 2007).

Les attributions causales internes « peuvent méme influencer I’individu dans
I’engagement et la persistance qu’il mettra a atteindre ses buts, donc, dans sa
motivation » (Barbeau, 1991, p. 18). De fagon encore plus crue, Vallerand et Sénécal
(1992) affirment ceci : « il parait tres probable que I’abandon des études soit le
symptome d’un probléme chronique important, soit la perte de motivation vis-a-vis
’école » (p. 52). Les décrocheurs présentent des niveaux « plus faibles [de]
motivation intrinséque, des niveaux plus €levés de régulation externe et d'amotivation
que les autres étudiants » (Vallerand et Sénécal, 1992, p. 55). Evidemment, certains
facteurs, comme l'attitude négative des parents face au cheminement scolaire de leur
enfant ou encore un contexte scolaire soulignant a répétition l'incompétence de
I'étudiant, contribuent & diminuer la motivation scolaire d'un étudiant (Vallerand et
Sénécal, 1992). Les pratiques €valuatives axées uniquement sur le rendement ménent
a la comparaison. Comparaison et compétition motivent ceux qui ont des chances
d'étre désignés comme étant les meilleurs et diminuent la motivation des moyens et
des faibles (Covington, 1992; Viau, 1999). Afin de favoriser la réussite scolaire, il
importe donc de privilégier un foyer de contrdle interne chez les étudiants, comme le

rappelle Barbeau :

La participation est un déterminant majeur du succes scolaire. Pour réussir, il
faut prendre la décision de mettre I'énergie dans l'accomplissement d'une
tache, l'apprentissage étant un processus actif et dynamique. 11 faut que I'éleve
sache et comprenne que la participation n'est pas quelque chose d'extérieur a
son contrdle mais qu'il a le pouvoir de décider de participer ou non (Barbeau,
1993, p. 11).
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Persévérance scolaire selon le genre

D’aprés des études mettant I’emphase sur des facteurs démographiques, il appert que
les décrocheurs sont plus susceptibles d’étre des gargons que des filles (Rumberger,
1987; Battin-Pearson et al., 2000). Le fait d’étre une fille augmente les chances de
poursuivre ses études (Conseil supérieur de 1’éducation [CSE], 2008). De plus, les
filles parviennent plus rapidement au terme de leurs études et obtiennent un diplome
en plus grande proportion que les gargons (Gagnon et al., 1992). Cette réalité est
illustrée par le CSE : « [l]e fait d'étre une fille et [d’avoir] une forte moyenne générale
au secondaire sont des facteurs qui se retrouvent pour les trois indicateurs de réussite
étudiés : le rendement scolaire, l'obtention du diplome d'études collégiales et la non-

interruption des études » (CSE, 2008, p. 31).

Des différences typiques entre les genres ont pu étre identifiées selon divers patrons
d'achévement des études. Par exemple, les étudiants de genre masculin sont plus
susceptibles d’évoquer des raisons liées aux cours, a leur situation financiére ou au
travail pour abandonner les cours avant de les avoir terminés, alors que les étudiants
de genre féminin (particulierement chez les adultes) évoquent surtout des raisons liées
a I’engagement familial et 3 la garde des enfants (incluant absence de service de
garde, manque ponctuel de service de garde et colit trop élevé). Ces raisons s averent
constantes, peu importe le type d’enseignement, incluant I’enseignement a distance
(McGivney, 2004). Riviére (1996) renchérit en mentionnant que toute « proportion
gardée, les gargons décrochent deux fois plus que les filles, indépendamment de leur
secteur d'appartenance. Les gargons non promus, en vertu de I'Article 33, sont aussi
deux fois plus nombreux que les filles » (p. 27). L'Article 33 référe a tout étudiant de
I'enseignement régulier ayant satisfait aux conditions d'admission qui, & deux sessions
consécutives, échoue plus de la moitié des cours auxquels il était inscrit. Cet étudiant
est dit en situation d'échec et perd le droit de fréquenter de I'établissement. Toutefois,

Roy (2006) prend le temps de « dissiper une illusion que pourraient créer les
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différences observées selon le genre des étudiants, & savoir que les valeurs des
garcons sont éloignées de celles recherchées dans le milieu de I’éducation » (p. 41).
Pour Roy (2006), il existe une « parenté structurelle quant & I’importance accordée
aux énoncés de valeurs entre les filles et les garcons » (p. 41) qu’il nuance toutefois

ainsi :

L’effort et 1’application distinguent le plus souvent les filles des garcons a
I’échelle des valeurs associées a la réussite scolaire. Ce constat permet
d’expliquer, en partie, pourquoi la variable « difficultés scolaires » figure au
premier rang des variables prédisant I’abandon scolaire chez les filles, alors
qu’a ce titre le manque d’intérét pour les études joue le méme rdle chez les
gargons. On peut proposer I’interprétation suivante : de fagon générale, malgré
les difficultés scolaires, les filles, du fait de leur syst¢éme de valeurs qui
privilégie I’effort, vont davantage persévérer, parfois jusqu’au seuil de rupture
des études (Roy, 2006, p. 43).

2.1.2.1.3 Antécédents scolaires

Perception de l'école et des compétences personnelles en lien avec l'école

La perception qu'a I'éléve de 1’école, peu importe le niveau, revét une importance
certaine en ce qui concerne le cheminement scolaire et les décisions qui sont prises
quant a la poursuite, aux changements et aux abandons de programme. Les
perceptions des éléves sont axées sur la valeur attribuée par la société (famille, école,
professeurs) a ’école et évoluent avec 1’4ge et la fréquentation scolaire (Stipek, 1984;
Barbeau, 1993). Ainsi, un éléve provenant d’un milieu familial ot I’école et ses buts
sont importants « serait plus porté a s'engager et & persévérer dans les tiches a
accomplir qu'un éléve qui viendrait d'un milieu familial pour qui I'école est une perte
de temps » (Barbeau, 1993, p. 8). De plus, les perceptions que les éléves ont des
causes de leurs succés et de leurs échecs, « de leurs compétences et de l'importance

de la tache a accomplir sont autant de facteurs qui, liés les uns aux autres, déterminent
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la motivation scolaire » (Barbeau, 1993, p. 1), ce qui s’observe par ’engagement
intellectuel dans les études, la participation et la persistance. En effet, certains éléves
développent des perceptions négatives a leur endroit quant a leur habileté a réussir au
niveau scolaire. Dans ce cas, ils attribuent leur mauvais rendement a des causes
stables et hors de leur contrdle, affectant ainsi négativement leur conduite scolaire et
leur motivation. Devant cette forme d’impuissance acquise, I’éléve « n'a pas le gout
d'investir et de persévérer dans des activités hors de son contrdle » (Barbeau, 1993,
p- 8). Au niveau plus spécifique de la perception des études collégiales, Chenard et al.
(2007) précisent : « [...] I'écart entre la perception du college, construite avant I'entrée
dans l'institution, et la réalité, a laquelle les étudiants sont confrontés dés leur arrivée,

conduit & entrer dans un cycle qui ouvre sur un désenchantement et au décrochage »

(p- 5).
Expériences scolaires antérieures

Parmi les différents facteurs pouvant régir le cheminement et la trajectoire scolaire
des étudiants, certains peuvent émerger de situations passées, telle l'expérience
scolaire antérieure. A cet effet, Chenard et al. (2007) soulignent a quel point les
expériences scolaires antérieures « influencent les décisions quant a la poursuite des
études et la persévérance au sein du programme choisi » (p. 9). Plus encore, la nature
méme de l'expérience en cours et la signification attribuée par les étudiants
« modelent les parcours dans le sens de la continuité ou des réorientations » (Chenard

et al., 2007, p. 4). Chenard et al. explicitent :

Les habiletés et les habitudes éducatives acquises antérieurement jouent un
r6le stratégique dans la persévérance a un cycle donné de formation, sans
compter que l'expérience scolaire antérieure est aussi une source d'information
sur les différents champs de savoir qui peut orienter les choix de programme
tant par le contact avec les différentes disciplines, l'information sur les

différentes alternatives professionnelles existantes que par le biais de la
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sélection scolaire qui contribue a réduire le champ des possibles (Chenard et
al., 2007, p. 4).

A linstar de plusieurs chercheurs américains tels que Bachman et al. (1971), Elliott et
Voss (1974), Ekstrom et al. (1986) et King (1989), plus prés de nous, LeBlanc et al.
(1993) ont constaté que, aussi bien chez les filles que chez les gargons, I'abandon des
¢tudes résulte d'une suite d'expériences frustrantes, d'échecs, de retards et de
rendements scolaires insatisfaisants. Riviere (1996) et Chenard et al. (2007)
précisent : un vécu scolaire parsemé de déceptions, de frustrations et de crises induit
une spirale de mauvais résultats, conduisant progressivement au désengagement et
éventuellement & l'abandon. De plus, en l'absence de soutien de la part méme du
cégep, les étudiants qui vivent des échecs répétés en viennent a développer des

attitudes négatives aussi bien envers eux-mémes qu'envers l'institution.

2.12.2 Buts et engagements initiaux

A son arrivée au cégep, les intentions, les buts et les engagements scolaires, ainsi que
les engagements externes de I’étudiant ont une incidence sur son cheminement
scolaire. Ayant été démontrées empiriquement, quatre variables seront explicitées
davantage afin d’en faire ressortir les répercussions en début de parcours des

étudiants.
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Tableau 2.2
Variables liées aux buts et engagements initiaux

Intentions initiales Projet initial de Engagements extérieurs
formation

l"nn.lgemeut envers le

Braxton et al (1995); CSE (2008); Falardeau Meénard (2010); Roberge
Chenard et al. (2007); (1992); Guerra et (1997); Roy (2006); Viau
Hossler, Braxton et Braungart-Rieker (1999); | (1999)

Coopersmith (1989); Riviere 19%

Riviere (1996); Tinto Drie -

(1993) Beaucher (2004) CSE
(2008); Falardeau (1992);
Riviére (1996)

2.1.2.2.1 Intentions initiales

Attentes face aux études collégiales

Dans une revue intégrée de la recherche sur le processus de choix de collége, Hossler,
Braxton et Coopersmith (1989) ont identifié seize traits institutionnels qui influent sur
ledit choix. Ces traits peuvent étre regroupés en trois types d’attentes : attentes liées
au développement scolaire et intellectuel, attentes liées a une ambiance de collégialité
et de bonne camaraderie et attentes liées au développement de carriére (Braxton et al.,
1995). Comme les étudiants tendent a entrer au cégep avec des attentes au niveau
institutionnel, ces derniéres servent de jauge a l'aune de laquelle les étudiants
évaluent leurs premiéres expériences institutionnelles au niveau social et scolaire
(Tinto, 1993). Si ces attentes ne sont pas satisfaites, les étudiants peuvent vivre un
désenchantement qui marquera leurs interactions subséquentes. Dans ces cas

d’insatisfaction, il est improbable que les étudiants s’intégrent a la communauté
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scolaire ou sociale de I’institution, puisqu’ils ont I'impression d’avoir été trompés par
Iinstitution avant méme d'avoir regu leur code d'étudiant (Tinto, 1993). De plus,
faute d’engagement envers l’institution et le but de la diplomation, les étudiants
finissent par quitter I’institution d’enseignement (Braxton et al., 1995). L'étudiant doit
donc réussir son intégration sur deux plans : sur le plan scolaire par son rendement et
sur le plan social par son engagement dans la vie institutionnelle. Un échec dans 1'un
des domaines, voire les deux, peut mener un étudiant & devenir un déserteur scolaire
(Riviére, 1996). Toutefois, Chenard et al. (2007) rappellent que l'approche élaborée
par Tinto (1993) vise & rendre compte des départs institutionnels, qu'il ne faut pas

confondre avec les abandons, selon ce dernier.

2.1.2.2.2 Projet initial de formation et engagement envers le collége / I'université

Importance d'un projet clair de formation et orientation

En fait, que l'on parle de mauvaise orientation, d'indécision vocationnelle ou encore
d'un manque de clarification des objectifs professionnels, il apparait distinctement
que l'absence d'un projet clair de formation affecte de fagon fondamentale
l'engagement scolaire des étudiants. En effet, cela peut compromettre aussi bien les
étudiants qui ont un rendement scolaire suffisant pour réussir que ceux qui ont
l'intention de poursuivre leurs études dans un autre programme que celui dans lequel
ils sont inscrits (Falardeau, 1992; Riviere, 1996; CSE, 2008). Pour le CSE (2008),
l'indécision vocationnelle peut étre vue comme un phénoméne courant dans le

développement des collégiens (p. 15). Il est méme précisé :

[...] un individu qui compte terminer ses études dans le programme
d'études auquel il s'est inscrit a beaucoup plus de chances d'étre diplomé que
celui qui n'envisage pas de terminer dans ce programme. Cette donnée est fort
intéressante et confirme que la précision vocationnelle est un facteur
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important de la réussite éducative. Connaitre la précision vocationnelle des
étudiants ou offrir des mesures en ce sens constituerait sirement un appui
important a leur engagement dans la poursuite de leurs études jusqu'a la
diplomation. (CSE, 2008, p. 29)

D’ailleurs, Guerra et Braungart-Rieker (1999) avancent qu’il existe certains
programmes ou l’on constate une forte tendance a I’indécision vocationnelle. Ils
suggerent donc que les divers intervenants et conseillers concentrent davantage leurs
efforts sur ces programmes. De plus, ils ajoutent que les étudiants vivant une forme
d’indécision vocationnelle significative, devant tout de méme choisir un programme,

peuvent avoir tendance a graviter davantage autour de certains programmes.

En effet, pour certains étudiants, les difficultés qui ménent au(x) changement(s) de
programme, voire a I’abandon des études, sont directement issues de problématiques

touchant leur orientation. Comme le dit Beaucher :

Les difficultés d’orientation des adolescents de fin de scolarité secondaire
constituent une problématique majeure actuellement pour tous les acteurs du
monde de I’éducation (Conseil permanent de la jeunesse, 1995; Conseil
supérieur de I’éducation, 2002; Ordre des conseillers et des conseilléres
d’orientation du Québec, 1995). Le nombre de jeunes qui ne savent toujours
pas vers quelle voie se diriger en cinquiéme secondaire, le taux élevé de
réorientations et d’abandons au cégep et & l'université mettent en évidence
une situation peu reluisante. (Beaucher, 2004, p. xii)

Les professionnels en milieu scolaire ainsi que les enseignants sont unanimes : le
probléme d'orientation scolaire est un obstacle majeur a I'engagement des étudiants.
Le CSE (2008) établit que « pour le tiers des étudiants qui changent de programme au
cours de leur passage au collégial » les problémes liés a I'orientation scolaire peuvent
avoir des conséquences sur leur intérét et leur motivation (p. 26). Riviére (1996) et
Falardeau (1992) renchérissent sur le sujet en soutenant qu'un lien étroit existe entre
une mauvaise orientation scolaire et un mauvais rendement scolaire. Il semblerait

dailleurs que cette désorientation scolaire serait le résultat du manque de
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concentration, du manque d'engagement dans les études, du désintérét et du manque

d'organisation du travail scolaire chez les étudiants qui en sont victimes.

Avoir le sens de sa direction, de la direction a donner a sa vie et ce dans toutes les
sphéres (familiale, amicale, amoureuse, vocationnelle, etc.), voila comment s'exprime
l'orientation d'une personne. L'orientation est l'expression de qui la personne est.
L'orientation est étroitement liée a l'identité, puisque cette derniére répond a la
question fondamentale: Qui suis-je ? L'important n'est pas d'avoir un cheminement
scolaire linéaire a tout prix. Ce qui est important, peu importe si le cheminement
scolaire est linéaire ou sinueux, c'est que le choix corresponde a l'orientation et a
l'identité de la personne, afin que cette derniére puisse s'engager avec cceur dans sa

formation.

2.1.2.2.3 Engagements extérieurs

Emploi durant les études

D'aprés Roberge (1997), les jeunes Québécois sont nombreux a occuper un emploi
rémunéré en plus de leur vie scolaire, contrairement aux Européens. Or, au-dela du
seuil critique de 15 heures par semaine, il semble que le travail compromet les études.
Le nombre d'heures travaillées diminue le temps consacré aux études (Ménard, 2010).
Roberge (1997) et Viau (1999) rapportent que les étudiants reconnaissent d'eux-
mémes éprouver des effets indésirables dus & un trop grand nombre d'heures
consacrées au travail salarié. Les effets négatifs constatés sont : s'endormir sur le
pupitre, ne pas avoir le temps de faire les travaux scolaires ou encore manquer de
concentration durant les cours. « Un éleve épuisé et préoccupé de respecter les
horaires imposés par un employeur peut difficilement se motiver a s'engager & fond

dans ses études et a leur consacrer tout le temps nécessaire » (Viau, 1999, p. 70). Roy
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(2006), pour sa part, parle carrément de conciliation travail-études et révéle que sept
¢tudiants sur dix occupent un emploi pendant I’année scolaire. Pour ce dernier,
« [a]u-dela d’un certain seuil d’heures accordées au travail rémunéré (environ 25
heures par semaine, selon nos résultats), les risques d’échec et d’abandon scolaires
surgissent » (Roy, 2006, p. 44). Ainsi, afin de privilégier le cheminement scolaire des
étudiants, des mesures de sensibilisation ont été évoquées et mises en place aupres
des employeurs et des étudiants eux-mémes. Des activités de tutorat portant sur les
choix appropriés entre le travail, les études et les autres activités s'avéreraient un
moment privilégié pour confronter les valeurs des étudiants & leurs aspirations

scolaires et professionnelles (Roy, 2006).

2.1.2.3 Expériences institutionnelles

Les diverses expériences vécues par les étudiants dans le cadre de leur passage au
collégial ont une incidence significative sur leur cheminement scolaire. Ces
expériences peuvent toucher aussi bien leur environnement, leur performance
scolaire, leur vécu en classe, les interactions avec le corps professoral et le personnel,
les activités parascolaires auxquels ils participent que les interactions avec les

groupes de pairs.
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Variables liées aux expériences institutionnelles

Environnement el

performance scolaire

(1975);
al. (1995); Chenard et al.
(2007); CSE (2008);
Langevin (1994);
McGivney (2004); Riviere
(1996); Roy (2006); Tinto
(1993)

CSE (2008); Riviere
(1996)

"CSE (2008); Gauthier

Véeu en salle de classe

Interactions avee le corps

professoral et le

Environnement social
{activités parascolaires /
interactions avec les

(1982); McGivney (2004);
Meénard (2010); Riviere
(1996); Roy (2006); Viau
(1999)

et

(1992)

Battin-Pearson et al.
(2000); Cairns, Cairns et
Neckerman (1989); Elliot
et Voss (1974); Fagan et
Pabon (1990); Hymel,
Comfort, Schonert-Reichl
et McDougall (1996);
LeBlanc et al. (1993);
Rumberger (1983)
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2.1.2.3.1 Environnement et performance scolaire

Influence de l'institution sur le décrochage de l'éleve

L’une des variables guidant le parcours des étudiants semble étre I’influence de
I’institution sur leur cheminement scolaire. Pour Riviere (1996), I’institution est au
cceur de la problématique du décrochage et plusieurs recherches établissent un « lien
indéniable entre des variables institutionnelles et la mésadaptation scolaire » (p. 29).
En effet, tout au long du cheminement scolaire, 1’état des relations entretenues entre
les étudiants et leur institution les incite & poursuivre ou a abandonner leurs études
(Riviére, 1996). Ce dernier explique : « [pJour ce qui est de l'orientation de I'étudiant,
il semble que moins ce dernier estime pouvoir réaliser ses objectifs de carriére, moins
il persévére dans les études » (Riviére, 1996, p. 17). Il semble également que la
difficulté, pour un étudiant, de se doter d’un rble personnel, unique, auquel il
s’identifie au sein de l'institution d’enseignement et qui soit en conformité avec les
normes qu'elle impose influe sur la prise de décision en ce qui a trait a I’abandon.

(Riviére, 1996)

Dés I’entrée au cégep, plusieurs étudiants sont davantage vulnérables, comme le
démontrent Riviere (1996) et Chenard et al. (2007). En effet, 1'entrée constitue une
épreuve, parce qu’elle peut conduire a une remise en question éventuelle du choix de
programme et des projets professionnels, particuliérement quand ces derniers sont
relativement précis. Tous les éléments qui touchent au programme, aux cours prévus
a I’horaire, au « fonctionnement quotidien de l'institution peuvent conduire & un
renforcement des projets, mais ils peuvent aussi conduire a des désillusions qui
remettront en question les choix précédents et les projets » (Chenard et al., 2007,

p. 10). Riviére ajoute:
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Lorsqu'ils se présentent a l'admission des cégeps, plusieurs étudiants trainent
des antécédents qui les rendent vulnérables aux nouvelles exigences,
conditions et caractéristiques de l'institution qu'ils souhaitent fréquenter. Dés
lors, la qualité du soutien qui leur est offert aux tout premiers jours peut en
faire ou des décrocheurs ou des persévérants (Riviere, 1996, p. 68).

Le foyer de controle semble également jouer un rdle dans la dynamique du
décrochage. Pour Riviere (1996), les « décrocheurs semblent majoritairement avoir
un lieu de contréle externe : ils affirment ne pas avoir de pouvoir sur leur
environnement scolaire » (p. 136). Cette conviction est soutenue par Langevin (1994)
qui indique que plus un étudiant s'enlise dans la dynamique du décrochage, moins il
croit détenir de pouvoir sur I'enchainement des événements scolaires, en raison de son
foyer de contrdle externe. 1l aura alors tendance & tenir l'institution responsable de ses

difficultés.

Pour McGivney (2004), bien que les variables intrapersonnelles et interpersonnelles
soient davantage évoquées par les étudiants lorsqu'il est question d'abandon ou de
cheminement scolaire non linéaire, cela ne veut pas dire que les institutions
collégiales n'ont pas leur part de responsabilité. Les cégeps peuvent poser des gestes
pour prévenir ou améliorer les choses. Par exemple, si une difficulté liée a un cours
ou 2 l'institution elle-méme couronne une kyrielle de difficultés intrapersonnelles ou
interpersonnelles, il y a un fort risque que I'étudiant choisisse tout simplement de
quitter l'institution. Pour Astin (1975) et Tinto (1993), le cheminement scolaire des
étudiants dépend de la capacité de l'institution & tout mettre en ceuvre pour soutenir la
réussite de ses étudiants, que ce soit au niveau de l'intégration, de l'adaptation ou de
l'actualisation. Riviere (1996) appuie ce point de vue en affirmant que les
« dimensions institutionnelles jouent un rble important dans la dynamique du
décrochage au collégial et le cégep se doit d'appuyer I'étudiant dés son admission »
(p. 198). 1l ajoute que les remises & niveau, l'aide a l'exploration et a la clarification

|

du choix d'orientation, le soutien a l'apprentissage et a la méthodologie de travail
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constituent des facteurs contribuant a4 contrer le processus menant a l'abandon
scolaire. Riviére (1996) ainsi que Roy (2006) soutiennent que la participation aux
activités parascolaires est un moyen privilégié qui permet aux étudiants de consolider
la culture commune au cégep et d’y participer et qui peut les influencer positivement.

Roy (2006) ajoute :

Cependant, la contribution du secteur parascolaire est apparue des plus
indiquées pour intervenir notamment sur le renforcement identitaire de
I’étudiant par rapport a son programme d’études et sur I’ouverture au monde
et 3 la société dans une perspective de développement personnel a la
citoyenneté. (Roy, 2006, p. 44)

Le CSE (2008), pour sa part, préconise la création de passerelles plus souples pour les
étudiants qui changent de programme ou qui vivent des situations venant entraver le
parcours scolaire attendu. Braxton et al. (1995) suggerent que les institutions fassent
un effort pour dépeindre avec soin et précision leurs caractéristiques aux étudiants
potentiels. Les auteurs soulignent la portée appréciable des perceptions des étudiants
a propos des traits institutionnels sur le cheminement scolaire. D'oul I'importance de
définir clairement les traits institutionnels propres & chaque cégep et de les
communiquer de fagon efficace, cohérente et constante : dans les prospectus, les
feuillets d'information, les bureaux d'admission, aux journées portes ouvertes, au
cours des tournées des écoles secondaires, dans les divers salons de I'éducation, entre
les conseillers d'orientation au secondaire et les bureaux d'admission au cégep, et
méme dans les entrevues avec des candidats potentiels. Ils concluent que les étudiants
potentiels devraient étre fortement encouragés a visiter le campus et que des fins de

semaine spéciales devraient €tre tenues pour les nouveaux étudiants admis.
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Refus dans le programme choisi

Le refus dans le programme choisi peut également avoir de graves conséquences sur

le cheminement scolaire des étudiants. Riviére (1996) l'exprime ainsi :

Nous avons par ailleurs observé que les décrocheurs ont pour dénominateur
commun de ne pas étre inscrits & un programme qui corresponde a un choix
intimement personnel. En effet, on les a souvent refusés dans le programme de
leur choix et ils se sont conformés a des pressions extérieures en s'inscrivant a
un autre programme (Riviere, 1996, p. 72).

Pour sa part, le CSE (2008) renchérit en soutenant que « la limite du choix de
programme entrainerait de fagon plus importante l'interruption des études » (p. 31).
Ainsi, les étudiants inscrits a la session d'accueil et d'intégration s'avéreraient faire
partie d'une clientele a risque puisqu'ils n'ont pu, dés leur entrée au cégep, étre admis
au programme de leur choix en raison d'un manque de préalables. Le soutien de
l'institution quant & l'acceptation dans le programme choisi, de méme qu'une aide
suffisante et appropriée pour guider les étudiants dans leur choix de programme,
pourrait se révéler une action judicieuse a entreprendre pour favoriser le cheminement

scolaire des étudiants.

Somme toute, il est fort intéressant de constater que les variables liées aux
expériences institutionnelles rejoignent souvent les variables intrinséques propres aux

individus dans leur incidence sur le cheminement scolaire et y font écho.
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2.1.2.3.2 Interactions avec le corps professoral et le personnel

Importance de l'enseignant ou d'un adulte significatif

Concernant l'importance de l'enseignant ou d'un adulte significatif dans le
cheminement scolaire, il appert que le sentiment d'appartenance et la qualité de la
relation sont au cceur de la persévérance. Comme le dit Riviére (1996) : « L'absence
de sentiment d'appartenance exerce un effet considérable sur la structuration de la
personnalité du décrocheur » (p. 121). Pour soutenir ce propos, Gauthier (1982)
rappelle que I’identité émerge normalement de la somme des identifications
successives a des personnes signifiantes. Riviére (1996) poursuit en indiquant que les
futurs décrocheurs n'établissent de relations significatives ni avec leurs professeurs ni
avec leurs pairs et demeurent sans groupe d'appartenance. Ils ne demandent pas non
plus d'aide au personnel pouvant leur offrir du soutien, que ce soit les psychologues,
les conseillers d'orientation, les conseillers en information scolaire et professionnelle,
les aides pédagogiques individuels, les conseillers aux affaires étudiantes ou les
animateurs de vie communautaire et spirituelle. Ces jeunes se sentent souvent seuls et

isolés et passent peu de temps au cégep.

Plus spécifiquement, au niveau de la relation avec les enseignants, il demeure que
l'enseignant constitue un des principaux facteurs de motivation ou de démotivation
des étudiants (Riviére, 1996; Viau, 1999; McGivney, 2004; Roy, 2006; CSE, 2008).
L'absence de relation avec les enseignants ou le fait que I'enseignant n'aime pas sa
matiere, qu'il ne réussit pas a se faire respecter de ses éléves et a gagner leur estime,
que les étudiants sentent leur enseignant présent pour des raisons pécuniaires ou qu'ils
ne se sentent pas encouragés (Riviére, 1996; Viau, 1999; McGivney, 2004) sont
autant de facteurs qui ont une incidence sur la motivation, la réussite et le

cheminement scolaire des étudiants.
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Un enseignant compétent, motivé a enseigner, qui manifeste un intérét marqué pour
ses étudiants et entretient un rapport personnel a leur égard, voire amical, qui est
aidant et offre du support individuel, de méme qu’une rétroaction rapide, réguli¢re et
constructive (Riviére, 1996; Viau, 1999; McGivney, 2004), sera en mesure de jouer
un role significatif auprés de ses étudiants. D'ailleurs, selon le point de vue des
étudiants, « ’amélioration de la relation entre eux et les professeurs, tant sur le plan
relationnel que pédagogique, ne peut que favoriser la réussite » (Roy, 2006, p. 44).
Ainsi, pour amener les enseignants a s'améliorer, les cégépiens suggérent d'instaurer
un mécanisme d'évaluation des enseignants afin que ces derniers aient I'occasion de
se réajuster et de s'améliorer (Roy, 2006). Le conseiller d'orientation influe aussi sur
I'étudiant, particulicrement sur les ¢étudiants de programmes préuniversitaires

(Ménard, 2010).

2.1.2.3.3 Environnement social (activités parascolaires / interactions avec les

pairs)

Sport-études

L'influence du sport sur le cheminement scolaire a également été l'objet de
recherches. Pour Gagnon et al. (1992), « [l]e taux de réinscription chez les athlétes du
collégial est trés élevé, indépendamment du programme collégial » (p. 58). 11 aurait
¢té facile de croire que la pratique sportive intensive était nuisible aux études.
Cependant, il appert que les athlétes du collégial perséverent dans leurs études dans la
méme proportion que les groupes témoins. En fait, la discipline et la détermination
dont ils font preuve dans leur pratique sportive semblent avoir des répercussions
positives sur la réussite des cours. Afin d'appuyer leurs propos, voici ce qu'en disent

Gagnon et al. :
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Beaucoup d'entre eux considérent que le sport de haute compétition ne dure
qu'un moment et que de bonnes études collégiales leur permettront non
seulement d'accéder au niveau universitaire, mais aussi d'obtenir un emploi
intéressant puisqu'ils auront profité d'une expérience non négligeable (Gagnon
et al,, 1992, p. 54).

Cependant, afin de réussir, les athlétes répartissent leurs études sur un plus grand
nombre de sessions, pouvant aller jusqu'a trois ans et méme plus dans certains cas.
Clest le seul moyen dont ces étudiants disposent pour arriver a conjuguer sport et

études et a répondre aux conditions de réussite minimales.

Influence des pairs

Bien que Hymel, Comfort, Schonert-Reichl et McDougall (1996) aient identifié¢ le
manque d’attention porté au role exercé par les pairs sur 1’échec et I’abandon scolaire,
certaines recherches ont permis de déterminer divers éléments d’influence sur le
cheminement scolaire. Notons entre autres l’influence des pairs ainsi que les
difficultés avec les pairs (particulierement le phénomene de rejet). Ces facteurs
sociaux étant au cceur de la vie d’un adolescent, il est possible qu'ils agissent a la fois
sur la réussite scolaire et la décision de poursuivre ou non les études (Hymel et al.,
1996). L’influence des pairs fait également partie des comportements établis au cours
de I’enfance — & la fin du primaire — comme se reflétant sur I’abandon scolaire &
I’adolescence (Cairns, Cairns et Neckerman, 1989; LeBlanc et al., 1993). De fagon
plus précise, ces comportements sont : les conduites agressives, le faible rendement,
l'affiliation a des pairs a risque d'abandon et les facteurs structurels liés a la race, au
statut socio-économique et au fait d’avoir de jeunes parents. Les recherches de Elliott
et Voss (1974), Rumberger (1983), Cairns et al. (1989), Fagan et Pabon (1990) et
Battin-Pearson et al. (2000) arrivent & la conclusion que les décrocheurs ont tendance
a avoir des amis au comportement déviant qui montrent eux-mémes un fort potentiel

de décrochage.
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Selon Battin-Pearson et al. (2000), affiliation avec des pairs présentant des
comportements déviants a un effet direct et méme plus important sur le décrochage au
secondaire qu’une faible réussite scolaire. En somme, s’engager dans des
comportements déviants, s’associer a des pairs présentant des comportements
antisociaux et provenir d’une famille pauvre augmentent le risque de décrochage,
méme lorsque les jeunes n’ont pas vécu de difficultés au niveau scolaire ou d'échecs

(Battin-Pearson et al., 2000).

2.1.2.4 Intégration personnelle et normative

Les étudiants arrivant dans ce nouvel ordre d’enseignement qu’est le cégep doivent
parvenir & s’intégrer simultanément au niveau scolaire et au niveau social. Les
variables concernant I’intégration peuvent influer négativement sur la trajectoire
scolaire de ces étudiants. Les variables présentées portent sur I’arrivée et I’intégration

au cégep et peuvent avoir des incidences a la fois scolaires et sociales.
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Tableau 2.4
Variables liées a l'intégration personnelle et normative

Intégration scolaire Intézration sociale

ot B i

Rivire (1996) CSE (2008); Tinto (1993)

2.1.2.4.1 Intégration scolaire

Choc a l'arrivée au cégep

Riviére (1996) parle méme de « choc situationnel » vécu par les étudiants lorsque
leurs premiers contacts avec le cégep sont pénibles. I1 semble que les décrocheurs
trouvent que « la marche est haute entre le secondaire et le cégep » (Riviére, 1996,
p- 118). « Le choc situationnel apparait dés lors comme I'amorce d'une mésadaptation
qui devient peu a peu chronique, mais se manifeste des l'inscription » (Riviére, 1996,

p. 77).

2.1.2.4.2 Intégration sociale

Difficulté d'intégration

Pour les décrocheurs, I’intégration au cégep est difficile, étant donné les perceptions
communes qui y sont véhiculées, soit « le sentiment d'étre perdu, d'étre laissé a soi-
méme; le manque d'encadrement; l'indifférence des professeurs; la difficulté

d'organiser le travail scolaire; la conviction d'étre trop jeune pour fréquenter le
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cégep » (Riviere, 1996, p. 24). Pour sa part, « Tinto (1993) voit dans la difficulté
d'intégration une importante source d'abandon des études » (CSE, 2008, p. 6). En
effet, plus un étudiant a des interactions avec les gens sur le campus, particuliérement
les membres du personnel enseignant et les pairs, plus il est susceptible de persévérer
(CSE, 2008).

2.1.2.5 Effort étudiant

L'effort fourni dans le cadre de l'exercice d'une activité témoigne du degré
d'engagement ou de désengagement de la personne. L'effort et la motivation vont de
pair, s'entretenant et se relangant, gages d'engagement. En fait, l'effort étudiant
semble étre le trait d'union entre les Buts et engagements initiqux et les Buts et
engagements postérieurs, par exemple entre le projet initial de formation, l'intention

de poursuivre, l'importance du diplome et du projet de carriére.

Tableau 2.5
Variables liées a l'effort étudiant

Effort fourni par I'étudiant

Viau (1999)

2.1.2.5.1 Effort fourni par I'étudiant

Viau (1999) aborde également un phénoméne sociétal et culturel pour expliquer une
autre variable qui peut influer sur le cheminement scolaire des étudiants : le lien a

Ieffort. En effet, dans plusieurs sociétés occidentales, un grand nombre de
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travailleurs, comprenant bien entendu des parents et des enseignants, n’aiment pas
leur travail, trouvent qu’ils en font trop, cherchent a faire moins d’efforts et vivent
dans 1’espoir des prochaines vacances. D’autre part, les modes de divertissement ainsi
que leur acces rapide et facile « invitent les jeunes a se laisser aller et a profiter
pleinement du moment présent » (Viau, 1999, p. 67). Voila qui se répercute a I’école,
ou les étudiants, a I’instar de leurs ainés, répugnent a travailler, tentent d’en faire le
moins possible, révent de vacances. En bout de ligne, ils sont moins habitués a
travailler intellectuellement et finissent par trouver que I’école devient un lieu trop

exigeant des points de vue efforts et discipline.

2.1.2.6 Résultats éducatifs

Bien qu'aucune variable portant spécifiquement sur I'apprentissage ne fasse partie de
la présente recension, le choix a été fait de préserver la section, afin de respecter
I'intégrité du modéle de Tinto (1997) et de garder a l'esprit son importance dans la

persévérance scolaire.



1)

Tableau 2.6
Variables liées aux résultats éducatifs

Apprentissage

s/o

2.1.2.7 Buts et engagements postérieurs

Cette répétition des Buts et engagements illustre le dynamisme du modéle de Tinto
(1997). Cela signifie que I’étudiant, aprés avoir vécu diverses expériences au
collégial, en est maintenant a les reconsidérer, les évaluer et a se projeter dans
l'avenir. La formation répond-t-elle a qui I'étudiant est, & qui il veut devenir ?
L'intention de poursuivre sa formation, le projet de carriere, I'importance du diplome,

ainsi que les engagements extérieurs sont alors revus puis maintenus ou révisés
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Tableau 2.7
Variables li€es aux buts et engagements postérieurs

s/o

o

Ménard (2007); Riviere Riviere (1995 et 1996)
(1996)

2.1.2.7.1 Intention de poursuivre

Evitement ou suradaptation

Pour Riviére (1996), certains étudiants, victimes de facteurs stressants au cégep,
adoptent des comportements de type défensif dans le dessein de s’adapter. Soit ils
tentent d’éviter les situations stressantes, soit ils tentent de se suradapter pour éviter
des punitions sociales présumées. Ainsi, ils essaient de surpasser les exigences,
excédant souvent leurs limites. « Dans les deux cas, les réponses comportementales
ne réglent rien et sont vaines. Ni la lutte ni la fuite ne sont concevables; il en résulte
une impasse scolaire » (Riviére, 1996, p. 129). Pour Ménard (2007), ces problémes
d'adaptation au collégial peuvent faire en sorte que les étudiants abandonnent leur

programime.
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2.1.2.7.2 Projet de carriére et importance du diplome

Incidence de la poursuite des études collégiales sur l'employabilité

Situées sous la lorgnette du travail, les jeunes voient dans la poursuite des études
collégiales la possibilité de se trouver un meilleur emploi, selon Riviére (1995 et
1996). En effet, les étudiants sont conscients que les études collégiales devraient
faciliter leur insertion sur le marché du travail une fois ces derniéres complétées. Ils
reconnaissent également l'importance du cégep sur le développement de leur

indépendance ainsi que sur leur cheminement scolaire et professionnel.

2.1.2.8 Résultat
Bien qu'aucune variable portant spécifiquement sur le Résuiltat ne soit indiquée ici,
toutes y concourrent. C'est la finalité du modéle de Tinto (1997).

Tableau 2.8
Variables liées aux résultats

s/o

Somme toute, de multiples variables — qu’elles touchent les antécédents familiaux, les
aptitudes et habiletés des gens, la scolarité, les interactions ou I’intégration, les
intentions ou les engagements — ont une influence au niveau de I’abandon, du
maintien ou du changement de programme. Cependant, & part Riviere (1996) qui la
mentionne explicitement, aucun des auteurs cités précédemment ne s’est penché
exhaustivement sur la problématique spécifique de I’identité en lien avec le

cheminement scolaire. Pourtant, 2 'dge d'entrée au cégep, les concepts de soi et
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l'identité sont en pleine maturation et structuration (Riviére, 1996). L’identité semble
étre un aspect touché en corollaire par différentes variables présentées dans les pages
précédentes. Cependant, I’identité est au coeur méme de chaque personne et les
étudiants ont besoin que ce qu’ils étudient trouve un écho, une résonance avec qui ils
sont. D’ou I’importance d’un projet clair de formation leur correspondant, duquel va
découler I’engagement, la motivation et I'effort. A la maniére du serpent Ouroboro',
le cycle positif pourra se perpétuer. Avec du support et des encouragements de sa
famille, de ses proches ainsi que des membres du personnel de son institution
scolaire, tant enseignant que non enseignant, I’étudiant pourra tendre vers un

cheminement scolaire harmonieux lors de son passage au collégial.

2.2 IDENTITE ET APPROCHE PSYCHOGENETIQUE DE L'IDENTITE

De nombreux éléments sont donc a prendre en considération et les variables énoncées
dans la partie précédente ont une portée sur I’individu face & son cheminement
scolaire. Peu de recherches se sont penchées sur I’incidence de la variable identitaire
pour comprendre son influence réelle sur la trajectoire scolaire et, de fagon plus
spécifique, sur le maintien ou le changement de programme. C’est donc de cet aspect
identitaire dont il sera question ici. Une définition plus globale de I’identité sera

proposée.

Tout d'abord, afin de bien comprendre ce qu'est l'identité, il importe de survoler ses

perspectives historiques et sociologiques et de faire une bréve recension des

' Du grec ancien ovpoBopoc, ourobéros de ovpl, ourd (« queue») et Bopdc, bords (« vorace,

glouton »).Représentation d'un serpent qui se mord la queue. Ce symbole renferme en méme temps les

idées de mouvement, de continuité, d'autofécondation et, en conséquence, d'éternel retour.
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recherches portant sur le soi et I’ego. Par la suite, des observations face aux
difficultés inhérentes a la définition de 1’identité seront faites, puis une section sera
consacrée a la définition de I’identité et & la présentation d’outils disponibles pour
tenter d’en prendre la mesure. L’avant-derniére section du chapitre traitera de la
théorie psychogénétique de I’identité, dont ’approche est retenue dans la présente
recherche. Puis, ce chapitre établira un pont entre le cheminement scolaire et
I’identité vue sous I’angle de la théorie psychogénétique de I’identité et se terminera
avec une présentation des recherches empiriques psychogénétiques liées au sujet de la

présente thése.

2.2.1 Perspectives historiques et sociologiques

Boéthius (ou Boéce), philosophe romain décédé au début du VI° siécle, semble étre le
premier a avoir donné une définition du concept de personne, c'est-a-dire « persona
est naturae rationalis individua substantia ». Alors que chez les Grecs la pensée était
considérée comme l'activité la plus caractéristique des étres humains, l'idée de
l'individualité commence a émerger. Des siécles plus tard, le concept d'identité
devient un concept de la doctrine de la raison de Kant (XVIII® siécle) et la
psychologie commence a émerger des travaux de Hume, considéré comme le pére de
la science cognitive (XVIII® siécle) (De Levita, 1965). Des questions sur la nature du
self (soi) ont retenu I’attention de philosophes depuis des siécles ainsi que celle de
scientifiques intéressés par le comportement humain depuis la seconde partie du XIX®
siecle. A la suite des &crits féconds de James (1946), Baldwin (1895, 1897, 1906,
1960), Cooley (1902), et Mead (1925, 1974), la premiére génération de recherches
empiriques sur le self, qui a émergé au milieu du XX° siécle, a porté principalement
sur I’estime de soi. A cette époque, I’estime de soi était vue comme un attribut

relativement stable et était associée a la psychologie de la personnalité (Tangney et
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Leary, 2003). Puis, en 1943, Allport a, en quelque sorte, redécouvert la portion ego de

I’identité.

Essentiellement, la formation de I’identité vise a répondre a la question « Qui suis-
je? ». Adams (1976) rappelle qu’historiquement la réponse a une telle question venait
plus facilement que pour la jeunesse d'aujourd'hui. Chez les générations passées,
l'identité était en effet davantage attribuée que réalisée. L'identité de la jeune fille se
concentrait principalement sur le mariage et celle du fils autour du métier du pére et
de son statut social (Coleman, 1974). Aujourd’hui, les adolescents sont moins
susceptibles de suivre les traces de leurs parents, car leur futur choix de réle n’est
plus aussi crucial pour la survie immédiate de la société qu’il ne I’était par le passé

(Kilpatrick, 1974).

C’est en 1951, grace a Super, que le choix professionnel en tant que processus de
mise en ceuvre du concept de soi a commencé a jeter un pont entre la psychologie de
la personnalité et la psychologie vocationnelle. Dés lors, la profession a été

légitimement interprétée comme un moyen de perpétuation du self (Super, 1963).

Puis, dans les années 1980, est apparu ce qu’il est désormais convenu d’appeler la
seconde génération de recherches sur le self C’est a ce moment que les
conceptualisations du self sont devenues plus riches et différenciées. En sus, des
chercheurs d’une variété de disciplines ont entrepris d’approfondir les propriétés et
les mécanismes du self, chacun de son point de vue unique. Une fois dégagées de
I’apanage de la théorie de la personnalité, les théories et les recherches sur le self se
sont mises 4 fuser au travers des sciences sociales et comportementales. Des
recherches sur I’influence sociale et les relations interpersonnelles ainsi que sur les
émotions, la motivation, les désordres affectifs et les troubles de personnalité ont vu

le jour en quantité, traitant toutes d’un aspect du self et de I’identité. En somme, ces
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chercheurs ont élaboré un vaste réseau de construits et de procédés qui mettent en jeu

la capacité de I’humain de prendre conscience de soi (Tangney et Leary, 2003).

2.2.2 Limites, difficultés et critiques

Une des difficultés inhérentes au traitement de I’identité est que le terme méme a été
galvaudé. De Levita (1965) Iillustre ainsi : « En fait, il est possible que dans chaque
élément d’énoncé qui mérite 1’appellation théorie nous puissions définir un concept
d’identité qui a une signification pour cette théorie, et cette théorie seulement » (p. 2,
traduction libre). 11 y a donc danger de confusion au niveau des termes et des
concepts. Pour De Levita (1965), le danger ne réside pas dans la multiplicité des
théories, mais bien dans le mélange des divers niveaux de généralisation, puisque
certains concepts, valides & certains niveaux de complexité, peuvent étre employés de
fagon erronée a d’autres niveaux. Dans la méme foulée, il importe de mentionner
qu’un des attraits de I’identité est qu’elle agit comme point de contact entre de
nombreux domaines. Tangney et Leary (2003) ajoutent que les termes liés aux
concepts de self et d’identité sont souvent employés de fagon incohérente, semant

confusion et minant la communication entre les divers domaines d’application.

Au niveau de la mesure de I’identité, Super (1963), Blustein, Devenis et Kidney
(1989), Cohen, Chartrand et Jowdy (1995) ainsi que Guerra et Braungart-Rieker
(1999) reconnaissent la difficulté de tester des hypothéses relatives au concept de soi
et de I’identité, bien que ces concepts se prétent admirablement bien a la formulation
de larges principes explicatifs. Dans une recension des écrits portant sur la formation
de I’identité, Craig-Bray et Adams (1986) ont cerné des difficultés méthddologiques
et conceptuelles liées aux mesures basées sur les entrevues individuelles ainsi que sur
les mesures psychométriques issues d’auto-évaluations. Blustein et al. (1989)

endossent les préoccupations concernant les mesures issues d’auto-évaluations, de
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méme que Guerra et Braungart-Rieker (1999) et Cohen et al. (1995) qui soulignent la

possibilité de contamination des données et de biais pour cause de désirabilité sociale.

Dans le domaine du développement vocationnel, il semblerait que les modéles de
recherche longitudinaux offrent une meilleure perspective du développement de
’identité et du développement de carriere (Guerra et Braungart-Rieker, 1999). Ces
derniers ajoutent, a l'instar de Lucas (1997), qu’employer des méthodes directes pour
mesurer le développement de I’identité pourrait offrir des moyens plus fiables
d’évaluer certains facteurs, par exemple les relations parentales ou le choix de
carricre. Les sujets habitent-ils chez leurs parents ou non, ont-ils consulté un
conseiller d’orientation ou non, ont-ils choisi un programme d’études? Voila une

série des questions directes qui pourraient étre pertinentes.

2.2.3 Identité

« Le concept d’identité, que certains appellent parfois le soi (self) ou le moi (ego),
que d’autres appellent personnalité, caractére ou concept de soi, n’est pas un concept
facile a définir. » (Bégin, Bleau et Landry, 2000, p. 28) Pour Erikson (1972), depuis
les années vingt, I’'usage courant du terme identité est devenu si varié et son contenu
conceptuel si étendu qu’il est grand temps de tenter d’y voir clair. Parmi les

différentes définitions proposées, il y a celles-ci :

« Among the many fruits of this miraculous tree that we shall have to select
are: the capacity to experience oneself as a continuity (Eissler); the notion of
always being a separate being (Kramer); a comparison between self-
observation by others (Greenacre); a belief in the meaning of life (Wheelis);
the ‘true self’ (Kramer, Wheelis), etc. Many authors use ‘identity’ as being
synonymous with role (Strauss), essence (Kramer) or individuality. Becker
presents a concept in which seventeen different connotations are
distinguished. » (De Levita, 1965, p.1).
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Holland, chercheur prolifique dans le domaine de l'orientation et de la carriére, a
proposé pour le concept d’identité de déterminer dans quelle mesure une personne a
une image claire et stable de ses buts, de ses intéréts, de ses aptitudes, ou a quel point
une organisation s’est donnée de ses objectifs et un mode de fonctionnement qui sont
précis, intégrés et qui revétent un caractére permanent. Dans cette perspective, pour
lui, la mesure de I’identité équivaut au score obtenu a un inventaire intitulé « My
Vocational Situation » (Holland, Daiger et Power, 1980). Cet instrument permet,
disent les auteurs, d’établir le degré de précision et de clarté des buts personnels et
des perceptions de soi entretenus par une personne. La section « Identity Scale » de
cet inventaire a été traduite en francais sous le titre « Echelle d’identité
professionnelle » par Ouellette en 1984 (Bujold et Gingras, 2000). Super, pour sa
part, élabore une partie de sa volumineuse théorie vocationnelle sur le concept de soi

(Bujold et Gingras, 2000).

De son c6té, Erikson (1972) définit 1’identité « en tant que sentiment subjectif et
toniqgue d’une wunité personnelle (sameness) et d’une continuité temporelle

(continuity) ». 11 précise :

Le sentiment conscient d’avoir une identité personnelle repose sur deux
observations simultanées: la perception de la similitude-avec-soi-méme
(selfsameness) et de sa propre continuité existentielle dans le temps et dans
P’espace et la perception du fait que les autres reconnaissent cette similitude et
cette continuité. Toutefois, ce que j’ai appelé identité du moi embrasse bien
plus que le simple fait d’exister; ce serait plutt la qualité existentielle propre
a un moi donné (the ego quality of this existence). Envisagée sous son aspect
subjectif, I’identité du moi est la perception du fait qu’il y a une similitude-
avec-soi-méme et une continuité jusque dans les procédés de synthése du moi,
ce qui constitue le style d’individualité d’une personne, et que ce style
coincide avec la similitude et la continuité qui font qu’une personne est
significative pour d’autres, elles-mémes significatives dans la communauté
immédiate (Erikson, 1972, p. 49).
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Pour lui, I’identité du moi refléterait « la réalité¢ sociale mouvante puisque sa tache
serait de tester, de sélectionner et d’intégrer les images de soi» (Erikson, 1972,
p- 224). Se basant sur les écrits d’Erikson, James Marcia (1964, 1966) a congu, pour
les adolescents, une entrevue structurée qui mesure le degré d'engagement envers son
identité. Quatre statuts d'identité de base, fondés sur la nature psychosociale de
l'identité, ont été formulés avec cette mesure. Ces statuts sont 1’accomplissement, la
forclusion, les moratoires et les diffusions. Un certain nombre d'études soutiennent
fortement cet outil de mesure comme une mesure appropriée de l'identité du moi
(Marcia, 1966; Waterman et Waterman, 1971; Josselson, 1973; Orlofsky, Marcia et
Lesser, 1973).

Dans une perspective davantage développementale cognitive, celle qui sera retenue
pour la présente recherche, les définitions du concept d’identité revétent également
diverses formes. Méme Freud donne une définition du concept, dans son seul écrit
portant spécifiquement sur le sujet: «[...] la claire conscience d’une identité
intérieure, intimité bien abritée d’une structure psychique commune » (Freud, 1959,
p. 273). Pour leur part, Ausubel et Sullivan (1970) ont intégré les notions de soi social
et de soi personnel sous le concept de mécanisme du moi (ego mechanism). Adams
(1976) reprend le terme et ajoute que ce mécanisme du moi semble étre la machine
psychologique qui structure le sens de I’identité personnelle, concept global et
abstrait qui est contenu dans le concept inclusif de personnalité. Pour lui, la
personnalité est constituée de tous les « systémes structuraux psychologiques » qui
sont organisés par le mécanisme du moi. Ces syst®mes seraient intégrés par le
mécanisme du moi dans un réseau de sché¢mes organisés et interreli€s. Il précise : « It
is these schemata that provide the substance of self-definition and the sense of
personal identity. Put another way, it is the essence of the “person” in personality »
(Adams, 1976, p. 152). L’essentiel de sa proposition est que I’identit¢ du moi (ego

identity) peut étre conceptualisée comme une croissance cognitive et un processus




65

structural de différenciation qui évolue avec les stades de développement cognitif et

la maturation du moi (Adams, 1976).

Harvey, Hunt et Schroder (1961) ont, pour leur part, envisagé le développement
humain d’un point de vue de « systémes conceptuels », ou le systéme conceptuel est
défini comme « un schéma qui fournit la base par laquelle I'individu établit un rapport
avec les événements environnementaux qu’il vit» (p. 244-245). Pour Adams, la
composante cognitive est l'unité d'organisation globale qui structure les interrelations
entre la pensée, la perception et l'interaction sociale. Cette unité d’organisation
organise les structures des schémas. Ces schémas se réorganisent continuellement par
un processus d'assimilation-accommodation et c'est ce processus d'organisation de
schémas et de structuration du systéme du soi (self) qui est connu comme la

configuration personnelle d'identité.

Mais c’est surtout James (1946) qui a été un précurseur du concept de I’identité. Il en
a identifié quatre composantes : le soi matériel (le corps d’une personne et ses biens),
le soi social (la considération qu’une personne obtient de son milieu), le soi spirituel
(Iétre intérieur ou subjectif) et ’ego pur (le bastion de I’identité). L’ego pur (le je)
réunit les différents objets de la pensée et assure la ressemblance et la continuité entre
les phénomenes rapprochés et comparés. C’est le je qui peut penser les différents sois
et cette pensée est automatique et souvent inconsciente. Le je est « I’unité de la

pensée complexe et mobile » (James, 1946, p. 253).

Pour illustrer comment la ressemblance et la continuité s'établissent, James a proposé
I'image, trés vivante a son époque, de troupeaux de bétail qu'on laissait paitre
'automne venu et qu'il fallait bien réunir et récupérer au retour du printemps. Le
propriétaire reconnaissait alors ses bétes a la marque au design particulier qu'elles
portaient et qui certifiait qu'elles étaient bien siennes. Non pas que les bétes étaient

identiques quant a la couleur, a la forme, a I'importance des cornes, etc. Du point de
ques q p p
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vue du propriétaire, cependant, la marque qu'elles portaient les identifiait comme
siennes et rendait les bétes équivalentes. Bégin (1998) rappelle qu’en psychologie
’opération de 1’esprit qui permet de réunir des objets, que ce soit des choses ou des
interactions, qui ne sont pas exactement semblables est la catégorisation. En ce sens,
’ego pur de James est vu comme une « machine » qui organise, au-dela de la
conscience qu’en ont les individus, les expériences personnelles et fournit leur
substance aux divers concepts de soi. James (1890) ajoute que cet ego constitue la

véritable identité de la personne.

2.2.3.1 Mesures de I'identité

Nombreux sont les auteurs a avoir travaillé avec le concept d’identité sous sa forme
théorique. Fort peu sont allés jusqu’a proposer des moyens de mesurer une ou
différentes facettes de l'identité, de les évaluer ou d’en rendre compte de fagon
concreéte. Quelques auteurs fort connus en développement de carriére et en orientation

ont élaboré des outils, qui seront bri¢vement présentés dans les pages qui suivent.

Le premier outil dont il sera fait question est la Genése des perceptions de soi de
L'Ecuyer. La méthode GPS est une approche autodescriptive élaborée en 1967 par
René L'Ecuyer, professeur titulaire au Département de psychologie de I'Université de
Sherbrooke et directeur du Laboratoire de recherches sur le concept de soi. Elle a été
mise au point pour étudier la genese des perceptions de soi. Elle dérive de la WAY
Technique (Who are you) de Bugental (1950). Elle se présente sous la forme d'un
questionnaire papier-crayon divisé en trois parties (test, retest et test des limites). La

méthode GPS peut étre administrée sous forme individuelle ou collective.

Cette méthode vise a explorer le concept de soi des individus en les questionnant sur

la maniére dont ils se pergoivent. Pour ce faire, deux questions leur sont posées :
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«Qui es-tu? » et « Parmi tout ce que tu viens de dire, qu'est-ce qui est le plus
important pour toi? » Les individus doivent répondre & ces questions de maniére
spontanée. IIs sont entierement libres de se décrire aussi longtemps qu'ils le veulent et

d'apporter des nuances & leurs réponses sans aucune limite de temps.

La validation de cette méthode se fait & partir de criteres internes. Elle consiste a
observer une correspondance entre les perceptions centrales obtenues a la question 1
(Qui es-tu?) et & la question 2 (Parmi tout ce que tu viens de dire, qu'est-ce qui est le

plus important pour toi?).

Le deuxi¢éme outil abordé s’intitule My Vocational Situation. Son auteur le plus
connu est John L. Holland, psychologue et professeur émérite de sociologie a
I’université John Hopkins, aux Etats-Unis. Il est trés reconnu mondialement en
qualité de créateur d’une typologie présentant six dimensions de la personnalité,

communément appelée typologie de Holland ou code RIASEC. Il est décédé en 2008.

My Vocational Situation est un outil auto-administré utilisé en counseling de carriere
avec les clients adultes et les adolescents. Il a été créé en 1980 par John L. Holland,
Denise C. Daiger et Paul G. Power. Il comprend 18 questions auxquelles on doit
répondre par vrai ou faux, 2 questions a choix multiples exigeant une réponse oui ou
non et 3 questions ouvertes. Cet instrument permet de recueillir de I'information sur le
niveau de développement vocationnel des individus et de mieux connaitre leurs
pensées, leurs sentiments et leurs comportements & cet égard. Cet outil
psychométrique comprend le Vocationnal Identity Scale, qui fait référence a la

certitude qu’un individu a de son identité.

Le troisiéme outil en est un reconnu au niveau de sa validité. C’est le Objective
Measure of Ego Identity Status (OMEIS) de Adams et Marshall, version créée en
1996 par Gerald R. Adams et Sheila Marshall. Gerald R. Adams est professeur au
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Department of Family Relations and Applied Nutrition College of Social and Applied
Human Sciences de 1’Université de Guelph, en Ontario. Sheila Marshall est
professeure associée & 1’école de travail social & I’Universit¢ de Colombie-
Britannique. Cet instrument psychométrique est un questionnaire auto-administré
mesurant la formation de l'identité d’aprés des bases théoriques élargies. Cette
version comporte 64 ¢éléments qui mesurent l'aspect idéologique et I'aspect
interpersonnel. L'aspect idéologique comprend quatre domaines : profession, religion,
politique et style de vie. L'aspect interpersonnel regroupe ce qui a trait a I'amitié, aux
relations amoureuses, aux roles masculins et féminins et aux activités récréatives. Les
résultats permettent de situer les sujets dans un des quatre statuts identitaires de
Marcia, soit : I’identité achevée (accomplissement), le moratoire, la forclusion et la

confusion (diffusion).

Ces outils se penchent davantage sur les aspects perceptuels liés a I’identité, que ce
soit & I'aide de questions fermées ou de questions ouvertes. Ils correspondent
davantage a la portion self de I’identité, alors que la présente recherche est axée
spécifiquement sur la portion ego de I’identité. L'ego (le je) est privilégié dans la
présente recherche parce qu'il est associé au fonctionnement interne de 'individu, a la
structuration de son identité et & sa maturation cognitive.C’est en ce sens que la
théorie psychogénétique de I’identité suggeére une solution de rechange valable aux
autres outils, car elle s’intéresse a la structure méme de [’identité et offre un
instrument qui donne le pouls de I’identité en passant par un moyen autre que les
traditionnels tests papier-crayon, allant directement au cceur du fonctionnement de

I’individu.
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2.2.4 Approche psychogénétique

Les derniéres sections de ce chapitre seront donc consacrées a la théorie
psychogénétique de I’identité, approche retenue pour ancrer le cadre théorique de la
présente recherche. La théorie sera exposée, de méme que des recherches liées a

I’éducation ayant pour cadre cette approche.

Pour Bégin (1993), I’identité définit qui est la personne, ce qui la rend distincte d’une
autre et permet de comprendre ce qui fait en sorte que cette personne éprouve un
sentiment de stabilité, un « sentiment d’étre la méme » réconfortant ou non (Bégin,
1993). Pour les fins de cette recherche, c’est I’aspect cognitif non conscient de
I’identité qui sera retenu, auquel se rattache la théorie psychogénétique de I’identité,

plutdt que I'aspect psychosocial tel qu'il est proné par Erikson.

L’auteur de la théorie psychogénétique de I’identité, Luc Bégin, a publié ses premiers
travaux sur I’identité en 1979. Les sources qui ont contribué a I’intuition nécessaire a
la création de cette théorie sont notamment Piaget, Watzlavick, Baldwin, Kegan et
Kelly. La structure identitaire, employée dans I’optique de la théorie psychogénétique
de l’identité, est vue sous I’angle de sa fonction organisatrice de 1’expérience
individuelle et du résultat de cette organisation. La théorie psychogénétique de
I’identité se préoccupe de I’origine et de I’évolution des fonctions psychiques. Elle
renvoie a I’identification des causes psychiques susceptibles d’expliquer les conduites
désirables ou non chez les individus. Cette théorie s’intéresse au diagnostic des
désordres identitaires. Son but premier : comprendre ce qui fait en sorte que
’individu dispose d’un « sentiment d’étre le méme » réconfortant ou non. Le résultat
de cette organisation permet d’établir qui est la personne et ce qui la rend distincte

d’une autre.
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En fait, c’est d’une fagon novatrice que Bégin (1993, 1996, 1997, 1998, 1999, 2000)
et Bégin, Bleau, Landry (2000) abordent le processus de construction de la réalité et
de sens chez I’individu. Avec la théorie psychogénétique de I’identité, il a cherché a
comprendre comment chaque individu traite, gére I’information et comment il peut
parvenir, plus ou moins, ou pas du tout, & donner un sens aux événements de la vie.

Bolduc (2009) précise :

[...] Bégin s’est intéressé aux causes profondes a I’origine des probléemes
qu’ils peuvent éprouver et pourquoi certains d’entre eux ont plus de difficulté
a gérer ce qui leur arrive. Le probléme réside selon lui dans des opérateurs du
systeme psychologique qui « sont absents ou insuffisamment construits »
(Bégin, 1998, p. 22). (Bolduc, 2009, p. 51)

Pour Lauzon (1993), la théorie psychogénétique de I’identité « propose qu’un certain
degré de cohérence des schémes d’organisation de I’expérience (un certain équilibre

des structures cognitives) est requis pou