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RÉSUMÉ 

Les rapports sociaux de genre ont fortement façonné le portrait de l’enseignement des sciences et des 

arts, notamment par la préservation des disciplines dites traditionnellement féminines et masculines. 

Longtemps conçus en opposition, ces deux champs de savoir ont connu une ouverture dans les trois 

dernières décennies, suscitant l’intérêt de chercheurs.es quant à l’enseignement combinant les sciences 

et les arts et les rapports sociaux de genre qui se déploient de manière juxtaposée dans ces milieux 

scolaires. Malgré l’implantation de programmes préuniversitaires combinant les sciences de la nature et 

les arts, aucune étude de ce genre n’a été réalisée au Québec. Notre objectif est de saisir, par le biais 

d’entretiens semi-dirigés, les expériences en enseignement multidisciplinaire (sciences/arts) qui 

influencent les orientations professionnelles et scolaires des étudiants.es au collégial. Nous dégageons 

quatre parcours en nous appuyant sur les aspirations articulées par les participants.es; soit la voie assurée, 

la voie « risquée », la voie du compromis et la voie indécise. Notre analyse de parcours révèle que ces 

étudiants.es ne perçoivent pas que les rapports sociaux de genre pèsent particulièrement sur leurs 

expériences scolaires et aspirations. L’analyse précise aussi que, bien que les étudiants.es souhaitent 

s’orienter majoritairement vers les filières scientifiques après le cégep, l’ajout des arts à leur formation 

scolaire est jugé indispensable à la poursuite d’une profession en sciences en raison des bienfaits sociaux, 

scolaires, et sur la santé mentale. 

Mots clés : parcours scolaire, sciences, arts, multidisciplinaire collégial, rapports de genre, aspirations. 
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INTRODUCTION 

Le portrait actuel des sciences et des arts en enseignement supérieur a été considérablement façonné par 

les rapports de genre qui maintiennent des orientations dites traditionnellement masculines ou féminines 

(Arena, 1986; Bourque et al., 2010; Collins et Sandell, 1984; Doray et al., 2020; Sacca, 1989; Szczepanik et 

al., 2009). À la suite de l’entrée massive des femmes sur le marché du travail des années 1960, des 

chercheurs.euses féministes émettent des appels pour l’insertion de femmes dans des domaines dominés 

par des hommes. En éducation des arts, les chercheurs.euses misent sur la diversification du curriculum 

fortement genré, alors que pour les sciences, les chercheurs.es préconisent des initiatives pour motiver 

les femmes à entreprendre des études postsecondaires traditionnellement masculines au sein de ce 

champ d’études (Arena, 1986; Collins et Sandell, 1984; Haraway, 1988; Longino, 1990; Sacca, 1989).  

Bien que les étudiantes québécoises soient aujourd’hui majoritaires dans les arts à chaque ordre 

d’éducation supérieure et presque rendues à une représentation paritaire dans les sciences, l’empreinte 

des rapports de genre perdure. Cette problématique a suscité un intérêt parmi des chercheurs.es quant 

aux expériences scolaires, les parcours et les aspirations des Québécoises aux études supérieures pour 

comprendre les rapports de genre qui se déploient en milieu scolaire et déterminer les facteurs qui 

contribuent aux choix d’orientations et à la ségrégation disciplinaire genrée qui en découle (Arena, 1986; 

Bourque et al., 2010; Doray et al., 2020; Murdoch et al., 2010; Szczepanik et al., 2009). Un corpus de la 

littérature considérable révèle que la majorité des étudiantes s’orientent vers des disciplines dites 

traditionnellement féminines au sein des arts et des sciences en raison des expériences scolaires négatives 

issues de la socialisation et du traitement différencié qui découlent d’un rapport de genre asymétrique 

(Blickenstaff, 2005; Duru-Bellat, 1985; Frank, 2019; Hand et al., 2017; Haworth et al., 2009; Huyer, 2015; 

Lubienski et al., 2013; Makarova et al., 2019; Marry et Jonas, 2009; Nosek et al., 2002; Quillin et Thomas, 

2015; Spelke, 2005; Wall, 2019). Dans les filières scientifiques, plusieurs étudiantes entament leurs études 

postsecondaires avec un projet traditionnel, tel que la biologie ou les sciences de la santé; d’autres se 

projettent vers dans des métiers non traditionnels, tels que la physique ou les mathématiques, et 

bifurquent lors de leur parcours pour s’orienter vers les disciplines « féminines » (Szczepanik et al., 2009). 

Dans les études artistiques, les femmes se dirigent notamment vers l’enseignement des arts dans les 

écoles primaires et secondaires, soit une profession majoritairement occupée par les femmes (Hill, 2020).  
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En plus de la ségrégation disciplinaire selon le genre, l’avènement du cloisonnement disciplinaire au XIXe 

siècle au Québec francophone a cristallisé la spécialisation du savoir et la dissociation de l’enseignement 

des sciences et des arts / lettres en milieu scolaire (Leclerc, 1989). Le développement du chemin ferroviaire 

entraine notamment un discours laïque de la part de l’élite québécoise francophone et une revendication 

de réformes scolaires aux études supérieures pour favoriser l’enseignement des sciences (Gagnon, 1991). 

Les nombreuses réformes éventuelles au curriculum écartent effectivement l’enseignement des arts et 

humanités à l’ordre collégial. 

Toutefois, dans les trois dernières décennies, une variété de programmes multidisciplinaires combinant 

les sciences et les arts prennent de l’ampleur au primaire, au secondaire et aux études postsecondaires 

afin de réconcilier les deux domaines trop longtemps polarisés (CSEM, 2023; Ghanbari, 2015; HCDSB, 2023; 

MEQ, 2016; SNP, s. d.; STEAM Centre, 2020; SAIL, s. d.). À la suite de l’introduction de ces programmes, 

des chercheurs.es examinent les retombées d’un tel enseignement multidisciplinaire sur les expériences 

scolaires et aspirations vocationnelles des étudiantes dont les dispositions sociales les conduisent à 

entreprendre des parcours menant principalement à des métiers traditionnels (Ghanbari, 2015; Kijima et 

al., 2021; Lockwood, 2020; Ng et Fergusson, 2020; Wajngurt et Sloan, 2019). Ces études signalent qu’un 

tel environnement peut stimuler l’innovation, la pensée critique et la résolution de problème par divers 

modes d’investigation. En outre, plusieurs étudiantes de ces programmes expriment un intérêt accru pour 

les mathématiques et les sciences et de nouvelles aspirations de poursuivre les filières scientifiques, et les 

étudiantes qui se projetaient déjà dans ces filières ont pu consolider leur choix.  

Aucune étude ayant trait à ces sujets n’a été effectuée auprès des Québécois.es au collégial, malgré les 

programmes d’études multidisciplinaires établis dans le système des collèges d’enseignement général et 

professionnel (cégeps) depuis les années 1990. Le type de programme multidisciplinaire que nous voulons 

observer est le double diplôme d’études collégiales (DEC), constitué de deux programmes 

préuniversitaires permettant à l’étudiant.e d’obtenir deux DEC. Plus spécifiquement, nous nous 

intéressons aux doubles DEC en sciences de la nature et arts visuels, danse, musique et littérature. 

L’apparition du double DEC a coïncidé avec la présence croissante des étudiantes au collégial et celles-ci 

composent maintenant la majorité de l’effectif étudiant inscrit à ces programmes. En dépit de cette 

donnée, l’angle des expériences scolaires et des aspirations des étudiantes dans les programmes 

multidisciplinaires réunissant les sciences de la nature et les arts dans le milieu collégial demeure méconnu. 

Cette lacune suscite la question qui oriente le présent mémoire : en quoi les expériences scolaires des 
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étudiants.es fréquentant les milieux scientifiques et artistiques influencent les aspirations scolaires et 

professionnelles?   

En s’inscrivant dans une approche en termes de parcours scolaire, des théories sociologiques de 

l’éducation et des rapports de genre issus de la perspective égalitariste, notre étude vise à dégager les 

facteurs qui façonnent les expériences scolaires marquantes des étudiants.es à un double DEC (sciences 

de la nature/arts), particulièrement les expériences genrées, qui modulent leur orientation et leurs 

aspirations scolaires et professionnelles. Nous pouvons distinguer, au sein de l’expérience scolaire, 

différents parcours, tels que les parcours continus jusqu’au double DEC combinant les sciences de la nature 

et les arts et les parcours qui correspondent à un changement d’orientation. C’est dire que nous nous 

intéressons aussi aux motifs des parcours scolaires amorcés dans d’autres programmes, mais qui ont subi 

des changements ou des abandons pour plutôt s’orienter vers un des programmes observés. Nous 

appuyons notre analyse sur des données recueillies à partir des entretiens semi-dirigés individuels réalisés 

avec des étudiants.es inscrits.es à un des quatre doubles DEC (sciences de la nature / arts) d’un cégep 

francophone dans le Grand Montréal. Nous avons interviewé 19 personnes participantes en première, 

deuxième et troisième années de cégep.  

Le premier chapitre met en contexte la problématique. Nous examinons l’historique de l’enseignement 

des sciences et des arts au Québec, les traits de la présence actuelle des femmes dans ces filières aux 

études supérieures, suivi par les structures des programmes de double cheminement qui seront observés 

et l’intérêt de l’enseignement multidisciplinaire de la perspective de différents acteurs. Le chapitre deux 

présente les approches théoriques telles que dégagées par une revue des écrits. Le troisième chapitre 

précise les éléments méthodologiques structurant les choix opérationnels de la collecte de données ainsi 

que les profils des personnes participantes. Le chapitre quatre présente les résultats obtenus des 

entretiens, suivi par l’analyse des résultats en guise de discussion. Finalement, le mémoire se conclue par 

une section synthétisant les propos mis de l’avant et des pistes à explorer pour de futures recherches 

possibles.  
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CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE 

1.1 Un aperçu historique des sciences et des arts en éducation supérieure au Québec  

Le système d’éducation du collège classique prévaut au Québec du XVIIe siècle, soit du Régime français 

jusqu’aux années 1960 moment où la province entreprend une réforme en profondeur de son système 

d’éducation, du préscolaire à l’enseignement supérieur (Galarneau, 2002). Cette réforme constitue un 

fer de lance de la Révolution tranquille. Les collèges classiques sont divisés en deux cycles, composés 

des études secondaires et des études collégiales, chacun ayant une durée de quatre ans, totalisant huit 

ans. Le curriculum des collèges classiques est empreint de la culture humaniste qui façonnait la culture 

des élites du Québec francophone; il s’agit d’une formation en philosophie, en français, en lettres et 

en théologie devant préparer à des études de droit, de médecine ou conduire vers la prêtrise, soit des 

formations de l’honnête homme (Gagnon, 1991). Imprégnés de cette culture humaniste, les collèges 

classiques négligent l’enseignement des sciences et des mathématiques et considèrent ces sujets 

comme complémentaires à la formation de culture offerte (LeVasseur, 2002). Les finissants détenant 

un baccalauréat ès arts d’une des universités québécoises s’orientent majoritairement vers des 

professions libérales comme la médecine et le droit une fois rendus à l’université (Gagnon, 1991; 

LeVasseur, 2002). 

L’avènement du chemin de fer marque un tournant durant le XIXe siècle et accélère les processus 

d’industrialisation et d’urbanisation au Québec. Ce développement suscite un changement au sein du 

marché du travail nécessaire à l’essor de l’économie moderne du Québec francophone qui, par ailleurs, 

qui se trouve en situation d’infériorité économique par rapport à la société québécoise anglophone 

(Gagnon, 1991). Dès lors, une main-d’œuvre munie d’une formation scientifique et technique, telle 

que des ingénieurs, des architectes et mécaniciens, est indispensable. L’élite québécoise francophone 

produit et émet d’ailleurs un discours laïque pour lutter contre le contrôle que maintient l’Église des 

collèges classiques et invoque l’encombrement des professions libérales pour revendiquer la 

formation à caractère scientifique et technique (Gagnon, 1991). 

Quant à l’enseignement des disciplines artistiques, la société québécoise francophone n’exerce pas la 

même méfiance à son égard qu’à celui des sciences et mathématiques. Les beaux-arts, les arts 

plastiques, la musique, l’imagination et la créativité sont fortement valorisés et constituent une 
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composante essentielle de la formation de base pour le développement des facultés des jeunes, 

notamment pour « éveiller [en eux] le goût et la passion de la découverte » (DIP, 1948, p. 363). Les 

arts occupent un espace particulièrement significatif dans le milieu culturel bourgeois du Québec, mais 

leur enseignement n’est pas intégré au curriculum des collèges classiques, bien qu’il soit présent dans 

les cadres pédagogiques au primaire et secondaire. Ce n’est qu’en 1923, en pleine industrialisation à 

la suite de l’adoption d’une loi sanctionnée du gouvernement, que sont ouvertes les portes de la 

première école des arts, l’École des Beaux-Arts de Montréal (ÉBAM) qui n’est pas sous l’emprise de 

l’Église catholique, (Université du Québec à Montréal, s. d.). L’ÉBAM offre une formation supérieure 

composée de cours en peinture, dessin, modelage et composition décorative, et à la fin des années 

1950 son cadre pédagogique se démarque par « l’évolution de modes d’expressions artistiques et par 

une prise de conscience collective du rôle social de l’artiste » ( UQAM, s. d.). 

Dans les années 1930 et 1940, l’École du Meuble, l’École des arts graphiques et l’École des Métiers 

sont établies pour favoriser l’artisanat, ciblant les jeunes issus des régions rurales du Québec, et en 

offrant une formation à la fois technique et artistique (CUP, 2000). Le réseau des écoles supérieures 

en musique et arts dramatiques se développe aussi; le Conservatoire de musique et d’art dramatique 

de la province du Québec est fondé en 1942 et on ouvre les portes du Conservatoire de Montréal et 

celui de Québec dans les années suivantes pour mettre à la disposition de la jeunesse une formation 

professionnelle en art dramatique et musique (RC, 2018). 

En 1952, les collèges estiment que les sciences s’avèrent un incontournable et instituent une section 

latin-sciences pour former des diplômés capables d’aborder les défis du capitalisme industriel 

(LeVasseur, 2002). Les collèges maintiennent tout de même leur monopole sur l’enseignement 

supérieur, et la frustration au sein de la société québécoise francophone croît au cours des années, ce 

qui conduit à la réforme du système éducatif au cours des années 1960, dont celui de l’enseignement 

collégial (Gagnon, 1991). Les collèges classiques ne répondent plus adéquatement aux besoins sociaux 

malgré l’apport des sciences au curriculum (LeVasseur, 2002). Notamment, l’éducation supérieure 

demeure réservée à l’élite québécoise puisque la majorité de la jeunesse ne peut pas se permettre de 

fréquenter le collège payant pour huit ans et l’encadrement religieux de l’enseignement met toujours 

l’accent sur les études des humanités (Gagnon, 1991). En plus, l’accès des femmes aux études 

postsecondaires est limité; le premier collège féminin est créé en 1908 à Montréal et ne permet qu’aux 

étudiantes de l’élite d’accéder aux études supérieures. L’admission tardive des filles aux programmes 



 

6 

d’enseignement supérieur consolide l’écart du niveau d’éducation entre les genres, et les cours offerts 

aux étudiantes par les religieuses se rapportent aux sciences infirmières, aux sciences ménagères et 

en technologie médicale, soit des métiers traditionnellement féminin (Solar, 2013). La concentration 

de femmes dans ces domaines d’études forme des « ghettos féminins » (Armstrong et Armstrong, 

1984). Le premier moment de la « déghetto-tisation » a été la création d’une enquête sur l’état de 

l’éducation dans la province (Bélanger et Roberge, 1980; CSE, 2019), menée par la Commission royale 

d’enquête sur l’enseignement dans la province de Québec (Rapport Parent, 1963-1966). La 

Commission élabore un ensemble de recommandations pour réformer le système scolaire au Québec, 

dont l’établissement du Conseil supérieur de l’éducation en 1964, et la création des instituts qui 

deviennent les collèges d’enseignement général et professionnel (cégep) (Commission Parent, 2004a, 

2004b). Cette ultime recommandation établit le réseau des cégeps, qui sera composé majoritairement 

de collèges publics, ainsi que celui plus petit des collèges privés subventionnés, des collèges privés non 

subventionnés et des écoles gouvernementales. La création du système des cégeps pour dispenser le 

premier ordre d’éducation supérieur en conjonction avec la scolarisation obligatoire jusqu’à 16 ans au 

secondaire diminue l’importance des collèges privés pendant un certain temps, mais ces collèges 

connaitront une nouvelle croissance par la suite.  

Formellement, les cheminements des élèves et des étudiants.es est le suivant : à la suite de l’obtention 

du diplôme d’études secondaires (DES), les personnes peuvent accéder à l’enseignement collégial, en 

formation préuniversitaire ou en formation technique au cégep. La réussite de ces études permet 

d’obtenir le diplôme d’études collégiales (DEC) délivré par le ministère de l’Éducation1.  

En ce qui concerne l’éducation des filles, la réforme préconise l’accès élargi aux études supérieures 

avec l’introduction de la mixité au sein des institutions d’enseignement, au moins dans les écoles 

publiques et les cégeps, et l’abolition des programmes qui leur étaient réservés (Solar, 2013). La 

croissance notable de la présence des femmes aux études postsecondaires mènent à la parité dans les 

années 1990 et à une surreprésentation dans les années 2010, mais les parcours demeurent sexués 

(Doray et al., 2020; Eckert, 2010; Merle, 2000; Solar, 2013). Les femmes entreprennent 

majoritairement des études en sciences de la santé, en gestion et en enseignement, des programmes 

 
1 Depuis sa fondation, le ministère a eu de multiples appellations, telles que le ministère de l’Éducation, le 
ministère de l'Éducation, de l'Enseignement supérieur et de la Recherche, et le ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur. Nous utilisons le nom de ministère de l’Éducation pour le présent travail.  
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dont les « compétences en œuvre se rapprochent davantage des dispositions attribuées aux femmes » 

(Doray et al., 2020, p.226). Le succès de la démocratisation de l’éducation supérieure quant à l’accès 

des femmes sera scruté en raison de son caractère ségrégatif. De fait, nous constatons que le passage 

de l’école secondaire au cégep a constitué un moteur de mobilité sociale pour la réduction des 

inégalités entre les femmes et les hommes et a joué un rôle primordial dans l’accessibilité aux études 

postsecondaires (Eckert, 2010). 

Outre la démocratisation de l’accès à l’éducation supérieur, des justifications de la création du cégep 

repose le un principe fondamental de la polyvalence définie par « une variété de concentrations et de 

spécialisations, une souplesse de ses organismes de même que la double préoccupation d’une 

formation générale et d’un début de spécialisation » (CSE, 2019, p. 6). Chaque programme comporte 

quatre volets: la formation spécifique au programme, la formation générale commune à tous les 

programmes, la formation générale propre au programme, et la formation générale attachée à 

d’autres champs d’études (MEQ, 2017). En adoptant cette structure, les cégeps veulent « offrir aux 

jeunes du Québec la possibilité d’acquérir […] une formation complète en enseignement supérieur, 

leur permettant à la fois de se réaliser professionnellement, mais également de se développer comme 

citoyen à part entière » (Fédération des cégeps, 2017).  

En dépit de cette volonté d’une formation polyvalente, le Rapport Parent privilégie l’enseignement des 

sciences et des mathématiques et n’accorde qu’une importance secondaire aux arts dans l’ensemble 

des recommandations; ces matières ne constituent pas un mode de connaissance importante ou 

d’orientation professionnelle (CSE, 1988; Couture et Lemerise, 1992; LeVasseur, 2002). Autrement dit, 

les arts ne sont pas jugés des matières de base nécessaires à la formation de la jeunesse québécoise 

pour soutenir la structure économique moderne du Québec. Toutefois, la Commission des universités 

sur les programmes souligne dans leur rapport en 2000 qu’au contraire, la commission Parent et le 

ministère d’Éducation font preuve d’un engagement à la formation artistique en prescrivant une heure 

de cours artistique par semaine à l’école primaire (CUP, 2000; Commission Parent, 2004).  

Les étudiants.es demeurent critiques en tant qu’une des parties prenantes du système éducatif 

québécois les plus touchées par la réforme. Lorsque l’État prend en charge les écoles des Beaux-Arts, 

les conservatoires de musique et d’art dramatique à la suite des recommandations du Rapport Parent, 

la population étudiante de l’ÉBAM déclenche une grève en 1966 pour exprimer leur mécontentement 
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par rapport à la mauvaise gestion de l’enseignement (Couture et Lemerise, 1992). La grève dure six 

semaines et conduit la formation de la commission Rioux, dont le mandat est « [d’examiner …] toutes 

les questions relatives à l’enseignement des arts, y compris les structures administratives, 

l’organisation matérielle des institutions affectées à cet enseignement et la coordination de ces 

institutions avec les écoles de formation générale » (Commission Rioux, 1969a, liminaire). Pour ce faire, 

la commission aborde les lacunes du rapport Parent et examine en profondeur les retombées de 

l’industrialisation sur les arts, la culture et l’éducation. La commission remet en 1969 les quatre tomes 

du rapport Rioux au gouvernement Bertrand, quoique l’opinion publique défavorable à l’égard de la 

formation de la commission, et « [met] de l’avant un véritable projet de société dans lequel les arts et 

leur enseignement sont appelés à jouer un rôle prépondérant et nécessaire » (Répertoire du 

patrimoine culturel du Québec, 2013). Parmi les quelques centaines de recommandations proposées 

par le rapport, les recommandations principales reposent sur la restructuration du système éducatif 

qui encadre l’enseignement des arts: 1) l’enseignement public des arts relève du ministère de 

l’Éducation, 2) les écoles artistiques spécialisées soient intégrées au réseau collégial et universitaire, 

et 3) l’enseignement des arts soit incorporé au curriculum à chaque ordre d’éducation, du préscolaire 

au supérieur (Commission Rioux, 1969b). Le gouvernement québécois se conforme à ces 

recommandations en 1969.  

Malgré les efforts de la commission Rioux, l’éducation des arts reste subalterne dans la formation 

intégrale des jeunes, particulièrement aux études supérieures, du fait que le gouvernement ne souscrit 

pas la vision du rapport Rioux et ne réalise pas la majorité des recommandations. La dissociation des 

arts et des sciences s’institutionnalise ainsi au sein du système éducatif québécois, jusqu’à la création 

dans les années 1990 des doubles DEC et les DEC intégrés.  

1.2 Le portrait des Québécoises en sciences et arts aux études supérieures 

1.2.1 La parité des genres dans les filières scientifiques : un objectif primordial 

Depuis les années 1980, la réduction de l’écart de la présence des hommes et celle des femmes2  dans 

les sciences de la nature en éducation postsecondaire et sur marché du travail s’avère un objectif de 

 
2 Nous reconnaissons la pluralité des identités non-binaires et agenres, ainsi que les individus dont le genre 
fluctue, mais le travail ne discutera que des parcours et expériences scolaires des femmes et des hommes dans 
les filières scientifiques et artistiques. La vaste majorité des données et des travaux écrits disponibles ne 
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premier plan en matière d’inclusion et de diversité au Québec (Arena, 1986). Deux motifs sont 

fréquemment évoqués pour justifier la promotion de l’engagement des femmes dans les filières 

scientifiques. Premièrement, des chercheuses féministes du domaine de science, technologie et 

société (STS) soutiennent qu’une pluralité d’identités est accompagnée d’une diversité de 

connaissances et de perspectives. D’après ces chercheuses, les valeurs sociales et l’expérience vécue 

des individus leur permettent de scruter des faits et des questions scientifiques de différentes 

manières et d’en tirer de différentes conclusions tout en préservant leur objectivité (Haraway, 1988; 

Longino, 1990). D’ailleurs, une enquête portant sur l’innovation dans des milieux de travail 

hétérogènes a révélé qu’une diversité de connaissances issue d’une pluralité d’identités, incluant le 

genre, peut engendrer une amélioration de la production d’innovations radicales dans la recherche, 

c’est-à-dire un haut degré de nouveauté dans la recherche (Díaz-García et al., 2013). En se fiant à cette 

logique pour faire du Québec une force innovante et compétitive, les connaissances diverses détenues 

par les femmes doivent être mobilisées (MESI, 2016).  

Deuxièmement, les efforts pour parvenir à la parité ou, du moins, une meilleure représentation des 

femmes dans les filières scientifiques reposent sur la notion de l’avancement de l’égalité des genres et 

l’autonomisation des femmes. Depuis la Seconde Guerre mondiale, la participation des femmes au 

marché du travail a fortement crû, mais elles sont également restées concentrées aux métiers associés 

à leur genre, soit les « ghettos féminins », tels que l’enseignement, les soins infirmiers et la santé, le 

travail social, l’administration ou la vente (Moyser, 2017). Au Québec, ces professions sont, de façon 

générale, moins bien rémunérées que celles dans les secteurs des sciences de la nature. Si les femmes 

s’orientaient vers les filières scientifiques, elles profiteraient conséquemment d’une meilleure sécurité 

financière par rapport aux femmes occupant des métiers traditionnels (MES, 2020). Pourtant, même 

avec un diplôme d’études supérieures en sciences de la nature, les femmes sont moins susceptibles 

d’être embauchées dans les secteurs des sciences relativement à leurs homologues masculins 

(Blickenstaff, 2005; Frank, 2019; Huyer, 2015; Wall, 2019).  

Nombre d’acteur.trices public.ques et privé.es québécois.es ont mis en œuvre des efforts pour 

promouvoir la formation postsecondaire et les occasions d'insertion professionnelle dans les filières 

scientifiques. En particulier, des ministères et des organisations ont conjointement conceptualisé 

 
considèrent que les individus dont le genre est binaire, sans précision de la représentation des identités 
cisgenres et transgenres parmi ces groupes.  
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quatre plans d’action pour aborder la problématique de longue date de la sous-représentation des 

femmes dans les filières scientifiques.  

Le Programme d’action 2000-2003 : L’égalité pour toutes les Québécoises est le dernier programme 

d’action de la série de trois issu de la Politique en matière de condition féminine : Un avenir à partager 

adopté en 1993, et doit servir de cadre du projet mobilisateur intitulé Le soutien à la progression des 

Québécoises dans les sciences et l’innovation technologique (SCF, 2000). Ce dernier est le produit d’une 

collaboration interministérielle et interorganisationnelle coordonnée par le Secrétariat à la condition 

féminine. Le programme rend compte de la faible représentation des femmes dans les formations et 

professions relatives aux filières scientifiques, et de la manière dont cet enjeu entrave leur prospérité 

financière et leur contribution à l’économie québécoise (SCF, 2000). Le comité interministériel3, mené 

par le ministère de la Recherche, de la Science et de la Technologie (MRST), veut aligner les 

nombreuses initiatives développées par des acteurs des milieux gouvernementaux, industriels, 

universitaires et institutionnels portant sur la promotion des femmes dans les sciences aux études 

postsecondaires et assurer sa bonne collaboration (SCF, 2000). L’objectif ultime est « d’augmenter le 

bassin de main-d’œuvre compétente et qualifiée dans les secteurs économiques les plus prometteurs 

et d’enrichir les domaines scientifiques et technologiques du talent et de la créativité des femmes » 

(SCF, 2000, p. 28). 

À la suite du Programme d’action 2000-2003, le Ministère de la Famille, des Aînés et de la Condition 

féminine met en vigueur la politique Pour que l’égalité de droit devienne une égalité de fait : Politique 

gouvernementale pour l’égalité entre les femmes et les hommes en 2006, qui couvre la période de 2007 

à 2011. La politique articule un objectif spécifique visant la diversification des choix de formation pour 

promouvoir l’égalité économique entre les femmes et les hommes et aborde la problématique de la 

représentation féminine dans les disciplines relatives aux sciences (MFACF, 2006). Tout comme le 

programme d’action antérieur, la politique considère que les filières scientifiques « offrent 

d’intéressantes possibilités d’embauche et des emplois rémunérateurs » et que « […] des efforts 

 
3 Le comité interministériel comportait le ministère de l’Agriculture, Pêcheries et Alimentation (MAPAQ), le 
ministère de la Culture et des communication (MCC), le Secrétariat de la condition féminine (SCF), le ministère 
du Développement Durable, Environnement et Parcs (MDDEP), le ministère du Développement Économique, 
de l’Innovation et de l’Exportation (MDEIE), le ministère de l’Éducation, Loisir et Sport (MELS), le ministère de 
l’Emploi et la Solidarité Sociale/Emploi-Québec (MESS/EQ), le ministère des Ressources naturelles et Faune 
(MENF), le ministère de la Santé et Services Sociaux (MSSS), et le ministère du Transport (MT).  
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continus [seraient] indispensables pour encourager et soutenir [la présence des femmes] dans ces 

secteurs d’activité économique » (MFACF, 2006, p. 45). 

Dans le cadre de l’objectif de la politique Pour que l’égalité de droit devienne une égalité de fait, deux 

plans d’action voient le jour : le Plan d’action interministériel 2007-2010 pour la progression des 

Québécoises en sciences et en technologies (MDEIE, 2006) et le Plan d’action interministériel 2011-

2015 pour la progression des Québécoises en sciences et en technologies (MESRST, 2011). Coordonné 

par le MDEID, le comité interministériel s’engage à soutenir les filles et les femmes dans les sciences 

au niveau primaire, secondaire, collégial et universitaire. Le plan précise les actions, les ministères 

responsables et les partenaires nécessaires à l’atteinte de leurs objectifs, ainsi que les résultats 

attendus, et les indicateurs qui mesureront les résultats (MDEIE, 2006). Les objectifs visent le maintien 

et la consolidation des interventions déjà existantes et jugées les plus porteuses pour la progression 

des Québécoises en sciences et en technologies, ainsi que le soutien de nouvelles initiatives 

permettant de répondre aux réalités et aux besoins des milieux concernés (MDEIE, 2006). 

En ce qui a trait au plan de 2011-2015, le même comité interministériel, cette fois dirigé par le MESRST, 

élabore des objectifs à partir des résultats des actions amorcées par le plan antérieur. Notamment, le 

comité veut accentuer les actions qui ciblaient les femmes aux études collégiales puisque les actions 

s’étaient avérées inadéquates par rapport aux activités ciblant les étudiantes au primaire, secondaire 

et à l’université (MESRST, 2011). Le plan formule deux orientations; la première, inchangée, vise à 

maintenir et consolider les interventions déjà existantes. La deuxième consiste à mieux connaître la 

situation des femmes en sciences et en technologie au Québec et leurs pratiques de recherche (MESRT, 

2011). Ce plan est prolongé jusqu’à 2016. 

Le SCF produit en 2017 Ensemble pour l’égalité : Stratégie gouvernementale pour l’égalité entre les 

femmes et les hommes vers 2021, son plan stratégique sur l’égalité des genres, dont un des objectifs 

aborde la diversification des choix de carrière des filles et des femmes. Une des composantes de la 

seconde orientation précise des actions visant l’autonomisation économique des femmes, telles que 

des stages dans les domaines non traditionnels et des activités pour encourager leur intérêt pour les 

professions dans les sciences de la nature (SCF, 2021). D’autres actions sont plutôt axées sur les 

obstacles socioculturels nuisibles à la formation des étudiantes dans les filières scientifiques, 
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spécifiquement par la sensibilisation aux stéréotypes genrés auprès des responsables de l’orientation 

scolaire (SCF, 2021). Ce plan est prolongé jusqu’à 2022.  

1.2.2 La présence scolaire des étudiantes dans les filières scientifiques 

À première vue, nous pourrions estimer que les efforts pour inciter plus de femmes à entamer des 

études postsecondaires en sciences de la nature ont porté fruit en raison des statistiques qui dénotent 

des taux d’inscriptions presque paritaires. Le rapport statistique préparé par la Chaire pour les femmes 

en sciences et en génie (CFSG) (2022) met en lumière les taux de femmes inscrites dans les 

programmes des sciences au collégial et à l’université au Québec pendant la période de 2005 à 2021. 

La Figure 1.1 tirée du rapport nous montre que les femmes représentent 55% de la population 

étudiante inscrite au programme préuniversitaire de sciences de la nature au cégep en 2021, soit une 

légère surreprésentation. Ce programme est le deuxième programme qui compte le plus d’étudiantes 

en nombre absolu, soit 12 635, après les sciences humaines.  
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Figure 1.1 Effectif féminin et représentation féminine (%) pour les inscriptions dans tous les 
programmes préuniversitaires (cégeps) au Québec en 2005-2006 et 2020-2021 

Source :  Chaire pour les femmes en sciences et en génie. (2022). Rapport statistique : 
Inscriptions des femmes en sciences et en génie au collégial et à l’université au Québec 
entre 2005 et 2021. Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie. 
https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/ 

 

Nous constatons à partir de la Figure 1.2 qu’au baccalauréat, les programmes de sciences pures et 

appliquées4 dans les universités québécoises cette même année comprennent 10 724 femmes, soit 43% 

des personnes inscrites aux programmes. Les femmes constituent aussi 23% de la population étudiante 

en génie au baccalauréat, soit 4 819.  

 
4 Le rapport favorise le terme « sciences pures et appliquées » pour regrouper les disciplines scientifiques à 
l’université, excluant le génie.  

 

https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/
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Figure 1.2 Effectif féminin et représentation féminine (%) pour les inscriptions au baccalauréat 
dans tous les domaines au Québec en 2007-2008 et 2020-2021 

 

Source :  Chaire pour les femmes en sciences et en génie. (2022). Rapport statistique : 
Inscriptions des femmes en sciences et en génie au collégial et à l’université au Québec 
entre 2005 et 2021. Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie. 
https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/ 

 

La Figure 1.3 nous présente la répartition des étudiantes par discipline scientifique au baccalauréat; 

elles sont particulièrement présentes en sciences et technologie alimentaires (80%), sciences de la 

santé (78%) et microbiologie (71%). La représentation est la plus faible en informatique (21%) et 

physique (25%). 

https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/
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Figure 1.3 Effectif féminin et représentation féminine (%) pour les inscriptions au baccalauréat en 
sciences pures et appliquées au Québec en 2007-2008 et 2020-2021 

 

Source :  Chaire pour les femmes en sciences et en génie. (2022). Rapport statistique : 
Inscriptions des femmes en sciences et en génie au collégial et à l’université au Québec 
entre 2005 et 2021. Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie. 
https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/ 

 

Les Figures 1.4 et 1.5 montrent que les étudiantes représentent également 43% de l’effectif à la 

maîtrise dans les sciences pures et appliquées (2 420), et les disciplines où il y a la représentation 

féminine la plus faible demeure l’informatique (24%) et la physique (28%), ainsi que les mathématiques 

(34%). Elles composent 28% de la population étudiante en génie à la maîtrise, soit 1 703.  

https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/
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Figure 1.4 Effectif féminin et représentation féminine (%) pour les inscriptions à la maîtrise dans 
tous les domaines au Québec en 2007-2008 et 2020-2021 

 

Source :  Chaire pour les femmes en sciences et en génie. (2022). Rapport statistique : 
Inscriptions des femmes en sciences et en génie au collégial et à l’université au Québec entre 
2005 et 2021. Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie. 
https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique 
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Figure 1.5 Effectif féminin et représentation féminine (%) pour les inscriptions à la maîtrise en 
sciences pures et appliquées au Québec en 2007-2008 et 2020-2021 

 

Source :  Chaire pour les femmes en sciences et en génie. (2022). Rapport statistique : 
Inscriptions des femmes en sciences et en génie au collégial et à l’université au Québec 
entre 2005 et 2021. Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie. 
https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/ 

 

Au troisième cycle des universités québécoises, la représentation féminine en sciences pures et 

appliquées est de 41% et reste 28% en génie au doctorat, bien que le nombre absolu diminue à 1 013 

(Figure 1.6). 

 

https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/
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Figure 1.6 Effectif féminin et représentation féminine (%) pour les inscriptions au doctorat dans 
tous les domaines au Québec en 2007-2008 et 2020-2021 

 

 

Source :  Chaire pour les femmes en sciences et en génie. (2022). Rapport statistique : 
Inscriptions des femmes en sciences et en génie au collégial et à l’université au Québec 
entre 2005 et 2021. Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie. 
https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/ 

 

 Finalement, la Figure 1.7 indique que l’informatique (24%), la physique (26%) et les mathématiques 

(18%) sont toujours les disciplines avec les taux de femmes les plus faibles.  

 

https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/
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Figure 1.7 Effectif féminin et représentation féminine (%) pour les inscriptions au doctorat en 
sciences pures et appliquées au Québec en 2007-2008 et 2020-2021 

 

 

Source :  Chaire pour les femmes en sciences et en génie. (2022). Rapport statistique : 
Inscriptions des femmes en sciences et en génie au collégial et à l’université au Québec 
entre 2005 et 2021. Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie. 
https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/ 

 

Deux remarques émergent de ces données; d’abord, nous observons que l’écart entre l’effectif féminin 

du baccalauréat en sciences pures et appliquées et l’effectif féminin à la maîtrise était considérable, 

diminuant de 10 724 à 2 420 étudiantes. En règle générale, moins d’individus sont disposés à 

poursuivre en maîtrise et choisissent de mettre fin à leur parcours scolaire pour s’insérer dans le 

marché du travail. Effectivement, peu importe le domaine, la population étudiante à la maîtrise reste 

https://cfsg.espaceweb.usherbrooke.ca/rapport-statistique/
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inférieure à la population étudiante au baccalauréat. Par exemple, l’effectif féminin dans les sciences 

humaines au Québec en 2021 est de 24 772 étudiantes au premier cycle et de 4 096 au deuxième cycle 

(CFSG, 2022). Cependant, nous faisons la comparaison de cette diminution de l’effectif de femmes 

entre le premier et le deuxième cycle à celle des hommes; bien que la représentation des hommes 

reste à 57%, le nombre absolu diminue considérablement, soit de 24 939 à 5 627. Il est alors intéressant 

de noter que la croissance de diminution des hommes est ainsi plus forte que celle des femmes.  

Toutefois, la faible persévérance des étudiantes au deuxième cycle dans les sciences tient au fait que 

des femmes tendent à bifurquer et s’orienter vers des disciplines plus traditionnellement féminines 

(Szczepanik et al., 2009). Les stéréotypes genrés, les préjugés, les ambiances hostiles et le traitement 

différencié selon le genre sont quelques-uns parmi les expériences marquantes que subissent les 

femmes dans les filières scientifiques à tous les ordres d’enseignement. Il s’ensuit que plusieurs 

étudiantes sont découragées à persévérer dans leur choix initial de programme et décident pendant 

ou après le baccalauréat de se diriger vers un domaine adjacent aux sciences de la nature, ou un 

domaine complètement hors science. Une enquête nationale effectuée par Statistiques Canada a suivi 

les parcours d’une cohorte d’étudiantes inscrites dans un programme en science, technologie, génie 

et mathématique (STIM) en 2010 sur une période de cinq ans pour en faire une analyse longitudinale 

(Wall, 2019). Les résultats indiquent que 23% des étudiantes inscrites dans un programme d’études 

STIM de premier cycle ont fait la transition pour poursuivre un programme hors sciences, et 11% ont 

décroché. Les femmes qui ont changé de programme ont généralement choisi un programme 

traditionnel connexe aux STIM, comme les sciences infirmières. 

Il importe également de noter la surreprésentation des femmes dans les programmes traditionnels de 

sciences en technologies alimentaires, les sciences de la santé et la microbiologie, alors qu’elles sont 

peu présentes dans les programmes non-traditionnels de mathématiques, informatique et physique. 

Cette tendance d’orientation vers des disciplines liées à la biologie et la santé plutôt que celles où les 

mathématiques jouent un rôle précurseur perpétue la féminisation de ces domaines (Marry et Jonas, 

2009). Cela se remarque après le cégep, moment où les programmes des sciences de la nature 

divergent et exigent une spécialisation. De fait, les statistiques d’inscriptions quasiment paritaires dans 

les sciences au postsecondaire ne sont pas forcément emblématiques de la représentation féminine 

puisque ses disciplines restent ségrégées. 
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Le chapitre II approfondira les facteurs socioculturels explicatifs des bifurcations et des abandons de 

la formation scientifique chez les étudiantes, ainsi que leurs choix d’orientation vers les disciplines liées 

aux sciences biologiques.  

1.2.3 La présence scolaire des étudiantes en arts 

Contrairement à la représentation des femmes dans les filières scientifiques, leur dominance dans les 

disciplines artistiques au postsecondaire n’est pas autant scrutée. Les femmes sont majoritaires dans 

trois des quatre programmes préuniversitaires artistiques au collégial en 2021 au Québec (CFSG, 2022). 

La Figure 1.1 nous montre que celles-ci représentent 91% de la population étudiante inscrite au 

programme de danse, 77% en arts visuels, 65% en arts, lettres et communication et 39% en musique.   

À l’université, l’analyse des statistiques d’inscriptions des étudiantes aux programmes artistiques est 

moins évidente puisque les disciplines artistiques sont toutes classées sous deux domaines; les arts et 

les lettres. Les femmes représentent 61% de l’effectif des arts au baccalauréat, mais nous ne pouvons 

pas en déduire leur représentation dans chaque pratique artistique, de même pour les lettres, dont 

les femmes constituent 76% de l’effectif (Figure 1.2).  

Le domaine des arts compte 62% de femmes à la maîtrise (Figure 1.4) et 55% au doctorat (Figure 1.6). 

Les femmes constituent 71% des personnes inscrites à la maîtrise en lettres (Figure 1.4) et 61% au 

doctorat en lettres (Figure 1.6).  

Bien que la représentation féminine soit plus élevée dans les filières artistiques que les filières 

scientifiques à chaque ordre du postsecondaire, ces programmes comprennent moins d’étudiantes en 

nombre absolu. D’ailleurs, il y a moins de femmes inscrites dans tous les programmes artistiques 

regroupés que les sciences pures et appliquées au collégial (7 562 en arts et 12 635 en sciences pures 

et appliquées), au baccalauréat (8 013 et 10 724), à la maîtrise (1 464 et 2 420) et au doctorat (697 et 

1 613). 

Quant à la représentation des femmes dans le secteur des métiers d’arts québécois, celles-ci occupent 

48% des professions artistiques en 20165 (Danvoye, 2020). De toute la population travaillant dans ce 

 
5 Ce rapport précise que les « artistes » et les « travailleurs de professions artistiques » constituent les individus 
ayant exercé l’une ou l’autre des neuf professions identifiées par la Classification nation des professions (CNP) 
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secteur, 46% ont obtenu un certificat ou un diplôme équivalent au baccalauréat ou supérieur, 2% un 

certificat ou diplôme inférieur au baccalauréat, 24% un certificat ou diplôme d’un collège ou cégep, 7% 

un certificat ou diplôme d’apprenti ou d’une école de métier, 16% un diplôme d’études secondaires 

ou attestation équivalente, et 6% aucun certificat ou diplôme (Danvoye, 2020).  

Alors que les efforts pour motiver les étudiantes d’entreprendre les études artistiques au 

postsecondaire ont été négligeables, le gouvernement québécois et des acteurs privés se sont efforcés 

de préparer des stratégies de recrutement de rétention des créatrices sur le marché du travail dans le 

but de stimuler le secteur des arts et de culture de la province. Spécifiquement, la politique Partout, 

la culture et son plan d’action gouvernemental en culture 2018-2023 est mise en vigueur en 2018. Les 

objectifs de la politique tentent : 

d’« améliorer les conditions socioéconomiques des artistes professionnels et des 
travailleuses et travailleurs culturels; [d’]offrir aux artistes et aux travailleuses et 
travailleurs culturels l’accès à un continuum cohérent de formation professionnelle et de 
perfectionnement; [et d’]assurer une meilleure inclusion de tous les talents ». La politique 
vise, de façon générale, l’égalité des genres dans le secteur de culture et des arts (MCC, 
2018). 

Certes, la province a implanté des initiatives éducatives pour encourager la créativité des élèves du 

primaire et secondaires, des activités pédagogiques dans des milieux artistiques, ainsi que des bourses 

pour des artistes aux études supérieures, mais nous constatons que les efforts ciblant les filles et les 

femmes ont été limités. En plus, bien que le Québec ait énoncé une politique pour avancer l’égalité 

des genres dans le secteur artistique et culturel, des propositions dont le mandat est d’inciter les 

femmes à entreprendre les études qui les mèneraient à des métiers de ce secteur sont absents; à notre 

connaissance, aucun plan d’action de ce type a été développé. Nous pouvons accorder cette lacune au 

fait que les femmes sont déjà majoritaires dans presque chaque discipline artistique, ou que 

l’enseignement des arts est dévalorisé, malgré que les arts et la culture soient considérés comme 

indispensables à l’économie et le patrimoine québécois.  

 

 
suivantes : artisans; auteurs; rédacteurs et écrivains; producteurs; réalisateurs, chorégraphes; et personnel 
assimilé; chef d’orchestre, compositeurs et arrangeurs; musiciens et chanteurs; danseurs; acteurs et 
comédiens; peintres, sculpteurs et autres artistes en arts visuels; autres artistes du spectacle (Danvoye, 2020). 
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1.3 La convergence des sciences et des arts  

En 1959, C.P Snow présente lors d’une conférence et ensuite un article sa remarque du monde 

intellectuelle; une polarisation de deux cultures, soit la culture des artistes et la culture des 

scientifiques. Il explique dans ses communications que ces deux groupes manifestent une méfiance 

mutuelle qui nuira à l’avancement de leurs champs d’études respectives et à la résolution de 

problèmes modernes (Snow, 1959). Cette distinction, par contre, existe et s’accentue depuis bien 

avant que l’évoque Snow dans les années 50. Les conceptualisations dominantes modernes de la 

science théorique et empirique sont issues de l’époque de l’école de pensée des Lumières du XVIIIe et 

du XIXe siècle, par lequel les scientifiques autorisés.es observent, expliquent et prédisent des 

phénomènes du monde naturel (Braund et Reiss, 2019). Cette notion se traduit par une représentation 

objective, positiviste et logique de la science, isolée de toute arène culturelle, politique et économique 

et laissant peu de place pour la nuance et la pluralité d’épistémologies (Braund et Reiss, 2019). Comme 

l’explique Stange (2014), l’empreinte de ces conceptualisations des sciences a perdurée et s’est 

aggravée au niveau du curriculum, particulièrement aux études postsecondaires, moment où les 

étudiants.es doivent choisir une spécialisation. Ces représentations acquises sont ensuite reproduites 

par les étudiants.es, s’éloignant de plus en plus des étudiants.es de la dite culture artistique perçue 

comme étant de nature interprétative et subjective (Stange, 2014). 

Les limites de l’enseignement des sciences de la nature ancré dans cette tradition du cloisonnement 

disciplinaire entrainent donc un questionnement fondamental sur sa pertinence à aborder les enjeux 

contemporains d’une société en évolution constante. De ce fait, nombre de parties prenantes au sein 

des systèmes éducatifs de l’Amérique du Nord ont fait appel pour la réconciliation des sciences avec 

les arts, incluant les arts visuels, la danse, la musique et la littérature (Boy, 2013; Ghanbari, 2015; 

Gurnon et al., 2013; Maeda, 2013). C’est ainsi que l’enseignement multidisciplinaire comprenant les 

sciences et les arts a pris l’ampleur dans les milieux éducatifs; diverses articulations de programmes 

combinant ces matières ont vu le jour dans les dernières décennies afin de produire des étudiants.es 

polyvalents.es munis.es d’une meilleure créativité, d’un sens de l’innovation, d’un esprit critique et 

d’une capacité de résolution de problème (Lampert, 2006; Land, 2013; Segarra et al., 2018). Le système 

collégial offre une modalité d’enseignement multidisciplinaire réunissant les sciences de la nature et 

les arts qui est unique au Canada; le double diplôme d’études collégial. 
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1.3.1 Le double DEC au Québec comme modalité d’enseignement multidisciplinaire : les sciences 
de la nature et les programmes artistiques au collégial 

Les programmes de double DEC sont officiellement reconnus aux cégeps et codés par le ministère 

comme résultat de la réforme de l’enseignement collégial amorcée en 1993, une période marquante 

qui se caractérise par le « renouveau » du système éducatif québécois (MES, 1993). Alors que le réseau 

des cégeps au Québec est établi dans les années 1960 afin de démocratiser l’accès aux études 

supérieures, l’opinion publique reste sceptique par rapport à la pertinence de ce nouvel ordre 

d’enseignement (Dorais, 2013). Des obstacles tels que les conditions d’admissions au programme, 

l’état financier et l’emplacement géographique contribuent à l’empêchement des jeunes à fréquenter 

le cégep (Dorais, 2013). L’opinion défavorable face au cégep perdure jusqu’à 1992, moment où le 

gouvernement demande à la Commission parlementaire de l’éducation d’effectuer un examen 

approfondi de l’enseignement collégial (MES, 1993). La commission parlementaire de l’éducation 

reçoit 219 mémoires. Après 105 heures d’audition de 109 groupes et organismes, le gouvernement et 

l’opposition arrivent à un consensus : « un renouveau de l’enseignement collégial est […] souhaité et 

attendu, et selon des lignes de fond que l’on peut qualifier de consensuelles » (MES, 1993, p. 7). Le 

rapport issu de l’examen propose des cibles stratégiques pour « [assurer] aux jeunes et à la population 

de l’ensemble du Québec un enseignement collégial d’un calibre et d’une qualité qui leur permettent 

de se mesurer aux meilleurs standards de compétence » (MES, 1993, p. 13). Les cibles touchent 

particulièrement aux thèmes de l’accessibilité, de la diversification de programmes et de 

l’autonomisation des cégeps. La deuxième cible constituant l’introduction de programmes d’études 

cohérents, exigeants et adaptés aux besoins est celle qui mettra en œuvre « des expérimentations 

conjointes de ce qui pourrait être un programme d’études préuniversitaires à caractère plus polyvalent 

que les concertations actuelles » (MES, 1993, p.22). Il s’ensuit que la réforme Robillard est lancée en 

1993 et mène notamment à la décentralisation du réseau collégial et à de nouvelles concertations de 

programmes (FNEEQ, 2000). Le ministère de l’Enseignement supérieur accorde le statut 

d’établissement supérieur aux cégeps, de même qu’une meilleure autonomie de gestion 

administrative des programmes (CSE, 1975). De nouvelles modalités de programmes émergent dans 

la foulée de la réorganisation de la structure du réseau de cégeps, soit les programmes de diplôme 

conjoint, tels le programme histoire et civilisation et sciences, lettres et arts, le programme du 

baccalauréat international, et, les programmes qui font l’objet de notre recherche, les doubles 

diplômes d’études collégiales (Doray et al., 2020; Lavoie, 1999). L’objectif de l’implantation de ces 
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programmes est de diversifier les choix de programmes, faire accorder une reconnaissance 

internationale aux diplômes collégiaux et d’assurer la polyvalence (MES, 1993).  

Le cheminement double comporte la formation concomitante de deux programmes préuniversitaires 

pour une durée de trois ans qui conduisent à l’obtention de deux DEC (Gouvernement du Québec, 

2022b).  Les doubles DEC sont aujourd’hui bien répandus dans le système collégial; en effet, 30 cégeps, 

dont 28 établissements francophones et deux anglophones, offrent un ou plusieurs doubles DEC 

combinant deux parmi les sept programmes préuniversitaires suivants : arts, lettres et communication, 

arts visuels, danse, histoire et civilisation, musique, sciences de la nature et sciences humaines 

(Gouvernement du Québec, 2022). Cependant, ce n’est pas toutes les combinaisons qui sont offertes 

dans chaque établissement. Les doubles cheminements qui combinent les sciences et les arts auxquels 

nous nous intéressons dans le cadre de la présente étude sont les suivants :  

(1) Sciences de la nature et musique (200.11); 

(2) Sciences de la nature et arts visuels (200.13); 

(3) Sciences de la nature et danse (200.15); 

(4) Sciences de la nature et arts, lettres et communications (littérature) (200.16). 

 

Ces doubles DEC ne sont cependant pas les seuls aménagements qui intègrent les sciences et les arts, 

il existe notamment le programme sciences, lettres et arts. Ce diplôme préuniversitaire intégré est 

apparu en même temps que le double DEC en 1993, tel que nous l’avons souligné, et constitue la 

concertation de diverses disciplines; les sciences de la nature, les lettres et arts, et les sciences 

humaines (Lavoie, 1999). Le système collégial conçoit les diplômes conjoints pour convenir aux 

étudiants.es indécis.es par rapport à leurs choix d’orientation en leur exposant à des savoirs de 

multiples disciplines (Lavoie, 1999).  

La raison d’être du double cheminement est similaire, mais constitue une orientation davantage 

approfondie et exigeante. Il s’agit des seuls programmes qui mènent concurremment à deux diplômes 

et ils sont particulièrement exhaustifs. Effectivement, les candidats.es des doubles cheminements 

doivent suivre davantage de cours pendant leur formation et peuvent avoir des heures 

supplémentaires de cours ou de laboratoire par semaine que les étudiants.es inscrits.es dans les 

programmes préuniversitaires ordinaires. Ces facteurs font des doubles DEC parmi les programmes les 
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plus rigoureux dans le système collégial et attirent des étudiants.es faisant preuve « d’excellence » sur 

le plan scolaire.  Nous tenons à noter que dans le cadre exploratoire de la recherche, la chercheuse a 

sollicité une rencontre avec les responsables des programmes double DEC (sciences de la nature / arts) 

du cégep où a eu lieu la collecte de données, mais les autorités n’ont pas répondu à cette requête.  

1.3.1.1 Les conditions d’admission 

En ce qui a trait aux conditions d’admission au double DEC, les canditats.es qui y postulent doivent 

d’abord satisfaire aux conditions générales d’admission au collégial (Gouvernement du Québec, 2023). 

Pour être admissibles à un programme menant à un DEC, les candidats.es doivent posséder soit :  

- Un DES;  

- Un diplôme d’études professionnelles (DEP) et avoir réussi le cours de langue 

d’enseignement de la 5e secondaire, langue seconde de la 5e secondaire et mathématiques 

de la 4e secondaire;  

- Une formation jugée équivalente par le collège; 

- Une formation et une expérience jugées suffisantes par le collège et avoir interrompu ses 

études à temps plein pendant une période cumulative d’au moins 24 mois (Service 

régional d’admission du Montréal Métropolitain, 2022).   

 

En plus de ces exigences, les candidats.es doivent satisfaire les conditions particulières d’admission 

des deux programmes préuniversitaires du double DEC fixées par le ministère de l’Enseignement 

supérieur et de la science (MES, 2023). Dans le cas des programmes doubles DEC (sciences de la nature 

/ arts), les candidats.es doivent avoir complété le cours de chimie, mathématiques et physique de la 

5e secondaire, de même que les préalables du programme artistique en question (MES, 2022). Les 

programmes d’arts visuels, de danse, de musique et d’arts, lettres et communication (littérature) ne 

demandent aucun cours préalable (MEQ, 2013, 2016, 2017b, 2017a; 2022). En outre, les 

établissements sont autorisés à établir des conditions au-delà de ce qui est requis par le ministère de 

l’Enseignement supérieur pour soutenir la concurrence, particulièrement si le programme double DEC 

est contingenté; cela pourrait comprendre le maintien d’une moyenne générale minimum en 4e et 5e 

secondaire, la soumission d’un dossier artistique ou la réussite d’une audition.  
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1.3.1.2 Le cheminement 

Une fois admis.es au double cheminement, les étudiants.es doivent suivre un curriculum comprenant 

des cours des deux domaines choisis pour six sessions sur une période de trois ans à temps complet 

(Gouvernement du Québec, 2023). Chaque double DEC est composé d’une formation générale 

commune à tous les programmes d’études de 16 2/3 unités, une formation générale qui est propre au 

programme de 6 unités, une formation spécifique de 60 à 64 unités selon le programme artistique, et 

une formation générale complémentaire à la formation spécifique de 5 1/3 unités, totalisant 91 unités 

(MES, 2022). Les cours de formation générale commune comprennent des cours en langue 

d’enseignement de l’établissement collégial et en littérature (7 1/3 unités), en philosophie (4 1/3 

unités), en éducation physique (3 unités) et en langue seconde (2 unités) (MES, 2022). La formation 

générale propre au programme est composée de 2 unités dans la langue d’enseignement et littérature, 

2 unités en philosophie, et 2 unités en langue seconde (MEQ, 2022).  

Les programmes doubles DEC requièrent le double d’unités de cours de la formation spécifique que 

les programmes préuniversitaires réguliers et plus d’unités de cours de la formation générale 

complémentaire à la formation spécifique. Afin que les doubles DEC puissent être complétés à temps 

complet en trois ans, ces programmes exigent davantage de cours par session, et ainsi, davantage 

d’heures de cours théoriques et d’heures en laboratoire hebdomadairement (MEQ, 2022).  Chaque 

double DEC comprenant le programme de sciences de la nature est composé de cours en sciences de 

formation spécifique en mathématiques (8 unités), physique (8 unités), chimie (5 1/3 unités), et 

biologie (2 2/3 unités), ainsi que 3 cours au choix de formation spécifique dans ces mêmes disciplines 

(8 unités), totalisant 32 unités. Les programmes d’arts visuels et de musique ajoutent 32 unités de 

formation spécifique, les arts, lettres et communication (littérature) en ajoutent 30, et la danse 28 

(MEQ, 2013, 2016, 2017b, 2017a; 2022).  

En sus des particularités des cheminements des doubles DEC (sciences de la nature / arts), certains 

cégeps offrent le choix d’ajouter un profil aux programmes pour que l’étudiant.e puisse façonner un 

cheminement qui conviendra à ses objectifs éducatifs, personnels et professionnels. Par conséquent, 

une fois rendu.e à la quatrième session, la matière des cours de la formation spécifique variera selon 

le profil choisi pour les sciences de la nature et le programme artistique. Tout comme les doubles DEC, 

les combinaisons de profils offertes dépendent de l’établissement; les profils les plus répandus en 

sciences de la nature comprennent les Sciences pures et appliquées et les sciences de la santé. En 
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musique, nous retrouvons les profils musique jazz et musique classique, et en arts, lettres et 

communication, nous retrouvons les langues, les lettres et la littérature. Seulement un établissement 

offre des profils en arts visuels, soit les Beaux-arts et le Numérique. 

1.3.1.3 Quelques statistiques sur les doubles DEC (sciences / arts) 

Selon les données que le Ministère d’enseignement supérieur du Québec nous a fourni suite à une 

demande d’accès à l’information soumise (2023), nous pouvons observer l’évolution des quatre 

programmes double DEC qui nous intéressent, et plus particulièrement comment la répartition des 

effectifs étudiants inscrits à ces programmes est variable selon le genre et l’année d’études. Le premier 

double DEC établi est celui des sciences de la nature et musique, qui compte en 1994-1995 22 

étudiants.es. Au cours des cinq années suivantes, les trois autres doubles DEC émergent et l’effectif 

étudiant des quatre programmes augmente à 231 étudiants.es. En 2022-2023 (session d’automne), les 

programmes totalisent 380 étudiants.es. Toutefois, la répartition de l’effectif et la répartition du genre 

des étudiants.es inscrits.es aux programmes est loin d’être égale.  

En sciences de la nature et musique, il y a peu d’écarts entre le nombre de femmes et d’hommes 

inscrits.es depuis son apparition, mais les femmes sont plus nombreuses entre 1994-1995 et 2006-

2007. Cette tendance change en 2008-2009, moment où les hommes ont une représentation plus 

élevée au programme avec un écart légèrement supérieur. L’effectif étudiant inscrit à ce double DEC 

est supérieur à chaque année que les trois autres doubles DEC. La Figure 1.8 présente les données 

relatives à l’inscription de ce programme.  
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Figure 1.8 Effectif féminin et masculin pour les inscriptions au double DEC sciences de la nature et 
musique entre l'année scolaire 1994-1995 et l'automne 2023 

 

Source : Ministère de l’Enseignement supérieur. (2023). Répartition des effectifs étudiants inscrits aux 
programmes menant à l’obtention d’un double diplôme d’études collégiales à l’enseignement collégial, 
selon le programme DEC regroupé, le programme collégial et le genre, au trimestre d’automne, pour 
les années scolaires 1994-1995 à 2022-2023p. [ensemble de données inédit]. 

 

Le programme sciences de la nature et arts, lettre et communication comprend le second effectif le 

plus élevé entre 1994-1995 et 2022-2023 (session d’automne). L’effectif des femmes qui y sont 

inscrites double celui des hommes presque chaque année, mais l’écart s’accroit exponentiellement en 

2013-2014, comme nous pouvons le remarquer dans la Figure 1.9.  
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Figure 1.9 Effectif féminin et masculin pour les inscriptions au double DEC sciences de la nature et 
arts, lettres et communication entre l'année scolaire 1998-1999 et l'automne 2023 

 

Source : Ministère de l’Enseignement supérieur. (2023). Répartition des effectifs étudiants inscrits aux 
programmes menant à l’obtention d’un double diplôme d’études collégiales à l’enseignement collégial, 
selon le programme DEC regroupé, le programme collégial et le genre, au trimestre d’automne, pour 
les années scolaires 1994-1995 à 2022-2023p. [ensemble de données inédit]. 

 

La présence importante des femmes caractérise l’effectif des doubles DEC combinant les sciences de 

la nature et les arts visuels (Figure 1.1) et les sciences de la nature et la danse (Figure 1.15); le nombre 

d’hommes inscrits ne dépasse pas 11 et 3 respectivement. En 2017-2018, l’écart entre l’effectif féminin 

et masculin en sciences de la nature et les arts visuels élargi de manière continuelle jusqu’à la session 

d’automne de 2023. Cette même année scolaire est marquée par le début d’une diminution des 

inscriptions en sciences de la nature et danse qui atteint son creux en 2021-2022. Nous présumons 

que cette occurrence a eu lieu en raison de la pandémie COVID-19 qui a limité les lieux publics où la 

danse pouvait se pratiquer. 
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Figure 1.10 Effectif féminin et masculin pour les inscriptions au double DEC sciences de la nature et 
arts visuels entre l'année scolaire 1996-1997 et l'automne 2023 

 

Source : Ministère de l’Enseignement supérieur. (2023). Répartition des effectifs étudiants inscrits aux 
programmes menant à l’obtention d’un double diplôme d’études collégiales à l’enseignement collégial, 
selon le programme DEC regroupé, le programme collégial et le genre, au trimestre d’automne, pour 
les années scolaires 1994-1995 à 2022-2023p. [ensemble de données inédit]. 

 

Figure 1.11 Effectif féminin et masculin pour les inscriptions au double DEC sciences de la nature et 
danse entre l'année scolaire 1999-2000 et l'automne 2023 
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Source : Ministère de l’Enseignement supérieur. (2023). Répartition des effectifs étudiants inscrits aux 
programmes menant à l’obtention d’un double diplôme d’études collégiales à l’enseignement collégial, 
selon le programme DEC regroupé, le programme collégial et le genre, au trimestre d’automne, pour 
les années scolaires 1994-1995 à 2022-2023p. [ensemble de données inédit]. 

 

1.4  Pourquoi l’enseignement multidisciplinaire?  

1.4.1 La perspective des cégeps  

Les cégeps qui offrent le double cheminement présentent des avantages associés à l’étude simultanée 

de deux domaines. En se fiant aux sites promotionnels des cégeps, puisque la durée du double 

cheminement est ajustée, les étudiants.es peuvent également « obtenir deux formations 

préuniversitaires complètes en trois ans, au lieu des quatre années nécessaires pour les faire une à la 

suite de l’autre » (Cégep de Saint-Laurent, 2022), ce qui est un atout intéressant. D’ailleurs, les 

programmes doubles DEC permettent aux étudiants.es « [d’exploiter] toutes les facettes de [leurs] 

champs d’intérêt » (Collège Montmorency, 2023). Selon cette logique, l’option de poursuivre deux 

programmes préuniversitaires serait un bienfait pour les étudiants.es indécis.es par rapport à leur 

choix de carrière, ou pour ceux et celles qui ne souhaitent pas se limiter à poursuivre un seul champ 

d’études. Bien que seul le programme de sciences de la nature constitue une condition formelle 

d’admission pour les programmes universitaires, ceci n’est pas le cas pour les DEC artistiques. Un DEC 

en sciences de la nature serait suffisant pour faire une demande d’admission à des écoles 

postsecondaires artistiques spécifiques, comme à des programmes universitaires en sciences et en 

sciences humaines. Alors, le double DEC (sciences de la nature / arts) ne permettrait pas l’accès à plus 

de programmes universitaires en soi, mais il peut offrir plus de choix à l’université dans la mesure où 

les étudiants.es diplômés.es ont la chance de découvrir un plus grand éventail de sujets au collégial 

qui pourraient les intéresser et de développer des compétences qui pourraient favoriser l’admission à 

des programmes artistiques.  

Il est aussi intéressant de noter que le double DEC avec le programme musique pourrait même réduire 

les options des étudiants.es à accéder aux programmes universitaires très contingentés. Comme il est 

très difficile d’obtenir des notes au-dessus de 90% dans le programme de musique, la cote R calculée 

désavantagerait l’étudiant.e. Des cégeps offrant un double DEC avec musique devait alors transmettre 

des lettres individualisés aux universités ou demander au ministère d’omettre les cours de musique 

dans le calcul de la cote R. 
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Les établissements collégiaux présentent également l’acquisition des capacités complémentaires 

comme un avantage; l’apprentissage multidisciplinaire fait que les étudiants.es « développe[nt] leur 

plein potentiel tout en acquérant une certaine polyvalence » (Cégep de Valleyfield, 2021). Pourtant, 

ces bienfaits proposés par les cégeps ne considèrent pas les spécificités disciplinaires de certaines 

compétences, et la manière dont elles peuvent avoir une certaine complémentarité, et même une 

complicité; cette omission est importante dans le cas des sciences de la nature et les arts puisque ces 

deux champs d’études ont historiquement été jugés contradictoires (Braund et Reiss, 2019), d’où la 

nécessité d’examiner la littérature traitant l’enseignement de ces deux domaines dans le contexte de 

l’éducation supérieure pour en faire des parallèles.  

1.4.2 L’acquisition des connaissances et compétences transférables 

De nombreuses études portant sur l’éducation multidisciplinaire combinant les arts et les sciences 

révèlent une complémentarité particulière quant à ses avantages sur l’apprentissage des étudiants.es. 

Notamment, l’apprentissage des arts peut favoriser la créativité, l’innovation, l’esprit critique et la 

capacité de résolution de problèmes chez les étudiants.es, soit des compétences pouvant susciter de 

nouvelles perspectives et façons de penser dans les disciplines scientifiques (Eisner et Powell, 2002; 

Lampert, 2006; Land, 2013). Effectivement, ces habiletés peuvent « reinterpret scientific themes, 

providing us with new ways to look at our understanding of the natural universe » (Segarra et al., 2018, 

p.2). Il est intéressant de noter qu’une étude effectuée par Root-Bernstein et al. (2008) sur les lauréats 

internationaux du prix Nobel de 1901 à 2005 tente d’établir un lien entre le succès des scientifiques 

éminents et les intérêts pour les arts. Les auteurs remarquent que les scientifiques-artistes visuels 

développent des habiletés qui leur servent dans leur pratique scientifique, telles que « hand-eye 

coordination; knowledge of tools and processes; better visual imagination; improved ability to 

communicate using words, images and models; the stage presence of the practiced performer; and a 

refined scientific aesthetic sensibility » (Root-Bernstein et al., 2008, p.57). La musique, à son tour, peut 

constituer une forme d’inspiration pour la résolution de problèmes scientifiques dans des domaines 

connexes, tels que la physiologie de l’oreille et le design des appareils électroniques. D’autres 

scientifiques-musiciens.nnes génèrent des « images acoustiques » pour résoudre des problématiques. 

Bernstein et al. notent aussi que la maîtrise du langage et de la poésie est considérée comme un 

processus créatif qui peut servir à mieux appréhender des concepts scientifiques (Root-Bernstein et 

al., 2008). 
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Les arts mettent également en œuvre des méthodes intéressantes de vulgarisation à la disposition des 

étudiants.es qui jouissent de l’enseignement multidisciplinaire. Munis d’outils et d’habiletés 

artistiques, les étudiants.es auront la capacité de rendre les connaissances scientifiques accessibles à 

un public plus large par voie d’illustrations, de documentaires et de performances (Land, 2013). 

Une attention particulière est portée aux manières dont l’enseignement des arts enrichit 

l’apprentissage et l’approche scientifique, mais les avantages bilatéraux sont, en grande partie, ignorés. 

Certes, nous ne pouvons pas négliger les apports des arts à la pratique scientifique, mais la relation se 

révèle en fait symbiotique. La complicité de ces champs d’études devient explicite lorsque nous 

examinons leurs nombreux points de convergence, notamment le fait que les arts et la science se 

basent tous sur des modes visuels de communication et de compréhension (Segarra et al., 2018). 

L’appréhension spatiale et visuelle est un principe fondamental commun à ces deux domaines, se 

développant particulièrement par biais d’illustrations et d’activités pratiques (Orde, 1997; Quillin et 

Thomas, 2015; Segarra et al., 2018). L’apprentissage des arts et l’apprentissage de la science peuvent 

ainsi s’avérer mutuellement bénéfiques. 

1.4.3 Le marché du travail actuel en sciences de la nature 

Les professions des secteurs des sciences sont parmi les mieux rémunérés et les plus recherchées au 

Canada (Frank, 2019; MES, 2020). Conséquemment, la concurrence à l’embauche de ces secteurs 

s’intensifie avec le temps, exigeant de sa main-d’œuvre toute une gamme de compétences au-delà de 

ce qui est acquis lors d’une formation cloisonnée des sciences de la nature (Land, 2013; Segarra et al., 

2018). Pour se démarquer, les étudiants.es qui s’insèrent sur le marché de travail des sciences doivent 

faire preuve d’une diversité de connaissances et d’aptitudes pertinentes. Afin de relever de tels défis, 

les employeurs dans ces secteurs cherchent à se doter de travailleurs qui peuvent se joindre à des 

équipes fondées sur la multidisciplinarité et dont les appartenances épistémologiques de ses membres 

sont diverses (Land, 2013; West et al., 2019). De ce fait, les employeurs des secteurs des sciences 

valorisent de plus en plus les compétences acquises par voie d’enseignement multidisciplinaire, c’est-

à-dire l’esprit critique, la réflexivité, la conscience d’enjeux sociaux et la créativité. Il s’ensuit que les 

établissements d’enseignement postsecondaire se sont adaptés pour former des étudiants.es 

compétitifs.tives et capables d’aborder les enjeux contemporains du marché de travail actuel, dont 

l’une des raisons d’être du double DEC du cégep.  
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1.4.4 Les limites  

1.4.4.1 Les défis épistémologiques 

En dépit de ces bénéfices, des désavantages découlent de l’apprentissage conjointe des arts et des 

sciences. Dans leur revue de la littérature sur l’éducation réunissant ces deux domaines, Colucci-Gray 

et al. (2017) soulignent que, bien les chercheurs.euses puissent articuler les liens théoriques entre les 

deux champs de connaissances, ces mêmes liens ne sont pas toujours évidents en pratique pour les 

étudiants.es assujettis.es à deux curriculums qui n’interagissent pas. Cela pose une problématique 

quant aux paradigmes épistémologiques dans lesquels les étudiants.es se situent. En autres mots, il 

peut avoir un conflit entre la représentation subjective inhérente des arts et la conceptualisation des 

notions scientifiques qui se veut objective (Colucci-Gray et al., 2017). Chaque discipline détient ses 

propres mécanismes de validation des connaissances, et les étudiants.es peuvent éprouver des 

difficultés à construire ou établir une cohérence entre les deux systèmes de connaissances.  

1.4.4.2 La surestimation des avantages des arts 

L’enseignement des arts peuvent engendrer des effets positifs de façon intrinsèque chez l’étudiant.e, 

mais l’ampleur de ces effets, la capacité de transfert entre disciplines, c’est-à-dire le rôle causal des 

arts dans l’excellence scientifique ou mathématique, n’est pas mesurable (Akın, 2023; Ghanbari, 2015; 

Moga et al., 2000). Comme articulé antérieurement, la littérature en grande majorité évoque les 

apports des arts à l’apprentissage scientifique, et, conséquemment, nous courrons le risque de 

surestimer ces apports (Bresler, 1995). Sans l’implication des disciplines artistiques, les sciences 

exigent déjà une créativité et une innovation qui y sont inhérentes, alors il est difficile de cerner les 

sources de ces qualités. Cela étant dit, nous pouvons scruter le lien entre les intérêts pour les arts et 

les lauréats internationaux du prix Nobel stipulé par Root-Bernstein et al. (2008), tel que l’indique 

Ghanbari : « [while] this does not establish causation between arts involvement and heightened 

cognition it does provide a basis to challenge educational policies that marginalize the arts » (2015, 

p.3). Autrement dit, la causalité déduite est, en effet, surévaluée, mais permettrait aux arts d’être 

reconnus comme des disciplines égales à la science, et non seulement comme des véhicules pour son 

optimisation.    

1.5 Les objectifs de recherche 

Nous articulons les objectifs de l’étude qui guide le présent ouvrage comme suit :   
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1) Saisir les représentations des expériences scolaires des étudiants.es du double DEC et 

comment ces représentations agissent sur les aspirations scolaires et professionnelles lors du 

parcours;  

2) Déterminer les motifs d’orientation des étudiants.es vers le double DEC (sciences de la nature 

/ arts);  

3) Comprendre la manière dont les étudiants.es concilient leurs études en sciences de la nature 

et leur pratique artistique; 

4) Comprendre comment les expériences scolaires et les motifs d’orientation varient, ou non, 

selon la position sociale, particulièrement en termes de genre. 

1.6 Les questions de recherche 

La question au cœur de cette étude que nous cherchons à répondre est la suivante : quels sont les 

aspects des expériences scolaires vécues par les étudiants.es dans un double cheminement composé 

de deux domaines souvent jugés incompatibles qui façonnent leurs aspirations scolaires et 

professionnelles? Pour ce faire, il importe d’analyser les conceptualisations qu’associent les 

étudiants.es aux expériences scolaires à différents moments de leur parcours dans les sciences et les 

arts qui les ont conduits.es à choisir le programme collégial et à définir leurs aspirations scolaires et 

professionnelles.  

Afin de comprendre le poids des expériences scolaires dans la construction du parcours, il importe de 

poser deux sous-questions qui relèvent du parcours scolaire (Doray et al., 2009) et de l’origine sociale 

(Bourdieu et Passeron, 1975); d’abord, comment le choix de s’inscrire et de poursuivre un programme 

double DEC (sciences de la nature / arts) s’est-il réalisé? Nous nous intéressons ainsi aux facteurs qui 

sont intervenus dans le choix d’un double cheminement. De même, nous voulons comprendre 

comment les étudiants.es dépeignent leur implication simultanée dans les sciences et les arts, et 

comment ces représentations multidisciplinaires entrent en jeu dans leurs expériences scolaires. Cela 

nous mène à la prochaine sous-question : quels sont les liens que tissent les étudiants.es entre les 

connaissances et pratiques scientifiques et artistiques?  

Enfin, une fois que nous avons saisi les expériences scolaires marquantes lors du parcours des 

étudiantes, nous poserons le regard vers les temporalités futures en nous demandant quels sont les 

facteurs qui entrent en compte dans la formation des aspirations scolaires et professionnelles des 
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étudiants.es? Lorsque nous avons capturé les facteurs intervenant dans les motifs d’orientations et 

des aspirations, nous allons en faire une comparaison pour comprendre comment ces facteurs peuvent 

différencier, ou non, selon le genre des étudiants.es.  
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CHAPITRE 2 

RÉPÈRES THÉORIQUES 

Pour dégager les facteurs qui interviennent sur les choix de programmes et les aspirations des étudiants.es 

au double cheminement (sciences de la nature / arts) et appréhender les différenciations de ces facteurs 

selon le genre, nous recourrons à la théorie de la reproduction sociale, ainsi que la perspective égalitariste 

du genre. Nous abordons au Chapitre II un large éventail d’identités, tels que le genre et les conditions 

socio-économiques et culturels pour comprendre comment ces expériences entrent en jeu dans 

l’orientation des étudiantes et étudiants vers certains métiers. Nous approfondissons la socialisation 

différenciée selon le genre et les rapports de genre qui se déploient en milieu familial, scolaire et social 

qui en découlent. Nous traitons par la suite la notion du parcours scolaire qui nous permet par ses quatre 

axes analytiques de conceptualiser les composantes qui jouent dans la construction du parcours. 

2.1 La reproduction sociale 

L’appartenance à une classe sociale constitue un facteur de la différenciation des parcours scolaires; la 

disposition d’un individu à être « éliminé » du système scolaire est associée à sa situation familiale et au 

contexte socio-économique dans lequel il se retrouve (Bourdieu et Passeron, 1975). Plus précisément, 

l’accès aux études supérieures, particulièrement aux études universitaires, la restriction des choix d’études 

et la persévérance sont rattachées aux conditions de vie d’une famille. D’après les sociologues de la 

reproduction sociale, les personnes issues des familles à revenu faible sont moins susceptibles d’accéder 

aux études supérieures du fait que 

[l]’habitat et le type de vie quotidienne qui [est associé à l’origine sociale], le montant des 

ressources et leur répartition entre les différents postes budgétaires, l’intensité et la modalité 

du sentiment de dépendance […] dépendent directement et fortement de l’origine sociale en 

même temps qu’ils en relaient l’efficacité (Bourdieu et Passeron, 1975, p.15) 

Les jeunes provenant des classes défavorisées sont ainsi désavantagés.es avant même la scolarisation, et 

ce poids des rapports des classes peut perdurer tout le long du parcours scolaire. D’ailleurs, nombre de 

chercheurs ont constaté que le parcours scolaire d’un individu est fortement défini par la scolarisation, la 

profession et le revenu des parents (De Broucker, 2005; Drolet, 2005; Finnie et Mueller, 2008; Frenette, 

2005, 2007). Toutefois, d’autres études insistent sur le fait que le revenu des parents n’a pas un effet 
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significatif que sur l’accès aux études supérieures dans le cas des familles les plus économiquement 

défavorisées de la hiérarchie sociale depuis l’avènement des prêts étudiants des années 1990 dans le 

système éducatif canadien (Corak et al., 2004). L’accès aux prêts étudiants a été, pour de nombreux 

diplômés.es universitaires de première génération, un agent de mobilité sociale indispensable qui a 

atténué l’effet d’un revenu parental faible. Mais, l’écart de l’accès aux ressources relatives aux études 

postsecondaires, la conscience du coût des études et le doute de sa place dans le milieu universitaire sont 

quelques considérations parmi plusieurs qui peuvent néanmoins peser sur les choix et la capacité des 

jeunes à poursuivre et persévérer aux cours des études postsecondaires.   

Le capital culturel reste un facteur des parcours scolaires associé à l’occupation et le niveau d’éducation 

atteint par les parents puisque ce n’est pas acquis par la demande de prêts et bourses, mais par la 

transmission des dispositions des goûts et des savoirs culturels à l’extérieur du contexte scolaire (Ball et 

al., 2001; Duggan, 2004; Kim et Schneider, 2005). Il s’agit du privilège culturel, un principe par lequel les 

enfants deviennent héritiers de certaines affinités transmises par le patrimoine du milieu social dont ils et 

elles sont originaires. Bourdieu et Passeron (1975) signalent que la familiarité des pratiques artistiques et 

la fréquentation des espaces artistiques renvoient aux habitudes culturelles et ressources économiques 

que détiennent ceux et celles provenant des classes plus élevées. Ces habitudes culturelles qui peuvent 

être mobilisées implicitement au cours de la scolarité sont notamment apparentes en théâtre, musique, 

peinture, ou cinéma, soit des « arts de masse ».  

La reproduction sociale ne s’exerce pas uniquement autour des classes sociales; effectivement, nombre 

d’identités sociales et d’expériences influencent l’expérience sociale des personnes au sein du système 

éducatif. Le genre s’opère également comme un ancrage social particulier; tel que nous l’avons établi, 

certaines disciplines connaissent une féminisation récente car les étudiantes sont plus portées à s’orienter 

vers les sciences humaines, peu importe leur statut social. Mais, cette tendance est plus prononcée chez 

les femmes du bas de la hiérarchie sociale. Le choix des études est ainsi plus limité pour les femmes issues 

de milieux défavorisés que les femmes du haut de l’échelle sociale, produisant une intersection de 

circonstances oppressives, soit le genre et l’origine sociale (Bilge, 2010). 

Nous avons établi au premier chapitre que les doubles DEC combinant les programmes de sciences de la 

nature et des arts représentent un cheminement relativement plus exigeant que les programmes 

préuniversitaires normaux étant donné que les étudiants.es doivent faire preuve d’un talent artistique 
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ainsi qu’une capacité d’exceller dans les sciences et les mathématiques. À la suite de cela, nous pouvons 

faire l’hypothèse qu’afin de continuer dans ces doubles cheminements, les étudiants.es doivent avoir les 

moyens économiques de pratiquer une discipline artistique, que ce soit pour se procurer un instrument, 

des outils d’arts visuels, ou de suivre des cours spécialisés parascolaires, tout en étant en mesure de 

compléter les heures de cours supplémentaires exigées pour une durée de trois ans. En se basant sur cette 

hypothèse, nous anticipons que plusieurs d’étudiants.es inscrits.es aux doubles DEC (sciences de la nature 

/ arts) proviennent des familles relativement aisées qui peuvent se permettre de passer plus de temps par 

semaine à étudier sans être contraintes de travailler à temps partiel. D’autant plus, il est probable que les 

parents valorisent ou pratiquent au moins une discipline artistique. Nous soutenons ainsi que les 

étudiantes fréquentant l’espace multidisciplinaire que nous cherchons à comprendre reçoivent 

l’encouragement de la part de leurs proches pour poursuivre leur programme d’études multidisciplinaire.  

2.2 Passe-temps ou profession? La signification des arts 

Certes, les connaissances approfondies et la pratique des arts constituent un privilège de culture, mais les 

individus qui envisagent de poursuivre une carrière artistique sont perçus comme des rêveurs qui ont peu 

de chance à gagner leur vie par cette voie. Depuis l’industrialisation, les sciences de la nature et les arts 

ont subi une polarisation quant à leur valeur sociale; tout produit scientifique est jugé innovateur et une 

contribution à l’avancement de la société, alors que ce n’est que lorsque l’art s’avère rentable qu’il est mis 

en valeur. Les produits artistiques, que ce soient des compositions musicales, des toiles, des sculptures, 

ou des recueils de poésie, doivent se démarquer dans un marché compétitif et franchir un seuil de 

concurrence pour se faire valoir. Sans ce statut, les arts sont réduits à une passion ou un passe-temps, et 

non à une carrière soutenable. Les artistes et créateurs.rices doivent s’attendre à endurer la précarité 

financière, des périodes sans ou avec peu de travail rémunéré et la possibilité de devoir amorcer un emploi 

à temps partiel (Danvoye, 2020).  

L’état vulnérable des artistes s’est aggravé depuis la crise sanitaire du COVID-19 lorsque le secteur culturel 

au Québec, comme partout au monde, a été mis sur pause. La mise en vigueur des mesures sanitaires pour 

contrer le coronavirus, tel que la distanciation sociale, l’isolement et le couvre-feu de 2020 à 2022 ont 

démesurément touché les travailleurs.euses de professions artistiques; les réalisations, expositions, 

festivals, concerts, etc. ont été annulés ou reportés. Une majorité de professionnels.elles dans l’industrie 

des arts visuels, de la musique, du théâtre et de la danse ont subi des pertes de revenue significatives lors 

de la crise, dont plusieurs se remettent toujours (Dubuc, 2021). D’autres artistes, n’ayant pas pu s’en 
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remettre des pertes, ont décidé de changer de métier, soit pour un métier toujours lié aux arts, ou non 

(Dubuc, 2021). Les retombées dévastatrices de la COVID-19 ont pu avoir un effet décourageant chez les 

étudiantes qui se projetaient vers le secteur artistique et culturel. En temps normal, une carrière artistique 

était considérée comme étant irréaliste, et maintenant, elle est presque inaccessible. 

Cela dit, la précarité financière et l’instabilité ne dissuadent pas tous.tes de vouloir étudier et travailler 

dans les arts. Dans son ouvrage, Cech (2021) propose la conceptualisation du principe de la passion, une 

approche théorique énonçant que la satisfaction intellectuelle et émotive, ainsi que la connexion 

personnelle à un métier, composent le moteur qui conduit les choix de vocation professionnelle. La tension 

entre le désir d’un métier passionnant et la stabilité financière est au cœur de ce principe. Dans le contexte 

de notre recherche, cette tension se traduit par l’indécision vocationnelle. La littérature limitée qui fait 

mention des étudiants.es au double DEC (sciences de la nature / sciences humaines et sciences de la 

nature/arts) dénote que l’ambivalence du choix de carrière caractérise la plupart de leurs orientations 

professionnelles (Bourque et al., 2010). Notamment, le choix du double cheminement sert à « se garder 

les portes ouvertes » afin d’avoir l’option d’entreprendre une carrière stable et bien rémunérée dans les 

sciences de la nature, ou de poursuivre une passion artistique au risque de la précarité financière (Bourque 

et al., 2010). Plusieurs des étudiants.es qui se lancent dans les programmes de sciences de la nature et de 

mathématiques ont une affinité pour ces matières, mais la garantie d’un bon salaire reste une motivation 

prépondérante du choix d’orientation dans ce secteur.  Néanmoins, Cech (2010) s’aperçoit que, 

contrairement à ce qui est observé dans les écrits, la majorité des personnes participantes à son sondage 

et ses entretiens, soit des étudiants.es universitaires et des diplômés.es œuvrant dans le marché du travail, 

privilégieraient une profession stimulante qui apporte une satisfaction personnelle avant un statut 

économique et social supérieur (Cech, 2021). Il est important de noter que l’auteure a délibérément réalisé 

la collecte de données auprès des personnes participantes en octobre 2020 dans la foulée de la crise 

sanitaire, et constate que « if the passion principle was salient among college-educated workers even in 

such a time of uncertainty, [she suspects] it will continue to be salient during more “settled” times » (Cech, 

2021, p.19). Donc, il est possible que les retombées de la pandémie n’aient pas tant affecté les aspirations 

des jeunes artistes qui souhaitent étudier les arts aux études supérieures. Cependant, Cech (2021), 

évoquant la théorie de l’origine sociale, soutient que les individus de classes plus aisées à la recherche de 

la passion ont de fortes chances à occuper un poste stable et bien rémunéré lié à cette passion, tandis que 
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les individus de milieux relativement défavorisés entreprendront probablement un métier moins rentable 

et sans lien à leur passion. 

2.3 La perspective égalitariste du genre et la socialisation différenciée selon le genre  

Le courant égalitariste examine les rapports sociaux de genre en soutenant que le genre est une 

construction culturelle à laquelle des caractéristiques et des attentes sont prescrites selon l’interprétation 

du féminin et du masculin, soit les deux genres dominants, dans l’histoire (Héritier, 1996; Tahon, 2003). 

L’assignation du genre à la naissance pèse lourdement sur la perception de soi et la perception des autres; 

notamment, les adultes qui adhèrent à ces principes socialisent les filles et les garçons différemment en 

leur imposant des stéréotypes genrés, des contraintes et des règlements spécifiques selon le genre comme 

des normes de comportement (Beaudelot et Estblet, 2007). Cette posture s’oppose à la théorie 

essentialiste qui a longtemps régné les discours sur le genre. Les essentialistes postulent que le sexe 

biologique déterminé à la naissance explique les différences entre les hommes et les femmes en matière 

sociale, de comportement et d’intelligence (Smiler et Gelman, 2008). Les croyances essentialistes se 

penchant sur les différences biologiques continuent d’être utilisées pour justifier des stéréotypes et 

préjudices sexistes, et la mise en œuvre d’une hiérarchie sociale pour subjuguer les femmes (Krau et 

Keltner, 2013; Kray et al., 2017). Par opposition au principe de la naturalisation des savoirs et des talents 

de l’essentialisme, la perspective égalitariste considère la socialisation différenciée comme la raison 

principale des différences du vécu entre les hommes et les femmes. Cette socialisation différenciée se 

réalise notamment en relation avec les membres de la famille, le personnel enseignant et les groupes 

sociaux. 

2.3.1 Les rapports de genre en sciences 

2.3.1.1 La famille 

Conformément à la notion de la socialisation différenciée selon le genre, les croyances reliées aux 

stéréotypes genrés jouent sur la manière dont les parents interagissent avec leurs enfants. Cela est 

particulièrement manifeste quant aux attentes de leurs habiletés, intérêts et réussites. Les parents sont 

les premiers « formateurs » et les personnes principales avec lesquelles les enfants interagissent. De ce 

fait, le comportement des parents à l’égard des activités entreprises avec leurs jeunes est lié à leur intérêt 

et attitude envers certains sujets plus tard dans leurs parcours (Chaffee et Plante, 2022; Jacobs et Bleeker, 

2004). La promotion de certaines activités et le style de communication qu’adoptent les parents dépend 

du genre de l’enfant et des perceptions de l’acceptabilité de ces activités selon le genre (Leaper et Gleason, 
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1996; Lytton et Romney, 1991; McGillicuddy-de Lisi, 1988; Tenenbaum et Leaper, 2003). Étant donné que 

les sciences et les mathématiques sont identifiées comme des champs de savoir masculin, les parents 

peuvent juger que des activités scientifiques et mathématiques soient plus appropriées pour les garçons 

que les filles (Tenenbaum et Leaper, 2003). Nous n’avons qu’à penser à l’achat des jouets et le choix des 

activités exercées avec les enfants; les parents ont la propension à acheter des produits en sciences et 

mathématiques pour leurs fils et leurs filles, peu importe l’âge de l’enfant. D’après Jacobs et Bleeker (2004), 

cette tendance expose les garçons à davantage d’occasions à pratiquer leurs habilités relatives à ces sujets 

comparativement à leurs homologues féminins, ainsi approfondissant leurs connaissances, intérêts et 

préférences. D’ailleurs, les jeux scientifiques et mathématiques fournis par les parents sont des facteurs 

prédictifs de l’engagement et de l’intérêt pour les mathématiques six ans plus tard chez l’enfant (Jacobs 

et Bleeker, 2004).  

Les activités scientifiques que font les parents avec leurs enfants contribuent à produire des différences 

en matière de la littératie scientifique entre les filles et les garçons même avant la scolarisation. Crowley 

et al. (2001) se penchent sur les activités en espaces muséaux pour mettre en lumière les nuances des 

interactions entre les parents et les enfants lors d’une exposition scientifique. Les auteurs révèlent que les 

parents passent généralement plus de temps à expliquer le contexte de l’exposition aux garçons qu’aux 

filles, chez les enfants d’un à huit ans (Crowley et al., 2001). Ces explications incluent les relations causales 

des faits présentés dans l’exposition, les principes scientifiques présentés, et les liens entre l’exposition et 

la réalité. Cependant, il est intéressant de noter que Jacobs et Bleeker (2004) ont montré que les parents 

aident davantage leurs filles avec les devoirs en sciences et mathématiques. Nous pouvons ainsi constater 

que les parents perçoivent que les filles sont moins auto-efficaces et ont besoin plus d’aide avec leurs 

travaux de ces domaines, mais qu’elles ne manifestent pas le même intérêt que les garçons pour les 

sciences et mathématiques et n’exigent pas des explications approfondies lors des activités scientifiques 

informelles, comme la fréquentation des musées. La perception parentale d’une auto-efficacité inférieure 

chez les filles peut susciter une perception de soi négative par rapport à leurs capacités scientifiques et 

mathématiques, en dépit de leur performance scolaire relativement forte (Eccles et al., 2000; Graham, 

1990; Jacobs et Bleeker, 2004; Parsons et al., 1982). La transmission de stéréotypes genrés par la 

socialisation peut conduire les garçons vers les sciences et les mathématiques, et décourager les filles de 

s’orienter vers ces mêmes filières (Chaffee et Plante, 2022). 
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2.3.1.2 Le favoritisme du personnel enseignant en sciences et mathématiques 

Le comportement du personnel enseignant à l’égard des étudiants.es assume un rôle prépondérant dans 

leurs décisions scolaires à chaque ordre d’éducation. Dans leur recherche portant sur l’effet des 

aspirations professionnelles sur le choix d’études non traditionnelles, Murdoch et al. (2010) délimitent par 

une synthèse des écrits les facteurs qui agissent sur les choix scolaires et professionnels des hommes et 

des femmes. Les auteurs.rices s’intéressent entre autre à l’emprise du personnel enseignant en tant 

qu’agent de la reproduction de la socialisation différenciée selon le genre.  

D’une part, les perceptions et les attentes stéréotypées des enseignants.es exercent une influence sur la 

conduite de ses élèves. Malgré la sensibilisation du traitement équitable dans la salle de classe, les 

enseignants.es restent susceptibles de traiter les élèves en fonction de leurs biais inconscients basés sur 

le genre. Autrement dit, le personnel enseignant a des dispositions à traiter les filles de façon moins 

favorable que les garçons (Spender, 1982). Au collégial, le personnel enseignant tend à allouer la majorité 

de son attention aux garçons et leur accorde un plus grand intérêt; les filles sont moins félicitées pour leurs 

habiletés et reçoivent moins d’encouragements, plus de questions fermées leur sont posées et elles lèvent 

plus souvent la main sans réponse de l’enseignant.e (Baudoux et Noircent, 1993). Dès lors, les garçons se 

permettent de s’approprier plus d’espace dans la classe physiquement et symboliquement; les filles 

peuvent se retirer des cours pour se rendre invisibles, moins prendre la parole et moins offrir de 

commentaires spontanés. Ces dernières se peuvent se placer à l’avant de la classe pour se faire plus 

visibles par l’enseignant.e. Les relations éducatives du personnel enseignant et des filles sont précaires, et 

ce, particulièrement dans les cours de sciences de la nature.  

Le traitement différencié selon le genre dans les cours de sciences de la nature associe les compétences 

nécessaires pour entreprendre des études en sciences de la nature et en mathématiques, notamment la 

logique et l’objectivisme, à la masculinité. De fait, les compétences exceptionnelles en sciences et 

mathématiques demeurent un talent inné que les femmes sont moins susceptibles de posséder selon la 

logique essentialiste de la naturalisation du don (Blanchard et al., 2017; Storage et al., 2016). Toutefois, 

les élèves féminins et masculins obtiennent des résultats comparables dans ces sujets au primaire et au 

secondaire. Les écarts scolaires se rapportent à des facteurs environnementaux plutôt que cognitifs 

(Haworth et al., 2009; Spelke, 2005). Le personnel enseignant qui maintient ces stéréotypes, implicitement 

ou non, peut pourtant percevoir que les garçons sont plus performants dans les sciences et 

mathématiques, ce qui peut nuire à l’estime de soi des étudiantes quant à leurs capacités et inciter le 
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doute de leur place au sein de ces champs d’études. (Hand et al., 2017; A. E. Thomas, 2017). Ce rapport 

peut ainsi renforcer un désintérêt à l’égard des sciences et décourager les étudiantes de poursuivre les 

filières scientifiques au postsecondaire (CRSNG, 2017; Hand et al., 2017; Lubienski et al., 2013; Perez-

Felkner et al., 2017). L’estime faible des étudiantes concernant leur maitrise des mathématiques en 

particulier peut détourner leur affinité pour des sujets dont les mathématiques jouent un rôle important, 

tels que la physique (Hughes, 1995; Makarova et al., 2019; Nosek et al., 2002).  

Pour celles qui ont persévéré aux études supérieures en sciences de la nature, le rapport social de genre 

peut conduire les étudiantes à bifurquer vers un programme traditionnel (Doray et al., 2020) ou vers une 

discipline scientifique qui a subi une féminisation (Marry et Jonas, 2009). Comme nous l’avons observé 

dans le premier chapitre, les filières scientifiques liées à la biologie et la santé comportent en majeure 

partie des femmes du fait que des qualités dites féminines, telles que l’empathie et la bienveillance, y sont 

associées (Makarova et al., 2019; Nosek et al., 2002; A. E. Thomas, 2017; Wolff, 2021). 

2.3.1.3 Les tensions entre les pairs  

Dès la petite enfance, l’entourage social d’un individu façonne fortement sa relation avec le milieu scolaire. 

Un vaste corpus de la littérature met la lumière sur les relations interpersonnelles des jeunes et les types 

d’interactions entre les pairs qui influencent les comportements, les motivations et les attitudes envers 

l’école (Leaper, 1994, 2001; Ryan, 2000; Wentzel, 2009; Zimmerman, 2003). Spécifiquement, les groupes 

sociaux peuvent, en partie, façonner les choix de cours, les résultats scolaires, les activités hors cours, les 

attentes et les aspirations au primaire, secondaire et aux études supérieures (Fabes et al., 2014). En plus, 

la propension ségrégative genrée de ces groupes sociaux, c’est-à-dire la tendance des jeunes à côtoyer des 

individus du même genre (Ruble et al., 2006), peut davantage consolider les comportements et les 

caractéristiques genrées ainsi que les résultats scolaires différentiels (Martin et Fabes, 2001). Le rapport 

social de genre entre les étudiants et les étudiantes s’avère ainsi marquant dans le milieu scolaire. Relevant 

des perceptions et attentes stéréotypées de la socialisation différenciée selon le genre, les garçons 

peuvent présenter des comportements dans le milieu scolaire qui démarquent une hostilité à l’égard des 

filles, et une réticence à travailler avec ces dernières, particulièrement dans les cours de sciences et 

mathématiques. Comme le personnel enseignant, les jeunes reproduisent les stéréotypes qui associent 

les sciences et les mathématiques à la masculinité (Wolff, 2021). De fait, une méta-analyse effectuée par 

Miller et al. (2018) basée sur les données des études Draw a Scientist sur une période de 50 ans divulgue 

la persistance des caractéristiques de stéréotypes masculins qu’associent les jeunes du primaire au 
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secondaire au métier de scientifique. Quoique ces associations se sont adoucies dans les dernières 

décennies en raison des gains du mouvement féministe, elles sont toujours prépondérantes dans 

l’articulation des aspirations des étudiants et étudiantes (Fabes et al., 2014).  

Au primaire et au secondaire, les comportements émanant de ces biais peuvent se déployer en remarques 

sexistes, un humour dégradant et le refus de collaboration ou de demande d’aide (Baudoux et Noircent, 

1993). Aux ordres d’enseignement supérieur, cette discrimination se fait de manière plus subtile, mais elle 

est néanmoins présente. Pour endurer ce traitement par les pairs masculins, les étudiantes peuvent 

développer divers mécanismes de défense, notamment la retraite, le silence et la conformité aux 

stéréotypes (Baudoux et Noircent, 1993). Ces mécanismes de défense suscités par le traitement 

défavorable des pairs masculins dans les cours relatifs aux sciences et mathématiques contribuent au 

désintérêt et au rejet par des étudiantes de ces disciplines. D’ailleurs, plus ce rapport social est résiliant et 

l’association des sciences au masculin est fortement perçue par une population étudiante, plus les 

probabilités que les étudiantes poursuivent dans les filières scientifiques sont faibles (Makarova et al., 

2019). Ces interactions entre les pairs qui se montrent tôt dans le développement des jeunes s’avèrent 

clés aux aspirations et aux orientations façonnant les parcours des étudiantes. 

Au-delà du contexte de salle de classe, les activités et les champs d'intérêt des pairs que côtoie un individu 

constituent un facteur fondamental dans l’articulation de son identité de soi et ses choix de parcours. Le 

choix des activités dans lesquelles les jeunes s’impliquent résultent en partie des groupes sociaux 

cantonnés selon le genre, des comportements des pairs et des types de jeu qui se forment dès le début de 

la scolarisation (Fabes et al., 2014). Étant donné que les étudiants.es interagissent davantage avec des 

individus du même genre, les groupes sociaux sont enclins à faire des activités stéréotypées féminines ou 

masculines; par exemple, les groupes d’enfants composés uniquement de garçons ont un penchant pour 

réaliser des activités scientifiques, tandis que les groupes de filles favorisent des activités de nature 

ménagère ou domestique (Fabes et al., 2007). 

Les relations sociales deviennent plus complexes après le primaire; la stratification des groupes sociaux 

s’accentue notamment au secondaire (Brown et al., 1986), moment où l’étudiant.e explore son identité à 

fond et tente d’établir un réseau social à l’extérieur de sa famille pour assumer son indépendance 

(Feldman et Matjasko, 2005). Les groupes se construisent à partir d’un système de valeurs partagées parmi 

ses membres (Kinney, 1999) par lequel une identité sociale se concrétise. S’ajoute à cela  que le plus large 
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éventail de choix d’activités scolaires et parascolaires mis à la disposition de la population étudiante leur 

permet d’explorer des intérêts particuliers tout en élargissant leur réseau social dont les membres 

expriment les mêmes affinités (Elpus, 2013). Le choix des activités scolaires et parascolaires et le choix de 

groupe social s’entretiennent réciproquement, c’est-à-dire que le groupe social influence les activités que 

réalisent l’étudiant.e et la participation aux activités scolaires et parascolaires contribue à la formation 

d’un groupe social. Ce constat s’applique aux activités de sciences, de mathématiques, d’arts visuels, de 

musique, de danse et de littérature, ainsi que les groupes de pairs qui se situent dans les contextes où ces 

pratiques sont valorisées.  

2.3.2 Les rapports de genre en arts 

2.3.2.1 L’identité masculine de l’artiste 

Tout comme pour les sciences et les mathématiques, les interactions intrafamiliales peuvent influencer 

les intérêts des enfants pour les arts, surtout les relations parents-enfants. La communication, les conseils 

et le soutien à la poursuite de la pratique des arts en tant que loisir ou profession s’effectuent selon ce 

que les parents estiment acceptables et appropriés pour les filles ou pour les garçons. Cependant, 

l’attribution des qualités et caractéristiques genrées aux arts est plus compliquée et nuancée que ce l’est 

pour les sciences. De façon générale, l’étude des arts est perçue plutôt féminine du fait que les arts 

invoquent l’articulation des émotions et une expression de soi, soit des qualités associées à l’identité 

féminine (Collins et Sandell, 1984). En observant les statistiques, nous pouvons supposer que cette identité 

féminine attribuée aux arts est manifeste; effectivement, comme nous l’avons énoncé au chapitre I, les 

étudiantes sont majoritaires en arts et lettres à chaque ordre au Québec, mais parallèlement, le domaine 

a historiquement été dominé par les hommes à titre de grands artistes, compositeurs, chefs de musique, 

critiques d’art, professeurs et de journalistes. En d’autres mots, les femmes composent la majorité des 

étudiantes en arts visuels, musique, arts théâtraux, danse et littérature, mais les hommes restent « the 

guardian of western art history [and continue] to place the woman artist within the outer margins of 

cultural experience » (Hopper, 2015). Les critiques féministes de l’enseignement des arts précisent 

d’ailleurs que les qualités qu’exigent certaines pratiques artistiques soit « the masculine attitude of 

singlemindedness, concentration, tenaciousness, and absorption in ideas and craftsmanship » (Nochlin, 

1973 dans Collins, 1979, p. 60) sont davantage associées à une douance masculine innée. Les femmes 

peuvent alors pratiquer les arts, mais l’attitude générale envers elles est influencée par la représentation 

sociale qu’elles ont une capacité d’excellence inférieure à celle des hommes à produire de l’art édifiant. 

Cette posture est apparente dans le soutien que les parents accordent à leurs enfants lorsque ceux et 
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celles-ci expriment un intérêt pour les arts. Les filles reçoivent plus d’encouragements à suivre des 

formations offertes par des écoles spécialisées et étudier les arts aux études supérieures, tandis que les 

garçons font face à plus de critiques. Nous pouvons tirer de différentes conclusions à partir de ces énoncés; 

d’abord, tout simplement, les arts sont associés à l’identité féminine, donc la stigmatisation à 

entreprendre des études artistiques est moindre pour les filles que ce que ne serait pour les garçons. Ou 

bien, les parents critiquent plus les garçons afin de « tester » leur engagement à leur pratique artistique 

(Collins et Sandell, 1984). Autrement dit, il existe un écart de la perception à l’égard des étudiants et 

étudiantes quant à leur niveau d’engagement dans les arts; les parents croient que leurs garçons doivent 

être plus sérieux pour réussir en arts, mais que ce n’est pas un parcours aussi sérieux pour leurs filles 

(Whitesel, 1977).   

Outre les interactions parents-enfants dans le cadre de l’éducation formelle des arts dans un 

établissement, l’héritage de certaines pratiques artistiques reste genré. Nommément, la maîtrise des arts 

ménagers est reconnue comme une réussite féminine que les mères transmettent à leurs filles. Les 

« hiddenstream arts » sont des modes artistiques qui renvoient aux traditions artistiques dominées par les 

femmes et qui sont occultées des secteurs artistiques populaires et culturels, tels que les textiles, la 

céramique, l’art relié au visage et au corps, les compositions florales, l’archive des souvenirs, etc. (Collins 

et Sandell, 1984). Ce sont des formes d’arts considérés comme plus décoratifs que prestigieux, et sont 

reléguées à la sphère du travail ménager. Bien que les rôles genrés dans les couples hétérosexuels se sont 

assouplis dans les dernières décennies et que les tâches sont mieux divisées entre les parents, les femmes 

assument les responsabilités du « hiddenstream art », une notion tacite que les filles apprennent dès un 

jeune âge.  

2.3.2.2 Homme, créateur et femme, créature : un curriculum genré 

En ce qui a trait à la socialisation différenciée qui se déploie en enseignement des arts, le rapport de genre 

entre les étudiants.es et le personnel enseignement reste sous-examiné en recherche. Les études traitant 

les problématiques qui concernent le genre et l’éducation privilégient les sciences pures et appliquées, les 

humanités et les sciences sociales, tandis que l’enseignement des arts est habituellement exclu de 

l’ensemble des disciplines « académiques » observées. Packard et Zimmerman en 1977 explicitent ce 

manque de connaissances présentes dans la recherche en éducation des arts et, conséquemment, font 

appel à la réalisation d’études abordant la discrimination fondée sur le genre dans le contexte scolaire des 

Arts. Toutefois, cette lacune perdure; depuis le constat de Packard et Zimmerman, de nombreuses études 



 

49 

réalisées en éducation des arts ont conclu aux mêmes retombées de la socialisation différenciée selon le 

genre que nous avons souligné; les stéréotypes genrés et la perception du masculin et féminin maintenus 

par le personnel enseignant a une incidence sur le rapport avec les étudiants.es et les expériences scolaires 

de ceux et celles-ci. Ces remarques ne sont pas tirées de la recherche propre à l’enseignement des arts, 

mais proviennent du plus large contexte de la sociologie de l’éducation et en fait des parallèles pour en 

faire le lien (Whitesel, 1977). 

Toutefois, les écrits élucident le statut de l’enseignement des arts dans le curriculum et le statut des 

femmes, et la manière dont les deux subissent conjointement une dévalorisation sociale à l’intérieur et à 

l’extérieur de ce milieu. Les artistes et les chercheurs.euses en éducation de l’art ont longtemps milité 

pour faire valoir l’art dans le curriculum étant donné que les disciplines artistiques détiennent un statut 

inférieur que les sciences pures et appliquées, les humanités et les sciences sociales. Concomitamment, 

l’identité féminine qui est attribuée aux arts renvoie à la hiérarchie sociale qui accorde plus de prestige 

aux métiers dits traditionnellement masculins. Le regard extérieur des arts, incluant la musique, la 

littérature, la danse et les arts visuels, soumet ainsi les étudiantes à une double dévalorisation en tant que 

femmes et apprenties des arts dont le curriculum demeure informé et influencé par les ouvrages des 

artistes masculins, ainsi que les pratiques associées à la masculinité (Collins et Sandell, 1984; Paechter, 

2000). Particulièrement en arts visuels et en musique, cette ségrégation disciplinaire selon le genre devient 

évidente au secondaire.  

Pour les arts visuels et plastiques, Collins et Sandell (1984) dénomment ces pratiques dites masculines de 

la tradition du « mainstream art », tels que la peinture, la sculpture et le graphisme. Issues de l’époque de 

la Renaissance, les systèmes éducatifs et culturels établissent une hiérarchie aux types d’artistes, d’arts et 

médias qui sont reconnus et valorisés. À l’époque, cette hiérarchie se rapporte à la classe sociale et au 

genre; seuls les hommes qui font preuve de « early commitment to art, rigorous education and training, 

full-time art careers […] » sont dignes d’être considérés des artistes (Collins et Sandell, 1984, p.82). 

Effectivement, ce sont les disciplines artistiques qui ont franchi ce standard qui se retrouvent en tant 

qu’objet d’étude au curriculum moderne, dont majoritairement des hommes en peinture, photographie, 

sculpture et graphisme. D’autant plus, les artistes masculins en arts visuels, musique ou littérature ont 

historiquement imposé un regard particulier aux femmes en tant qu’objet de leurs ouvrages artistiques 

(Collins et Sandell, 1984). S’il n’est pas critiqué, ce regard masculin peut présenter un malaise chez les 

étudiantes et provoquer un questionnement chez elles quant à leur position et leur valeur dans le monde 
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artistique. Bastian (1975) dénote une manifestation de ce rapport social de genre sous forme de dessins; 

en demandant à des élèves au primaire et secondaire d’esquisser un.e artiste et un.e enseignant.e des 

arts, Bastian s’est aperçu que la grande majorité des artistes dessinés.es constituaient des hommes et, 

inversement, la grande majorité des enseignants.es dessinés.es constituaient des femmes.  

Pour ce qui est des « hiddenstream arts », la disjonction des disciplines traditionnellement féminines et 

les « vrais arts » est observable dans le curriculum. De fait, les modes artistiques présents dans les 

ménagers ne sont pas abordés dans les cours d’arts, mais dans des cours séparés d’économie familiale. 

Les cours d’économie familiale au secondaire sont devenus obligatoires dans les années 1980 en 2e 

secondaire et optionnelles en 4e ou 5e secondaire, puis abolis dans les 1990 (RC, 2022).   

2.3.2.3 La créativité et la perception de soi  

Les biais genrés quant à la créativité et le talent artistique découlant des parents et de l’enseignement des 

arts induisent des retombées en matière de décisions des étudiants.es et pérennisent la socialisation 

différenciée selon le genre. Les stéréotypes socialement accordés aux genres exacerbent la disparité entre 

les femmes et les hommes par rapport à leur perception de leurs propres habiletés créatives (Baer et 

Kaufman, 2011). Les étudiants sont enclins à surestimer leur auto-efficacité et leurs habiletés artistiques 

relativement à leurs homologues féminines qui tendent à sous-estimer leurs capacités (Karwowski, 2011) 

et ce, en raison de l’association des traits stéréotypes masculins avec la créativité. D’après une étude que 

Luo et al. (2023) ont effectuée, les étudiants et étudiantes du secondaire perçoivent pareillement les 

stéréotypes genrés de la créativité, c’est-à-dire que les caractéristiques dites masculines constituent un 

déterminant de la créativité nécessaire au talent artistique. Ce même biais est présent tant pour la 

perception de la créativité en arts visuels qu’en musique (Proudfoot et al., 2015). Luo et al. (2023) 

proposent d’ailleurs que « people conceptualise creativity as an attribute of special individuals, rather than 

as a complex social process that is subject to a given society’s gender ideology » (p.321) et que plus qu’un 

individu juge que la créativité est un don inné, plus son auto-efficacité créative diminue (Wood et Bandura, 

1989).   

2.4 Le concept du parcours scolaire 

La présente étude s’articule également autour de la notion du parcours scolaire mise de l’avant par Doray 

et al. (2009), soit l’une des approches théoriques renvoyant aux « transitions vers l’enseignement 

postsecondaire et les parcours empruntés par les jeunes adultes canadiens » (Doray et al., 2009, p.11) qui 
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découle du cadre de l’analyse des parcours de scolarisation. L’analyse des parcours se penche sur trois 

courants théoriques; la fonction de sélection des systèmes d’éducation, la variabilité, la fluidité et la 

réversibilité des parcours ainsi que l’entrée dans la vie adulte.  

Doray et al. caractérisent les parcours scolaires « comme une suite de situations éducatives réalisées dans 

le cadre de la formation formelle et du système scolaire » (2008, p.15). Le concept de parcours possède 

deux versants. Le premier est constitué des enjeux de morphologie, soit la manière dont les différents 

moments du parcours sont articulés. Le système scolaire dans lequel opère un parcours donné fixe une 

séquence ordonnée d’étapes du primaire aux études postsecondaires pour en faire une progression 

linéaire. Ce parcours prescrit est dénommé « l’itinéraire typique ». Toutefois, les parcours sont également 

façonnés par une pluralité de facteurs auxquels les étudiants.es accordent un certain poids, rendant les 

parcours sensibles aux déviations et aux changements de pente (Picard et al., 2011). La morphologie de 

parcours nous permet ainsi de penser non seulement les cheminements continus, mais aussi les allers-

retours possibles, les abandons, les bifurcations et les « retours en arrière ». Cette conceptualisation nous 

permet de retracer les parcours des personnes étudiantes en quatre temps : le primaire, le secondaire, le 

cégep et les orientations anticipées, et toute déviation de « l’itinéraire typique ».  

Le second versant regroupe quatre dimensions analytiques présentées (Doray et al., 2009) nous 

permettent de rendre compte des spécificités des parcours scolaires. Ces dimensions sont les suivantes :  

- Les transactions entre l’individu et l’institution;  

- Les articulations entre l’objectif et le subjectif;  

- Les transactions entre l’expérience scolaire et les expériences extrascolaires; 

- Le rapport au temps et aux temporalités plus larges. 

2.4.1 Les transactions entre l’individu et l’institution 

L’un des axes du parcours scolaire comprend l’institution scolaire, incluant ses composantes 

organisationnelles et ses pratiques, et sa dynamique avec l’étudiant.e. Plus précisément, cette dimension 

examine ou analyse l’effet prépondérant de l’institution sur le façonnement du parcours. Comme nous 

l’avons souligné, le système scolaire établit les normes et les règlements des parcours formels qui 

assignent les voies d’orientations possibles. Au Québec, nombre des politiques éducatives se sont 

assouplies à la suite des réformes du système de l’enseignement supérieur pour permettre à la population 

étudiante d’entreprendre et de réaliser des parcours plus flexibles. Ces réformes ont donné lieu aux 
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possibilités de réorientation et de formation continue, ainsi qu’une diversité de parcours qui conviennent 

mieux à la diversité des situations des étudiants.es (Picard et al., 2011). Il est intéressant de noter que ces 

parcours et orientations relativement flexibles diffèrent de la rigidité normative de l’institution scolaire 

dans lequel ils s’actualisent. La population étudiante peut donc poursuivre un parmi plusieurs parcours 

flexibles offerts par une institution, tout en étant confinée par ses paramètres. Les étudiants.es restent 

limités.es aux conditions d’admission (Clark, 1978; Hurn, 1978), aux mécanismes d’évaluations (Vallerand 

et al., 1997), et les pratiques d’orientation (Masson, 1994, 1997) propres à l’institution.  

2.4.2 L’articulation entre l’objectif et le subjectif 

La dynamique entre les caractéristiques objectives et les traits subjectifs renvoie aux composantes 

objectives du parcours scolaire vécues par l’étudiant.e et la manière dont il ou elle perçoit ces expériences 

en fonction de la signification qui leur est accordée par l’individu. Cette dimension du parcours scolaire 

comprend deux volets: 1) un volet objectif, soit l’organisation scolaire prédéfinie, et 2) un volet subjectif, 

soit l’origine, le statut, la position sociale et la personnalité de l’individu (Crossan et al., 2003). Les 

expériences scolaires objectives, c’est-à-dire les évènements qui se déroulent à l’organisation scolaire 

prédéfinie, sont interprétées selon les composantes de la dimension subjective et donnent sens et forme 

au parcours, ainsi qu’une identité à l’individu. La logique qu’utilise l’individu lui est propre, c’est-à-dire que 

la perspective unique de l’individu basée sur son vécu informe la manière dont ses expériences objectives 

seront interprétées (Dubet et Martucelli, 1996). 

2.4.3 Les transactions entre l’expérience scolaire et l’expérience extrascolaire 

L’expérience scolaire incorpore les aspects concernant les règles institutionnelles que nous avons 

soulignés antérieurement et les normes éducatives qui encadrent l’enseignement supérieur. L’expérience 

extrascolaire agit sur la sphère de l’expérience scolaire; il facilite ou refoule l’expérience scolaire en raison 

de ses composantes (Doray et al., 2009). Par exemple, la situation socioéconomique de l’individu, soit les 

conditions de vie, les ressources économiques et la situation de travail, peut contribuer à la persévérance 

ou l’abandon des études. L’influence exercée par l’entourage social, dont les parents et les pairs, pèse 

également sur les choix éducatifs et scolaires.  

2.4.4 Le rapport au temps 

La notion de temporalité rend compte des dimensions sociales, économiques, culturelles, et cognitives, 

dont la signification est située dans le temps, qui construisent l’individu. En posant le regard sur les 
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périodes antérieures, l’origine sociale et les expériences scolaires vécues avant l’entrée aux études 

postsecondaires sont des facteurs principaux dans le déroulement du parcours. Si nous considérons les 

expériences en cours de l’individu, la signification donnée aux expériences antérieures pourrait diverger 

comme la conséquence de l’accumulation des expériences. Et, à partir des nouvelles interprétations de 

ces expériences resituées, les projets et les parcours peuvent être projetés dans les périodes anticipées et, 

ainsi, redéfinis. 

Cette posture théorique nous permettra de baliser les facteurs explicatifs qui agissent sur la structuration 

des parcours des étudiantes au double DEC (sciences de la nature / arts), et la variabilité de ces parcours, 

soit le choix de décrocher, de bifurquer ou de recommencer ses études supérieures. En nous souscrivant 

dans les quatre axes analytiques, nous pourrons comprendre les situations et les expériences qui ont 

marqué les étudiantes, et comment ceux-ci ont eu un effet sur leur choix d’orientation, l’évolution de leur 

parcours, ainsi que les aspirations futures.  

2.5 Synthèse 

Dans ce chapitre, nous abordons quatre théories qui encadrent notre recherche. Nous rappelons d’abord 

la question principale de l’étude : quels sont les aspects des expériences scolaires vécues par les 

étudiants.es dans un double cheminement composé de deux domaines souvent jugés incompatibles qui 

façonnent leurs aspirations scolaires et professionnelles? 

Pour répondre à la première sous-question concernant la réalisation du choix de s’inscrire et de poursuivre 

un programme double DEC (sciences de la nature / arts), nous discutons la théorie l’origine sociale de 

Bourdieu et Passeron (1975) selon laquelle l’appartenance à une classe sociale influence la différenciation 

des parcours scolaires; la disposition d’un individu à quitter le système scolaire est associée à sa situation 

familiale et son contexte socio-économique. Plus précisément, l’accès aux études postsecondaires, la 

restriction des choix d’études et la persévérance sont rattachées aux conditions de vie d’une famille. Le 

capital culturel, lié à l’occupation des parents, joue également un rôle dans le parcours scolaire. Les enfants 

deviennent héritiers.ières de certaines affinités culturelle de leur milieu social d’origine, et les pratiques 

artistiques et la fréquentation des espaces artistiques sont  généralement  des habitudes de ceux 

provenant des milieux plutôt aisés. Nous nous servons de ce cadre pour explorer le lien entre la situation 

socio-économique des participants.es et leur engagement dans les sciences et les arts. Cette balise 
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théorique nous permettra d’aborder la question sur le milieu de provenance social des étudiants.es et son 

incidence sur le parcours scolaire, spécifiquement sur les motifs d’entreprendre un double DEC.  

Dans le but de répondre à la seconde sous-question de recherche relative aux aspirations professionnelle 

de notre groupe d’étudiants.es, nous nous tournons vers le principe de la passion. Alors que les 

connaissances et pratiques des arts sont considérés comme un privilège, les individus qui envisagent de 

poursuivre une carrière artistique sont perçus comme des rêveurs peu susceptibles de réussir 

financièrement. Cependant, cette possibilité de précarité financière et d’instabilité n’arrêtent pas tout le 

monde. Cech introduit le principe de la passion, une approche théorique proposant que le satisfaction 

intellectuelle et émotive, ainsi qu’un lien personnel à un métier, conduisent les choix de vocation 

professionnelle. Ce principe met en évidence la tension entre le désir d'un métier épanouissant et la 

stabilité financière que nous constatons se manifestera par une indécision vocationnelle des étudiants.es 

participants.es. En discutant des telles aspirations professionnelles des étudiants.es du double 

cheminement artistique et scientifique, nous pourrions également davantage comprendre le poids de la 

passion dans l’élaboration du choix de programme. 

Ensuite, nous utilisons le courant égalitariste, qui soutient que le genre est une construction culturelle à 

laquelle des caractéristiques et des attentes sont prescrites selon l’interprétation du féminin et du 

masculin. L'attribution du genre à la naissance influence fortement la perception de soi et la perception 

des autres; les adultes socialisent les filles et les garçons imposant des stéréotypes genrés et des normes 

de comportements spécifiques Les sciences et les mathématiques sont souvent codifiées comme des 

domaines masculins, ce qui affecte la manière dont filles et garçons sont socialisés et traités par la famille, 

les enseignants et leurs pairs. Les sciences dures sont généralement perçues comme plus adaptées aux 

hommes, tandis que les arts sont considérés comme féminins, sauf pour les génies artistiques qui sont 

souvent des hommes. Ce cadre aide à comprendre comment les expériences dans les milieux scientifiques 

et artistiques du double DEC peuvent varier en fonction du genre. 

Enfin, nous examinons la notion de parcours scolaire, défini comme la séquence de situations éducatives 

au cours de la formation formelle. Ce parcours constitue deux versants : la morphologie, qui concerne 

l'organisation des différents moments du parcours, et quatre dimensions analytiques qui décrivent les 

spécificités scolaires. Cette approche théorique permet d'explorer les facteurs influençant la structuration 

des parcours des étudiants en double DEC, ainsi que la variabilité de ces parcours, tels que les décisions 
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de décrocher, de bifurquer ou de recommencer. Elle aidera à répondre la première sous-question sur 

facteurs qui entrent en compte dans la formation des aspirations professionnelles des étudiants.es en 

examinant comment les expériences vécues dans le temps impactent les choix d’orientation, l’évolution 

des parcours et les aspirations des étudiants.es. 
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CHAPITRE 3 

ÉLÉMENTS MÉTHODOLOGIQUES 

Le présent chapitre a pour objectif de baliser les éléments méthodologiques de l’opérationnalisation de 

notre étude. Nous débutons par quelques précisions sur la recherche à caractère qualitative et 

exploratoire, puis nous passons ensuite aux critères de l’échantillon et aux méthodes que nous privilégions 

pour la collecte de données primaires. Nous présentons les thématiques et les questions qui informent 

notre guide d’entretien, ainsi que le profiles des personnes participantes. Nous concluons cette section 

par les limites de notre analyse.  

3.1 Des précisions sur la recherche à caractère qualitatif et exploratoire 

L’étude privilégie une approche qualitative et exploratoire en s’appuyant sur une analyse inductive, c’est-

à-dire une méthode d’analyse orientée par ce qui est observé dans les données brutes (Blais et Martineau, 

2006). Les grandes étapes de l’analyse inductive comprennent la synthèse des données brutes, 

l’établissement des liens entre les objectifs de la recherche et les thèmes définis à partir de ces données 

brutes et, enfin, l’élaboration d’un modèle intégrant les thèmes balisés (D. R. Thomas, 2006). Les données 

brutes de cette étude constituent les transcriptions d’entretiens qui passent par un processus de codage 

thématique, dont les codes « identify and provide a label for a feature of the data that is potentially 

relevant to the research question » (Braun et Clarke, 2006, p. 61). Ces codes peuvent être descriptifs ou 

interprétatifs et servent comme raccourci pour définir les thèmes qui y sont pertinents. Dans une étude 

de type qualitative et exploratoire dont le corpus de littérature portant sur l’objet de recherche est limité, 

l’approche inductive est indispensable pour définir des thèmes émergents. En revanche, une étude ne 

peut être purement inductive, car il faut que l’analyse soit guidée par une sorte de structure. La stratégie 

d’analyse se penche ainsi sur des éléments déductifs et l’analyse ne se limite pas uniquement aux thèmes 

récurrents qui émergent à partir des données, mais s’appuie sur des thèmes prédéterminés en fonction 

des questions de recherche et de la recension des écrits pour orienter l’analyse.  

Cette étude est également de type comparatif du fait que nous faisons la comparaison de deux groupes 

distincts au sein de notre échantillon par une variable principale, le genre. Une analyse selon le genre nous 

permet d’élucider des différentiations des expériences des étudiantes et des étudiants qui opèrent dans 

le milieu auquel nous nous intéressons, soit en double DEC (sciences de la nature / arts) au cégep. De cette 
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manière, nous pouvons saisir comment ces différentiations peuvent jouer, ou ne pas jouer, sur les 

aspirations professionnelles. 

3.2 Sélection de l’échantillon  

Le groupe cible qui fait l’objet de la collecte de données primaires a été sélectionné en fonction de deux 

critères. Le premier est l’inscription à temps complet à un des quatre doubles DEC comprenant les 

programmes préuniversitaires sciences de la nature et arts visuels, danse, musique ou littérature. Nous 

avons sollicité les personnes de ce groupe à un cégep francophone situé dans le Grand Montréal qui offre 

ces quatre programmes observés. Nous voulions recruter au moins deux étudiants.es de chaque 

programme observé afin d’avoir une représentativité relativement diverse des expériences scolaires des 

étudiants.es fréquentant les différents milieux artistiques. Nous n’avons donc pas trié les étudiants.es qui 

ont manifesté un intérêt pour participer à l’étude selon leur programme d’études. Nous n’avons 

également pas limité la participation des personnes ciblées selon leur année d’étude au cégep.   

Un second critère se rapporte au genre. Étant donnée la nature comparative de cette étude, nous voulions 

une représentativité égale d’étudiants et d’étudiantes. Il aurait été pertinent d’examiner d’autres ancrages 

sociaux, tels que l’âge, la race, l’ethnicité, la situation économique, le statut de citoyenneté, et la langue 

maternelle, mais nous ne pouvions pas garantir une telle diversité d’identités et expériences chez les 

étudiants.es participants.es sans augmenter la taille de l’échantillon.  

3.3 Méthodes de cueillette de données  

3.3.1 Entretiens semi-dirigés 

Nous favorisons l’entretien semi-dirigé à questions ouvertes comme instrument de recueil de données 

primaires. Cet outil est fréquemment privilégié dans le cadre des études qualitatives pour effectuer le 

recueil de données primaires puisqu’il est à caractère itératif et donne la parole aux participants pour :  

« […] rendre compte du point de vue [de ces] acteurs sociaux et d’en tenir compte pour 

comprendre et interpréter leurs réalités. Les conduites sociales ne pourraient être comprises 

ni être expliqués en dehors de la perspective des acteurs sociaux. L’entretien serait ainsi 

indispensable, non seulement comme méthode pour appréhender l’expérience des autres, 

mais également outil permettant d’éclairer leurs conduites dans la mesure où ces conduites 
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ne peuvent s’interpréter qu’en considération de la perspective même des acteurs, c’est-à-

dire du sens qu’eux-mêmes confèrent à leurs actions. » (Poupart, 1997, p.175) 

Inspiré par le récit de vie, les personnes participantes à la recherche deviennent des informateurs.rices 

centraux.ales d’un même monde social qui témoignent de leur expérience directe vécue dans ce monde 

(Bertaux, 2016). En comparant les témoignages d’une même situation, « on pourra dépasser leurs 

singularités pour atteindre, par construction progressive, une représentation sociologique des 

composantes sociales (collectives) de cette situation sociale » (Bertaux, 2016, p. 40). L’entretien semi-

dirigé se prête particulièrement bien pour l’analyse de parcours scolaire (Doray et al., 2009) en 

comprenant et donnant sens à la réalité et les actions des répondants.es d’une perspective autre (Poupart, 

1997) pour en construire une typologie de parcours.  

3.3.2 Méthodes de recrutement  

Nous avons déployé des stratégies d’échantillonnage à participation volontaire pour recruter le nombre 

souhaité d’interviewés.es en deux temps. Les degrés de succès de ces stratégies étaient variés; pour la 

première ronde de recrutement en septembre 2023, les étudiants.es du groupe cible ont été informés.es 

de l’étude par biais d’un message interne que nous avons composé et envoyé par le cégep et par une 

affiche de recrutement affichée sur les babillards collégiaux présentant les informations du projet de 

recherche. Les étudiants.es étaient encouragés.es à contacter la chercheuse directement par courriel pour 

organiser un entretien. La chercheuse a tenté de faire l’échantillonnage en boule de neige pour recruter 

davantage de participants.es en demandant aux personnes interviewées s’ils et elles connaissaient des 

étudiants.es correspondant au profil recherché et de leur transmettre un feuillet d’information. 

Malheureusement, ces efforts ont seulement abouti à trois entretiens.  

Pour la seconde ronde de recrutement réalisé en février 2024, la chercheuse a modifié les stratégies de 

recrutement. La chercheuse a d’abord réalisé les démarches pour une demande d’approbation éthique à 

deux autres cégeps offrant les doubles DEC observés afin d’augmenter la visibilité du projet et rencontrer 

plus d’étudiants.es qu’à la première ronde de recrutement. Cependant, l’implication de nouveaux cégeps 

n’était finalement pas nécessaire puisque les nouvelles méthodes de recrutement au premier cégep ont 

été fructueuses. Notamment, une compensation financière de 25$ était offerte pour la participation à la 

recherche et les participants.es avaient maintenant le choix de réaliser l’entretien en présentiel ou 

virtuellement. Les étudiants.es qui ont manifesté un intérêt pour participer à la recherche ont accédé à un 
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formulaire Google Forms par un lien dans le courriel de présentation pour fournir leurs coordonnées afin 

que la chercheuse puisse coordonner l’entretien. Cette fois-ci, 18 étudiants.es du cégep ont répondu au 

courriel, dont 16 qui ont été rencontrés. Deux entretiens ont eu lieu au cégep, six en présentiel à l’UQAM, 

et 11 sur des plateformes de vidéoconférence.  

Lors de la conceptualisation de ce projet, nous nous intéressions aussi aux étudiants.es qui étaient 

inscrits.es au double DEC (sciences de la nature / arts), mais qui ont soit abandonné les études ou bifurqué 

vers un autre programme. Nous étions cependant dans l’impossibilité de recruter ces étudiants.es parce 

que le cégep participant ne tient pas compte des bifurcations des étudiants.es des doubles DEC, donc il ne 

pouvait pas les identifier, ni les quantifier. D’autant plus, le cégep ne pouvait pas nous divulguer les 

adresses électroniques personnelles des anciens.ennes. étudiants.es qui ont abandonné le double DEC. La 

chercheuse a toutefois tenté la méthode d’échantillonnage boule de neige, mais celle-ci n’a pas abouti à 

un.e seul.e participant.e. 

Les personnes participantes de l’étude ont donné leur consentement explicite par le biais d’un formulaire 

d’information et de consentement6  à ce que l’entretien soit enregistré et transcrit. La chercheuse a 

également remis un formulaire d’entente à la confidentialité7 signé à chaque participant.e. Pour protéger 

la vie privée et la confidentialité, les noms des participants.es ont été remplacés par un pseudonyme et 

toutes les données identificatoires ont été retirées des transcriptions. Les répondants.es a reçu la 

compensation de 25$ en échange pour sa participation.  

3.3.3 Grille d’entretien  

La grille8 d’entretien comprenait des questions principales et des questions supplémentaires articulées 

autour de sept thèmes relatifs aux objectifs de recherche en fonction des quatre axes analytiques du 

parcours scolaire que nous avons discutées au Chapitre II. Le tableau 3.1 résume ces éléments. Les 

questions de la grille suivent un ordre particulier, mais sont suffisamment flexibles pour conserver la 

fluidité de la conversation avec le ou la répondant.e. Certaines situations nécessitaient l’apport de 

modifications au cours de l'entretien; par exemple, si une personne interrogée a répondu à plus d'une 

question à la fois, ou n’a pas compris la question. Dans ces cas, la chercheuse a modifié l’ordre des 

 
6 Veuillez voir l’appendice C pour le formulaire d’information et de consentement.  
7 Veuillez voir l’appendice D pour le formulaire de l’entente à la confidentialité. 
8 Veuillez voir l’appendice A pour voir la grille d’entretien complète. 
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questions ou a utilisé davantage de questions probantes. D’autant plus, lorsque un.e participant.e a 

soulevé un thème intéressant qui n’était pas abordé dans la grille d’entretien, la chercheuse poursuivrait 

la discussion pour approfondir le thème émergeant. Les deux premiers entretiens ont établi la norme en 

matière de clarté et de pertinence des questions.  

3.3.4 Données secondaires 

Outre les données primaires recueillies des entretiens semi-dirigés, l’étude utilise des données 

secondaires provenant de l’établissement collégial pour avoir le portrait historique de la population 

étudiante aux doubles DEC combinant les sciences de la nature et les arts depuis son apparition au cégep. 

Plus précisément, nous avons obtenu des statistiques relatives à ces programmes, tels que la cote R, le 

nombre d’inscriptions par année dans ces programmes, et le nombre de diplômés.es. Nous voulions 

également recevoir les statistiques précisant le nombre d’étudiants.es qui ont abandonné le double DEC 

pour se réorienter vers un des deux programmes qui le composent, mais les statistiques à cet égard 

n’existent pas étant donné que ces étudiants.es sont statistiquement inclus.es dans les fichiers deux 

programmes de leur double DEC, et non dans une famille propre de programme.   
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Tableau 3.1 Éléments du parcours scolaire et d’entretiens 

Dimension analytique du 
parcours scolaire 

Thématiques et exemples de questions 

Les transactions entre 
l’individu et l’établissement 

scolaire 

- Antécédents scolaires : écoles primaires et secondaire fréquentées, inscription à une programme particulier, la 
moyenne générale à la dernière année d’études. 

- Expériences du cégep : programme collégial actuel 

Les articulations entre 
l’objectifs et le subjectifs 

- Antécédents scolaires : les sujets préférés, les expériences de la COVID-19 
- Réseau social : les relations avec les pairs 
- Expériences scolaires au cégep : les aspects les plus et moins appréciés du programme, les liens tissés entre les 

sciences et les arts 
- Rapports de genre : les situations de discriminations vécues et leur interprétation 
- Implication dans les arts : la signification attribuée aux arts 

 
Les transactions entre 

l’expérience scolaire et les 
expériences extrascolaires 

- Réseau familial : la profession, le niveau de scolarité des parents, le soutien financier qu’offrent les parents, leur 
influence 

- Réseau social : l’influence des amis.es sur les affinités 
- Choix de programme : les motifs ayant façonné le choix du programme 
- Travail rémunéré 

 
Le rapport au temps et aux 

temporalités plus large 
- Perspectives : les aspirations scolaires et professionnelles, l’interprétation de l’évolution de ces aspirations lors du 

parcours collégial 
- Expériences scolaires au cégep : bifurcations et prolongations d’études 

 



62 

3.4 Portrait des personnes participantes  

Socialement, l’échantillon de 19 étudiants.es est assez diversifié. Le groupe compte 10 femmes et neuf 

hommes, et 5/19 participants.es sont nés en dehors du Québec, dont quatre qui sont nés en dehors du 

Canada. D’autant plus, 5/19 participants sont des personnes racisées9, dont trois qui ne sont pas nés au 

Canada. La majorité des étudiants.es rencontrées, soit 17/19, ont fréquenté une école secondaire publique, 

alors que 2/17 sont allés.es à une école privée. La plupart ont également été inscrits.es dans des 

programmes particuliers au secondaire : 9/19 ont été encadrés.es par un programme de concentration en 

musique, arts visuels et danse, 6/19 étaient dans un programme enrichi, et 1/19 a fait le programme 

sports-études après avoir complété un an en une concentration musique.  

En termes de programme collégial, nous avons pu recruter des étudiants.es de chaque programme 

observé. La concentration la plus forte était en sciences de la nature et musique (11/19), ce que nous 

avons anticipé du fait que c’est le programme ayant l’effectif étudiant le plus élevé parmi les doubles DEC 

combinant les sciences et les arts. 3/19 étudiants.es son en sciences de la nature et danse, et 3/19 autres 

participantes en sciences de la nature et arts visuels. Finalement, nous avons rencontré le moins 

d’étudiants.es en sciences de la nature et littérature, soit 2/19.  

Au moment de l’entretien, 9/19 étaient dans leur première année d’études collégiales, 5/19 étaient en 

deuxième année, et 5/19 étaient dans leur troisième année et terminaient leur parcours au cégep. 

3.5 Limites des choix opérationnels et la généralisation des résultats 

La nature de quelques de nos choix opérationnels ne nous permet pas de généraliser les résultats de notre 

recherche. Dans un premier temps, le caractère qualitatif de la recherche ne cherche pas à présenter une 

représentativité statistique. Bien que la taille de l’échantillon de l’étude soit relativement grande pour un 

mémoire de maîtrise, elle n’est pas statistiquement importante. Certes, ceci est une limite de la recherche, 

mais elle n’est pas forcément une faiblesse puisque la démarche qualitative dans une visée exploratoire 

nous permet d’effectuer l’analyse approfondie de l’expérience vécue d’un échantillon particulier et 

d’ouvrir de multiples pistes, telles que des enquêtes quantitatives sur un échantillon représentatif.  

 
9 Nous reconnaissons que la race et l’origine ethniques sont des facteurs de discrimination qui peuvent peser sur le 
parcours scolaire. La chercheuse a demandé aux personnes participantes s’ils et elles avaient vécu des situations de 
discrimination en raison du genre, et de toute autre identité sociale.  
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Dans un deuxième temps, étant donné que la présente étude s’effectue dans le cadre d’un mémoire de 

maîtrise, la réalisation d’une étude longitudinale pour l’analyse de parcours s’avérerait impossible. L’étude 

longitudinale sert à saisir les représentations des expériences scolaires à de différentes temporalités d’un 

parcours pour rendre compte de l’évolution de l’objet de recherche, et ce, possiblement pour une période 

de quelques années. Notre collecte de données s’est étalée sur deux sessions scolaires et nous n’avons 

pas interviewé les étudiants.es plus d’une fois, car nous n'avions pas le temps nécessaire pour réaliser des 

entretiens cycliques. Afin de nous faire une idée de l’évolution des aspirations des personnes participantes 

lors des études collégiales, nous avons ainsi décidé de leur demander comment leurs aspirations ont 

changé au cours de leur parcours au cégep pour en faire une comparaison. Cependant, cette stratégie 

pose problème; les réflexions en aval peuvent entrainer un biais par rapport aux interprétations et à la 

signification qu’attribuent aux expériences et décisions. Nous ne pouvons ainsi pas complètement 

capturer la manière dont les aspirations se maintiennent puisque des anticipations, des désirs et des 

espoirs ne sont pas des réalisations. Aussi, manifestement, cette question n’est pas pertinente pour 

tous.tes les étudiants.es, car ils et elles se situent dans de différentes temporalités de leur parcours; les 

étudiants.es de première année viennent d’entamer leurs études collégiales, tandis que d’autres sont en 

fin de parcours.  
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Tableau 3.2 Tableau des participantes 

Nom Genre Lieu de 
naissance 

Parcours secondaire Programme d’études au cégep Parcours au cégep 

Amandine Femme Québec Concentration musique dans 
une école publique 

Sciences de la nature et musique 1e session, 1e année  

Bréanne Femme Québec Programme régulier dans 
une école publique  

Sciences de la nature  et musique 1e session, 1e année 

William Homme Hors Canada Programme enrichi dans une 
école publique 

Sciences de la nature et musique  5e session, 3e année 

Mégane Femme Québec Concentration danse dans 
une école publique 

Sciences de la nature et danse 4e session, 2e année, la participante 
prévoit une prolongation d’une ou deux 
sessions 

Catherine Femme Hors Canada Programme enrichi dans une 
école publique 

Sciences de la nature et musique  2e session, 1e année, elle a complété sa 
première session dans un autre double 
DEC (sciences humaines et musique) et a 
changé pour sa 2e session, elle ne prévoit 
cependant pas de délais puisque plusieurs 
crédits sont transférables 

Noémie Femme Hors Canada Programme régulier dans 
une école privée 

Sciences de la nature et littérature 2e session, 1e année 

Stéphane Homme Hors Canada Programme enrichi dans une 
école publique 

Sciences de la nature et littérature 3e session, 2e année, il a complété sa 
première session dans le programme 
régulier de littérature et a ajouté le 
programme sciences de la nature sa 2e 
session, il prévoit un délai d’une ou deux 
sessions 

Lise  Femme Québec Concentration musique au 
secondaire 1, mais a changé 
au programme sports-études 
pour le reste du secondaire 
dans une école publique 

Sciences de la nature  et musique   8e session en sciences de la nature et 4e 
session en musique, elle était d’abord 
inscrite au programme régulier de 
sciences de la nature à un autre cégep et 
elle a étalé ses cours sur 3 ans, ensuite elle 
a changé de cégep et a ajouté le 
programme musique. Elle ne sait pas si 
elle pourra terminer son DEC en musique 
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Loïc Homme Québec Concentration en musique 
dans une école publique 

Sciences de la nature et musique  2e session, 1e année 

Eloïse Femme Québec Concentration en arts 
plastiques dans une école 
publiques 

Sciences de la nature et arts visuels 2e session, 1e année 

Sonia Femme  Québec Programme enrichi dans une 
école publique 

Sciences de la nature et arts visuels 2e session, 1e année 

Caleb  Homme Québec Concentration musique dans 
une école privée 

Sciences de la nature et musique  2e session, 1e année 

Yannick Homme Québec Concentration musique dans 
une école publique  

Sciences de la nature et musique   4e session, 2e année  

Chloé Femme Québec Concentration danse dans 
une école publique 

Sciences de la nature et danse 6e session, 3e année, elle prévoit une 
prolongation d’une ou deux sessions 

Joseph Homme Québec Programme régulier dans 
une école publique 

Sciences de la nature et musique   4e session, 2e année 

Sophie Femme Québec Programme enrichi dans une 
école publique 

Sciences de la nature et arts visuels 2e session, 1e année 

Louis Homme Hors Québec 
(Canada) 

Concentration en danse dans 
une école publique  

Sciences de la nature et danse 6e session, 3e année 

Philippe Homme Québec Programme enrichi dans une 
école publique 

Sciences de la santé et musique   4e session, 2e année 

Charles Homme Québec Concentration en musique 
dans une école publique 

Sciences de la nature et musique  6e session, 3e année 
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CHAPITRE 4 

PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 

Ce chapitre présente les résultats de l’analyse des informations présentes dans les 19 entretiens avec les 

étudiants et étudiantes inscrits.es au double DEC combinant les sciences de la nature et les arts. Il s’agit 

d’une analyse thématique pour nous approprier les données obtenues pour faire ressortir les éléments 

des différents parcours scolaires de toutes les personnes participantes afin de pouvoir en faire une analyse 

thématique et, finalement, une typologie dans le chapitre suivant. Nous catégorisons les résultats dégagés 

sur trois temporalités : avant les études collégiales, soit les antécédents sociaux et scolaires (parcours au 

secondaire), pendant les études collégiales, soit l’expérience en double DEC, et après le cégep, soit les 

aspirations scolaires et professionnelles. Nous représentons également les parcours scolaires de toutes les 

personnes participantes afin de pouvoir en faire la typologie dans le chapitre suivant.  

4.1 Antécédents sociaux et scolaires 

4.1.1 Origine sociale 

La scolarité des parents des participants.es est, de façon générale, élevée. De fait, plus de deux tiers des 

mères ont obtenu un diplôme universitaire, soit 9/19 ayant un baccalauréat, 4/19 une maîtrise, et 1/19 un 

diplôme d’études supérieures spécialisées (DESS). Moins de pères, soit un peu moins de la moitié, ont une 

scolarité universitaire, soit 7/19 ont un baccalauréat et 2/19 ont un diplôme de troisième cycle. Quant au 

collégial, le taux de parents ayant obtenu un diplôme collégial comprend 3/19 mères et 1/19 pères.  Ce 

sont uniquement les pères qui ont atteint un DES comme niveau de scolarité le plus élevé (4/19). Ceux-ci 

ont tous entrepris davantage formations ou certifications pour travailler dans des domaines reliés à la 

construction et l’entrepreneuriat. Au total, tous.tes les d’étudiants.es rencontrés.es se retrouvent dans 

une famille où l’un ou l’autre parent a des études postsecondaires.  

Notons que la configuration de ces catégories est basée sur la scolarité effectuée au Canada. Si nous 

comparons le niveau de scolarité des mères à celui des pères, plus de mères ont achevé des diplômes 

universitaires, mais le portrait est plus compliqué lorsque nous considérons les études faites dans les pays 

d’origine. 4/19 participants.es sont nés.es en dehors du Canada, et ont immigré lors de leur enfance, et 

presque chacun de leurs parents, soit 6/38, ont poursuivi des études universitaires dans leur pays d’origine 

en cinéma, ingénierie ou design graphique. 
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Figure 4.1 Scolarité des mères des participants.es 

 
 

Figure 4.2 Scolarité des pères des participants.es 

 
 

En raison de la non-reconnaissance de diplômes octroyés par certains pays étrangers sur le marché du 

travail canadien, deux des parents immigrants ont complété un programme de reconnaissance pour la 

profession d’ingénierie et deux autres ont obtenu un second diplôme (1 bac, 1 DEP) dans un domaine 

différent. Les deux derniers se sont orientés vers le marché du travail dans des domaines non reliés à leurs 

études, dont un père qui a amorcé un baccalauréat en philosophie au Canada, sans le compléter, et qui 

est actuellement inscrit dans un autre programme universitaire. De plus, un des pères nés en dehors du 

Canada, dont la fille participante est née au Canada, a obtenu une formation professionnelle à l’étranger, 
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mais n’a pas obtenu de diplôme depuis son arrivée et travaille dans un secteur non relié à ses études 

antérieures.  

Les mères travaillent dans une diversité de secteurs, notamment en sciences humaines (5/19), en 

enseignement (4/19), en commerce (2/19), et en service à la clientèle (2/19). Trois mères exercent des 

professions dans des domaines connexes aux sciences, tels que l’horticulture (2/19) et la pratique sage-

femme (1/19) et une autre travaille en acupuncture. Deux mères ont entamé des carrières après 

l’obtention d’un diplôme universitaire en psychologie ou en enseignement, mais sont devenues mères de 

foyer après la naissance de leurs enfants.   

Figure 4.3 Métiers des mères des participants.es 

 
 

Plus de la moitié des pères œuvrent dans des domaines scientifiques ou des domaines connexes aux 

sciences : ingénierie (5/19), sciences (3/19) et technologie (3/19). Deux autres pères travaillent dans des 

domaines reliés aux sciences, soit l’émondage (1/19) et l’électricité (1/19), trois travaillent dans le secteur 

de la construction, un en gestion, un est conducteur de locomotive et le dernier est chauffeur d’autobus. 
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Figure 4.4 Métiers des pères des participants.es 

 
 

4.1.2 Formation artistique  

Les formations artistiques des participants.es en musique sont généralement assez similaires, car 

l’implication dans les arts de plusieurs a débuté à un âge relativement jeune, soit de trois à six ans. En fait, 

la plupart des étudiants.es en sciences de la nature et musique (7/11) ont suivi des cours privés ou en 

groupe en dehors de leur école au primaire, tel que Bréanne qui a commencé très jeune : « En fait, j’avais 

5 ans, il y avait les portes ouvertes de l’école de musique privée du quartier, puis, après la visite, genre, je 

voulais essayer un peu. Puis après, j’ai continué les cours privés ». À six ans, Caleb a commencé à 

fréquenter une école de musique spécialisée pour garçons où les étudiants reçoivent une formation 

musicale pendant neuf ans :  

Je suis donc, je suis allé là, j'ai fait mon primaire là-bas, donc c'est vraiment une école où on, 
c'est un peu comme un sport étude, mais avec musique, donc c'est musique études. Dans le 
fond, la moitié de la journée c'était des cours, l'autre moitié c'était de la musique […] Et puis, 
bien, ça continuait après ça avec le secondaire. Et il y a comme une entente où les [étudiants] 
poursuivent leurs études secondaires au collège qui est juste en face. (Caleb) 

Pour les autres (4/11), l’intérêt en musique s’est manifesté un peu plus tard au primaire ou au secondaire. 

Loïc, par exemple, s’est joint à l’orchestre de son école primaire sans l’intention de poursuivre la musique, 

mais il a effectivement trouvé sa passion :  
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J'ai commencé, je pense un an, un an en primaire, il y avait comme un petit orchestre là c'est, 
c’était vraiment un peu n'importe quoi. J'ai comme commencé, mais de là j'ai comme réalisé 
que ouais, j'aime, j'aime ça la musique. Donc j'ai décidé d'aller [à mon secondaire] pour avoir 
le programme de concentration musique parce que je me suis dit, « Ah, c'est le fun de faire 
de la musique, je vais en faire plus ». Puis là de là, ça a vraiment façonné mon parcours parce 
que de là j'ai vraiment, vraiment comme réalisé que ouais, j'aime beaucoup ça la musique. 
(Loïc)  

Après avoir été inspiré par l’ami de son frère qui jouait du saxophone, Yannick a décidé de s’inscrire dans 

le programme de concentration musique à son primaire et a commencé la clarinette :  

J'ai commencé en 5e année, en fait non, ça serait avant ça, mais il y avait un ami de mon frère 
qui jouait du saxophone, donc j'ai, j'ai ça, j'ai trouvé ça cool au primaire, la dernière année 
que j'étais à cette école-là, il y avait le programme de de musique, donc j'ai, j'ai commencé à 
jouer un instrument; mais, y'avait pas encore de prof de saxophone, donc les gens qui 
voulaient jouer du saxophone passaient par la clarinette, puis après ça, ils seraient allés au 
saxophone. Puis finalement, je suis juste restée avec la clarinette parce que j'aimais, j'aimais 
ça. (Yannick) 

D’ailleurs, la totalité des participants.es en double DEC sciences et musique ont suivi des cours de musique, 

soit en cours privés, en cours dans le cadre d’un programme de concentration musique ou en activité 

parascolaire pendant le secondaire. La concentration en musique n’étant pas possible au secondaire, 

William a décidé de suivre les cours parascolaires offerts par l’enseignante de musique de l’école après 

avoir découvert son penchant pour la batterie pendant les cours réguliers de musique :  

Dans le fond, le parascolaire, c'était avec l'école secondaire. En fait, comme c'était le même, 
comme la, la prof de musique au secondaire, elle donnait aussi des cours parascolaires le soir, 
fait que à chaque semaine on avait, je pense, c'était le mercredi, on avait des cours le soir. 
Fait que je faisais juste rester à l'école, puis on, on avait les cours supplémentaires. (William) 

En plus de ses cours de piano privés, Catherine était inscrite à un programme enrichi offert dans son école 

secondaire, soit la seule étudiante en sciences de la nature et musique. Deux étudiants de ce double DEC 

(Sciences de la nature et musique), William et Philippe, étaient au programme enrichi de leur secondaire 

et suivaient des cours privés de musique en parallèle.  

Plusieurs parents des participants.es en musique n’ont pas une affinité particulière pour les arts, ni de 

penchant musical particulier, mais ils ont plutôt impliqué leur enfant dans des cours de musique afin de 

soutenir un intérêt qu’ils ont manifesté. Les parents d’Amandine lui ont inscrite, ainsi que ses frères et 

sœurs, dans de différentes activités pendant leur jeunesse pour les aider à trouver un loisir:  
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[…] j’ai des parents qui voulaient que leurs enfants fassent plein de choses pour pouvoir 
trouver ce qu'ils aiment faire, puis qu’ils trouvent le moyen de s'occuper, puis d'avoir des 
passions. Mettons, je pense que toute notre école primaire, les quatre enfants, on a dû faire 
de la musique et pratiquer un sport, puis après ça, ils nous laissaient en continuer. Puis, on 
continuait par nous-mêmes parce qu'on aimait ça. (Amandine) 

Philippe a vécu une expérience similaire lorsqu’il a commencé la guitare classique vers ses sept ans car 

« [ses] parents voulaient [qu’il] fasse des trucs parascolaires, donc [il était] dans un groupe d’élèves qui 

commençaient un peu la musique » et il a plus tard suivi des cours privés.  

Peu de parents des personnes participantes ont des connaissances musicales ou des intérêts artistiques 

de façon plus générale. Nous constatons des niveaux de formation artistique très variés. Bien que le père 

de Joseph « joue de la guitare de temps en temps […], personne dans [sa] famille a vraiment pris des cours 

professionnels ». Les parents de Charles pratiquent la musique, surtout son père qui était dans un groupe 

de musique et performait dans des concerts :  

Mais sinon ma mère chante et joue de la guitare quand elle peut. Mon père en fait il joue de 
la guitare dans un dans un band sauf qu'il va plus trop. Mais il y avait beaucoup plus de 
concerts, maintenant il y en a plus tant que ça, mais il joue quand même la guitare dans le 
band. (Charles)  

Lise, quant à elle, a pu profiter de l’enseignement supplémentaire de son père qui a longtemps joué au 

piano, ce qui lui était certainement avantageux dans son apprentissage de l’instrument :  

J’avais un piano chez nous, mon père faisait du piano, mes grands-parents faisaient du piano, 
fait que mon père il m'a aidé à pratiquer vraiment fort jusqu’à ce que j’ai commencé à 
pratiquer toute seule. Je suis sûre que ça m'a vraiment aidé là dans ma pratique. (Lise) 

Pour ce qui en est des formations en danse des personnes participantes, les modes d’initiation sont 

semblables; tous.tes les danseurs.euses (3/3) ont commencé avant ou pendant le primaire et ont suivi des 

cours de danse pendant cette période, dont deux dans un studio privé et un à l’école primaire. Les trois se 

sont inscrits.es à un programme de concentration danse au secondaire, et une (Mégane) a poursuivi son 

apprentissage dans un studio en plus de ses cours de danse au secondaire : « Je faisais, je pensais comme 

en sport-étude danse, puis après j'allais à l'autre studio pour faire un autre deux, trois heures de danse. 

J'ai toujours fait au-dessus de comme 10, 15 heures de danse par semaine à partir de secondaire 3 ».  
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La mère des deux danseuses ayant reçu une formation de danse à un studio privé étaient des danseuses, 

une d’elles a même complété un baccalauréat en danse. Ces étudiantes ont ainsi été encouragées à 

poursuivre la danse dès un jeune âge, surtout Chloé, dont la mère a entrepris des études de premier cycle 

en danse. Lorsqu’elle était à la garderie, l’étudiante a participé à des ateliers de danse que sa mère a 

montés avant de devenir mère au foyer : 

Ma mère, elle a, elle a fait du ballet quand elle était jeune, pendant 16 ans et, ouais, puis elle 
a fait son université à l’UQAM, en danse, en interprétation et…elle a tout le temps, quand 
j'étais jeune, elle donnait des, des ateliers dans des garderies de danse, théâtre, musique, 
puis j'y allais aussi. Au lieu d'aller à la garderie, j'allais avec, avec elle. Puis à un moment donné, 
c'est ça, elle m’a proposé de faire des cours de ballet, puis ça me tentait. (Chloé) 

Contrairement à cette expérience, cependant, le seul danseur masculin de l’échantillon, Louis, n’a pas un 

danseur parmi les membres de sa famille. Ses parents ont toutefois une grande admiration pour les arts :  

Je pense [que mes parents] étaient juste passionnés par les arts, par la musique, par le théâtre 
[…] je sais moyennement s’ils étaient passionnés par la danse. Mais, ce, ce sont des personnes 
qui sont, qui peuvent vraiment apprécier les arts. Et je pense que eux, eux aussi, voulaient 
que nous, leurs enfants, on développe cette appréciation pour les arts aussi. (Louis) 

 Il a ainsi développé une affinité particulière à la danse et au théâtre dès le primaire, ce qui lui a mené à 

choisir la concentration danse au secondaire.  

En revanche, la formation antérieure des étudiants.es en sciences de la nature et littérature n’est pas 

autant formalisée, car les activités ne sont généralement pas poursuivies dans le cadre d’une institution. 

Noémie et Stéphane, qui sont en littérature (2/2), n’ont pas suivi de cours en écriture ou poésie, mais 

étaient en situation autodidactique avant l’arrivée au cégep. Stéphane a développé son intérêt pour la 

lecture, l’écriture, la poésie et les histoires fantastiques au primaire : « Moi je sais, mais au primaire, 

j'aimais bien écrire les histoires dans le cadre des cours. Et mais j'avais laissé un peu ça au secondaire, et 

c'est vers la fin du secondaire, durant la pandémie…j'avais comme rien à faire, puis ça juste réapparu tout 

seul, le goût de l'écriture ». Il était aussi inscrit au programme enrichi au secondaire. 

Noémie a découvert son intérêt pour la littérature et la poésie dans le cadre d’un cours au secondaire, 

spécifiquement après avoir écrit un slam :  
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« En sec 3, on nous a demandé d’écrire un slam, puis j'ai, à partir de ça […] c’était un des trucs, 
c'était juste le projet. Puis j'avais écrit vraiment un bon slam, puis j'étais comme « Waouh, j’ai 
actualisé le talent à m'exprimer ». Faque là, j’ai commencé à écrire la poésie ». (Noémie) 

À l’exception de la lecture dans leur temps libre, les parents de ces deux participants.es ne sont pas 

activement impliqués dans un médium de la littérature, ni dans une pratique artistique de façon générale. 

Stéphane mentionne que « [sa] mère aime lire, mais pas tellement [son] père ».  

Les trois étudiantes en double DEC sciences de la nature et arts visuels (3/3) ont commencé le dessin et la 

peinture à un très jeune âge, soit de trois à cinq ans, mais, seulement Eloïse était dans un programme de 

concentration en arts plastiques au secondaire : « Ben, à mon secondaire […] on pouvait choisir notre profil, 

fait que j'ai choisi le profil arts plastiques, j'avais un cours à chaque, à chaque jour ». Les deux autres 

étudiantes, Sonia et Sophie ont suivi des cours informels en arts visuels, mais pas de façon régulière. Sonia 

décrit son expérience insatisfaisante des seuls cours d’arts visuels qu’elle a suivis en dehors de l’école au 

primaire :  

À un moment donné, mes parents m'ont inscrite dans un, un genre de cours d'arts à une école 
d'arts. Je sais pas si c'est une école d'art, mais parce qu'ils offraient des, des cours de musique, 
d’arts, et je pense de danse […]. Mais, ce qu’ils nous enseignaient à, du moins en arts visuels 
là-bas, c'était un petit peu plus bas que mon niveau, alors ça m’a pas vraiment aidé. (Sonia) 

Les seuls cours d’arts dans lesquels Sophie a été inscrite étaient « des cours de dessin avec l’ami de [son] 

père », elle n’a donc pas suivi une formation formelle. Les deux étudiantes étaient plutôt autodidactes, 

réalisant des projets d’arts visuels chez elles. Sophie précise : « je faisais vraiment ça juste comme passe-

temps fait que c'est vraiment juste au cégep que j'ai commencé à faire ça à l'école ». Mais, elles étaient 

toutes les deux encadrées par le programme enrichi au secondaire. 

Aucun des parents des participants.es du double cheminement sciences de la nature et arts visuels ont un 

côté particulièrement artistique, mais, Eloïse souligne que ses parents apprécient l’histoire de l’art : « Non, 

mes parents ils sont pas tant artistes et tout ça, mais y'aiment vraiment beaucoup l'histoire, donc l'histoire 

de l'art. Donc, [...] ça m'a, ça m'a accroché aussi, c'est aussi un côté que j'aime, histoire de l'art ».  

Dans l’ensemble, les antécédents artistiques des étudiants.es rencontrés.es se groupent dans l’un de deux 

camps, le premier étant une formation artistique formelle et continue, et le deuxième étant une formation 

surtout autodidactique. D’autant plus, la plupart des personnes participantes, soit 12/19, n’ont pas un 
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parent qui est directement impliqué dans une discipline artistique. Mais, de ces 12, cinq ont mentionné 

que leurs parents ont exprimé des intérêts occasionnels dans les arts. Dès lors, avoir un parent artiste n’est 

pas un facteur nécessaire au rapport positif que les répondants.es ont face aux arts, mais ça peut faciliter 

le développement de ce rapport.  

4.1.3 COVID-19 : quels effets sur le parcours artistique? 

Un événement en particulier marque tous les parcours des participants, soit la pandémie COVID-19 qui a 

eu lieu de 2020 à 2023. Son effet sur la pratique artistique des étudiants.es participants.es est assez varié, 

mais il reste généralement négatif. La pandémie s’est déroulée lorsque les étudiants.es étaient au 

secondaire et en première année de cégep, et a changé non seulement la réalisation des classes régulières, 

mais la manière dont les participants.es pouvaient pratiquer leur médium. Les étudiants.es en musique et 

danse ont connu les effets les plus lourds, car ils et elles ont besoin d’un espace consacré à l’activité et 

d’un soutien actif d’une personne enseignante. Afin de respecter les politiques de distanciation sociale, 

les écoles secondaires ont géré les cours de différentes manières. Pour certains.es participants.es, les 

cours ont été dispensés en mode virtuel pendant les périodes de confinement, soit à temps partiel ou à 

temps plein. Pour ceux et celles en musique qui ne disposaient pas de leur propre instrument ou qui 

devaient faire leur cours de musique en virtuel, ces moments se sont passés difficilement. Tel était le cas 

pour Loïc, qui n’a pas apprécié les cours en ligne :  

Mais les cours de musique en ligne ne sont pas… tu vas pas jouer de la trompette en ligne 
trop, trop. Donc les cours en ligne de musique, c'était vraiment dur là, c'était très ennuyant, 
c'est qu'on faisait pas grand-chose. Donc c'est là que ma motivation a vraiment 
descendu. (Loïc) 

Les cours de danse en ligne étaient également difficiles pour Mégane, qui « [faisait] comme 15 h dans [son] 

sous-sol, seule à faire des pointes sur du tapis » et « [devait] apprendre [des techniques] en Zoom en 

inversé ».  

La combinaison de l’isolement social, de la fermeture des espaces publics et des nouveaux modes 

d’enseignement a entrainé une baisse de motivation chez plusieurs des participants.es par rapport à leur 

pratique artistique. Par exemple, Philippe n’avait plus la motivation de jouer le piano pendant son temps 

libre : « Même si j'avais beaucoup de temps, on dirait que j'ai juste moins pratiqué quand même. Je me 

disais « Ah, je vais faire ça au lieu », je sais pas. J'avais moins envie même si j'avais plus de de temps ». 
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D’ailleurs, Chloé, aussi en danse, a vu des camarades de danse abandonner le groupe en raison d’un 

manque de motivation:   

[…] c'est ça qui était plate aussi, c'est que le, le groupe avait été séparé en 2, celui qui était en 
en sciences fort,s puis toutes les le reste des gens qui étaient en régulier étaient dans un autre 
groupe. Fait que mon groupe, on était plus motivé, étonnamment. Puis l'autre groupe, c'est 
là qu'il y a des pleins de gens qui ont qui ont décroché, qui ont lâché. Ben plein, comme trois, 
quatre. (Chloé) 

Certains.es soulignent toutefois que leur école secondaire a bien géré les périodes de confinement et a 

tenté d’atténuer les effets sur les activités de groupe en présentiel. Même s’il n’a pas pratiqué autant que 

normalement, Yannick constate que ses cours de musique n’ont « pas beaucoup changé, car l’école s'était 

organisée pour qu'on puisse faire les cours spécialisés » et réduire les rencontres en ligne pour favoriser 

le présentiel lorsque possible. Des participants.es ont d’autant plus profité d’un fort engagement de la 

part du personnel enseignant qui a maintenu l’intérêt et l’engagement des étudiants.es. Joseph explique 

qu’il « [était] très bien entouré par [son] programme de musique, puis [son| enseignante à l’époque [les] 

motivait à travailler ». Exceptionnellement, Lise habitait une zone qui avait peu été affectée par la crise 

sanitaire. Son horaire collégial s’est quand même allégé. Après avoir délaissé la musique pendant quelques 

années afin d’entreprendre d’autres activités extrascolaires, elle a repris en piano en force : « ça m'a 

vraiment permis de pratiquer pas mal plus que quand j'étais au secondaire et au primaire » (Lise). 

Les personnes participantes en danse et musique expriment globalement des représentations négatives 

de leurs expériences pendant la pandémie, contrairement à leurs homologues en arts visuels et littérature, 

dont la pratique artistique s’est épanouie. Le mode de pratique des arts visuels et de la littérature fait en 

sorte que les médiums sont plus propices pour l’autodidactique et peuvent se faire facilement chez soi, 

particulièrement lorsque moins de matériel spécialisé est requis. Les participants.es de ces disciplines 

artistiques ont soudainement eu plus de temps libre à consacrer à leurs projets. Ce temps libre a 

également été un moment d’inspiration et de créativité :  

[…] c'était juste comme j'avais du temps libre, puis je pensais à ce que je pouvais faire et je 
me suis dit « Pourquoi pas écrire une histoire? » Et j'ai, il y a juste une histoire qui m'est venue 
tout seul et j'ai commencé comme à écrire sur du papier et…Je ne sais pas, j’avais continué à 
écrire des petits poèmes de temps en temps. Ouais, c'était surtout pour passer le temps 
quand, quand j'avais rien à faire (Stéphane). 
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Tout le temps libre a permis à certains.es étudiants.es de décentrer les travaux d’école pour quelque temps 

pour au lieu redécouvrir leur passion.  Pour Eloïse en arts visuels « [le confinement] a ouvert [son] horaire 

à avoir plein de temps pour faire plein de choses [qu’elle aimait] et que « ça a aidé à développer [son] art ». 

En passant plus de temps sur son art, elle « [est] vraiment allée dans les programmes d’arts » après les 

périodes de confinement. Dans la même veine, plusieurs des étudiants.es de musique et de danse 

partagent ce sentiment d’avoir voulu persévérer en programmes artistiques, malgré leur baisse de 

motivation et de temps de pratique pendant la pandémie. Justement, le temps de pratique insuffisant a 

donné à Chloé « le goût de continuer en danse après le secondaire, parce que…parce qu’[elle avait] 

manqué pendant un an et demi [elle n’avait] pas assez dansé ». L’annulation de concours de musique et 

de concerts a beaucoup démotivé Joseph pendant la pandémie, mais tout a changé au moment du retour 

à l’école :  

Il y a eu un bon moment où j'avais de la difficulté à me motiver à pratiquer par le fait que ma 
situation principale c'était les concours que je faisais, puis les concerts de fin d'année. Donc 
ça a comme fait un, un grand impact dans ma pratique musicale mais dès l'année prochaine, 
où est ce qu'on a recommencé à avoir des cours, puis des, des, des événements, ça m'a motivé 
à en mettre davantage. C'est sûr que c'était compliqué à se motiver quand même, mais j'ai 
quand même réussi à reprendre un rate plutôt régulier. (Joseph) 

Dans le cas de Loïc, le retour aux études et le retour à la routine de pratique lui a fait « réaliser [qu’il 

appréciait] vraiment beaucoup la musique, puis [qu’]en secondaire 5, ça a monté encore plus ».  L’arrêt 

total des cours de musique au secondaire et des activités parascolaires a beaucoup déstabilisé William, 

qui ne disposait pas son instrument chez lui à ce moment, mais le manque de musique lui a conduit à 

s’orienter vers le programme double DEC : « […] d'un coup je, j'avais plus cet aspect-là, puis ça me 

manquait vraiment. Puis je pense que c'est en partie pour ça. C'est en partie à cause de ce manque que je 

me suis dit ‘Ah je pense que je vais m'enligner au cégep en musique ». 

La pandémie COVID-19 a entrainé de nombreuses retombées sur les vies des personnes participantes. 

Malgré le fait que plusieurs ont ressenti des conséquences négatives, l’événement a en fait joué un rôle 

confirmatoire sur une temporalité plus longue quant à la l’intérêt de poursuivre une pratique artistique, 

soit parce que leur absence a créé un « vide » à combler, ou parce que le temps de pratique 

supplémentaire a créé une « passion ».   

 



 

77 

4.1.4 Justifications de choix de programmes 

Les participants.es invoquent différentes justifications de leur choix de double DEC en sciences de la nature 

et arts au cégep. Nous retenons trois justifications principales : 1) une forte affinité pour les sciences et/ou 

les arts; 2) conserver ses options à l’université (choix stratégique) et; 3) avoir été encouragé par des 

pairs.es et du personnel enseignant.  

D’abord, une forte affinité pour les sciences et/ou les arts est un élément primordial du processus de prise 

de décision. Pour toutes les personnes participantes, les arts occupent un espace important dans leur vie 

et apportent de nombreux bienfaits. Pour la plupart des participants.es, l’ajout d’un programme artistique 

était une décision de cœur, mais pas forcément pragmatique. En d’autres mots, ils et elles ne se projetaient 

pas dans une carrière en arts ou en littérature, mais n’étaient pas prêts.es à délaisser leur passion. Le 

double DEC représente un compromis pour les étudiants.es qui veulent poursuivre un métier en sciences 

de la nature, mais ne sont pas prêts.es à abandonner les arts. William, qui en dépit de son aspiration d’aller 

en ingénierie après le collégial, ne voulait pas arrêter sa carrière musicale.  

Mais en même temps, il y avait une partie de moi qui disait, « Ah j'ai, mais j'ai pas envie de 
comme lâcher la musique parce que je sais que si j'ai j'arrête maintenant, ben je vais plus 
vraiment en faire ». […] Fait que là, j’ai essayé de voir comment je pourrais trouver un 
compromis, puis c'est là que j'ai vu qu'il y avait le programme de double DEC donné ici au 
[cégep]. (William)   

La possibilité de continuer la danse en parallèle à ses études scientifiques était aussi attirante pour Louis 

qui se projette en sciences de la nature:  

Mais danse? Je voulais pas le lâcher aussi tôt, disons. Parce que c'est quelque chose que j'ai 
j'aimais vraiment faire et au secondaire, le niveau est quand même pas aussi élevé, pis c'est 
pas aussi professionnel. Donc si je voulais trouver un moyen pour continuer cette, continuer 
de combiner mon parcours dirigé plus professionnel vers l’université dans le domaine plus 
scientifique et mon parcours en plus personnel en danse. (Louis) 

Les arts sont considérés pour certains.es comme indissociables de la représentation de soi, comme une 

partie intégrale de l’identité qui doit être conservée. Pour Eloïse, l’idée de ne plus faire les arts visuels 

serait difficile: « j'ai réalisé que si j'allais dans un programme sans arts, j'aurais, ça serait comme laisser 

une partie de moi ». En même temps, elle souligne l’importance pour elle de continuer sa formation 

artistique dans le cadre d’un programme scolaire. Plusieurs participants.es font écho à ce besoin d’une 

formation plus approfondie en arts, et ainsi, la volonté d’un encadrement bien structuré, comme Chloé 
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qui « [aurait] quand même eu trop envie d'avoir des cours plus poussés, plus techniques » si elle avait 

choisi le programme sciences de la nature régulier. Simplement continuer de faire l’art chez elle n’était 

pas une option réaliste. Sonia insiste sur ce même point, surtout étant donné qu’elle ne pouvait pas suivre 

des cours d’arts visuels au secondaire 5:  

[…] je voulais pas abandonner l’art, et en secondaire 5 […] tu choisissais d'autres options, alors 
j'ai choisi physique chimie pour pouvoir entrer en sciences de la nature, et ça manquait 
tellement les cours d'arts. Alors c'est comme non, si j'ai le choix, je prends quelque chose dans 
lequel je peux faire des sciences et des cours d’arts en même temps, juste en faire, juste faire 
l’art, mettons comme faire de l’art chez moi, c'est pas assez, c'est pas assez. (Sonia) 

Les participants.es font preuve d’un désir d’acquérir des connaissances dans leur discipline artistique, 

même s’ils et elles ne veulent pas entreprendre des études universitaires ou un métier dans ce domaine, 

tel que Bréanne : « ben la musique, je compte vraiment pas continuer en musique, mais genre j'ai vraiment 

envie de finir mon programme et parce qu'il y a tellement de choses que je peux apprendre sur la 

musique ».  

Quelques étudiants.es ont repris cette argumentation pour combiner un programme pour la passion et un 

programme plus pragmatique; mais dans leur cas, les arts représentent le choix pratique et les sciences, 

le plaisir. Joseph reconnaît que « [ses amis], qui eux sont en double DEC, principalement pour les sciences 

de la nature et aussi parce qu'ils voulaient conserver la musique, [lui] c'est plutôt l'inverse ». Il précise qu’il 

a toujours eu une motivation et un intérêt particulier à aller en musique, « mais ce qui a vraiment fondé 

[son| choix pour le double DEC en tant que tel, c'est [son] grand champ d'intérêt pour les sujets comme 

au secondaire [qu’il a] développé dans les sciences et les mathématiques ». Il voulait en apprendre 

davantage sur les sciences pour comprendre ce qui l’entoure, mais pas dans le but d’entreprendre une 

profession dans le champ d’études.  

Une seconde justification du choix de programme considère que le double DEC permet d’ouvrir plus de 

portes à l’université. Puisque le programme dispense deux formations préuniversitaires et octroie deux 

diplômes, il permet à l'étudiant.e d'explorer différentes matières dans deux champs d'études et de 

développer davantage de compétences. Au moment de la demande d’admission collégiale, quelques 

participants.es étaient en situation d’indécision et souhaitaient continuer dans les deux domaines pour 

élaborer un projet. Par exemple, Yannick n’était pas convaincu de ce qu’il étudierait à 

l’université : « pouvoir choisir un double DEC que je continue à faire les 2 choses que j'aimais et ça me 
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permettait de faire un choix pendant que j'étais au cégep, ça, c'était très intéressant ». Dans le cas 

d’Amandine, elle avait plusieurs intérêts, et s’est inscrite au double DEC pour avoir plus de possibilités :  

C'est surtout ça, c'est surtout pour ça que, que j'ai choisi, parce que ça ouvre pas mal toutes 
les portes. Admettons, moi j'ai quelques idées de ce que j'aimerais faire dans la vie. Là je 
pense beaucoup médecine, mais je sais que c'est difficile de rentrer, donc, mais je pense aussi, 
mettons, l'enseignement de la musique, peut-être l'enseignement des sciences ou les 
sciences environnementales. Pis, même si je pourrais le faire avec un [programme sciences 
de la nature] régulier, je pense que ça serait pas la même chose que si j'avais fait ma musique 
avec, parce ce que là, j'ai vraiment touché à tout. (Amandine)  

Les parents ont aussi joué un rôle dans la décision de certains.es étudiants.es en les incitant à se garder 

des options pour avoir une assurance, c’est-à-dire la formation scientifique. Noémie explique comment sa 

mère l’a aidée à faire son choix de sciences de la nature et littérature puisqu’elle était indécise.  

Mais pourquoi j'ai appliqué en sciences [de la nature] aussi c'est parce que ma, ma mère et 
moi on avait discuté que genre, je suis pas sûre de quel genre de job j'aimerais faire, et comme 
j'étais pas très sûre de ce que je voulais faire. Donc sciences [de la nature] c'était comme 
vraiment comme un genre de filet de sécurité, tu sais, juste au cas où. (Noémie) 

La mère de Catherine lui a [rappelée] qui si [elle fait] 2 programmes, techniquement [elle a] plus de choix, 

la gamme est plus grande », car elle voulait initialement seulement entreprendre le programme de 

musique. Dans le cas de Caleb, il voulait seulement poursuivre la musique, mais ses parents l’ont poussé 

à ajouter les sciences de la nature afin qu’il puisse avoir des perspectives de carrières plus réalistes : 

Fait que là à la base, je voulais aller juste dans mon programme de musique uniquement. Et 
puis c'est mes parents qui ont dit « Ouais mais là la musique tu vas faire quoi avec? Ça va 
t'amener où? Tu as du potentiel d'aller plus loin » et au final, ils m'ont dit « Regarde, essaie le 
double DEC, fais-le, rentre dedans, t'as rien à perdre, au pire si t'aimes pas ça bien tu partiras » 
donc j'ai fait « OK. Allons-y, je vais essayer ». (Caleb) 

Les relations avec les pairs.es et le personnel enseignant ressortent des entretiens comme une dernière 

explication de la poursuite du double DEC en sciences de la nature et arts. Les pairs.es interviennent dans 

la décision par le renforcement de l’identité sociale des personnes. Le personnel enseignant intervient par 

les conseils permettant de faciliter le choix de programme et la transition sur les plans intellectuel et 

institutionnel.  
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Les amitiés que tissent les participants.es avec des individus qui sont aussi impliqués dans la même 

pratique artistique servent de motivation pour relever le défi du double DEC. Une des bonnes amies de 

Philippe l’a encouragé à faire l’audition pour le programme de musique du double DEC :  

C’est un peu à cause [de mon amie] que j'ai choisi le, le programme, elle a dit « Vu que t'as 
déjà commencé tes cours, tu devrais peut-être essayer de faire le l'audition » et j'avais pas 
trop pensé à faire ça. Je pensais pas que j'étais capable, mais j'y ai réussi donc c'est elle un 
peu qui m’a influencé à prendre en particulier le choix double DEC, sinon j'aurais juste pris 
science (Philippe).   

Loïc voulait notamment suivre ses ami.es du secondaire qui s’orientaient plutôt en musique puisqu’il a 

éprouvé beaucoup de plaisir lors de son expérience en cours de musique avec eux : 

Ouais, mais à cause que la majorité de mes amis, ils allaient tous en, en musique, donc là ça 
m'a encouragé, parce que là j'avais déjà des contacts, des gens qui, que je peux parler, que je 
peux jouer avec. Donc c'est sûr que ça, ça m'a beaucoup motivé. Puis aussi dans mes groupes, 
les groupes au secondaire que je faisais. En général, y avait tous mes amis dedans, donc on 
s'amusait déjà bien ensemble au secondaire. Voilà puis c'est, c'est là que ouais, genre « Ils 
vont tout en musique, donc ouais, ça, ça j'aimerais bien ça y aller aussi, être avec eux ». (Loïc) 

Pour Amandine, le fort soutien de ses pairs.es à l’école lui a motivé et donné un surplus de confiance, car 

elle était reconnue comme une étudiante excellente : « Je crois qu'aussi c'est un peu bête, mais vu que j'ai 

beaucoup performé à l'école au secondaire, le monde voyait ce programme-là, puis ils disaient « Ah mais 

toi t'es capable de le faire. Allez [Amandine], t'es capable. S'il y a quelqu'un qui a le potentiel, c'est toi ». 

Tout comme ses camarades de classe, les enseignants.es de musique lui ont exprimé qu’elle devrait 

s’aligner pour continuer de jouer le piano : « surtout des enseignants de musique qui savaient que j'allais 

pas faire juste ma musique, qui étaient comme « Vas-y faire le double DEC! » ».  

En tant que mentor, le personnel enseignant assume un rôle majeur sur la construction du choix de 

programme collégial. Leur soutien et leurs conseils sont d’une importance indispensable pour guider les 

étudiants.es à naviguer les difficultés de la transition entre le secondaire et le collégial. Comme Caleb 

s’opposait pour un certain temps aux attentes que ses parents lui avaient articulées, et un de ses 

enseignants lui a encouragé à défendre sa position afin qu’il puisse continuer ce qu’il voulait réellement 

faire :   

Il m’encourageait, il disait « c’est pas à eux de décider ce que tu fais, tu fais ce que tu veux, 
c'est important le cégep, ça sert à, ça sert à se découvrir, à, à voir ce que tu as envie de faire. 
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Si t’aimes pas ça, tu changes, il y a pas de problème ». Donc là, fait, là, c'était un peu comme 
un, un débat enflammé entre mes parents et moi, parce que lui, d'un côté, il me supportait, 
puis il me disait, « Non, dit-leur ça, ça », puis de l'autre côté, j'ai mes parents. (Caleb) 

Plusieurs participants.es ont d’ailleurs bénéficié de l’aide supplémentaire des enseignants.es de musique 

pour se préparer pour l’audition du programme de musique : 

Mon enseignante de cours personnel de la flûte traversière, au secondaire encore, qui m'a, 
bien, qui m'a guidé dans, si on veut, le chemin pour me former si on veut, être capable de 
rentrer au cégep en musique sans difficulté. Et aussi, bien, à force de travailler différents 
concepts avec elle, j'ai vraiment développé ma, ma passion actuelle pour la musique, fait que 
c'est vraiment elle qui m'a si on veut, comment dire ça, motiver à aller en en musique. (Joseph) 

Loïc a premièrement découvert le double DEC en parlant avec son enseignant de musique. Il était indécis 

par rapport à ce qu’il voulait étudier au cégep, et son enseignant qu’il admirait lui a parlé du programme : 

Parce que c'est lui qui, il m'enseignait vraiment la technique jazz, parce qu’en jazz, on 
improvise, donc il m'a enseigné un peu d'improvisation, puis tout. C'est lui qui m'a 
recommandé le programme à Saint Laurent. Puis j'étais vraiment incertain. Puis il m'a dit, 
« Ah ouais, il y a aussi le, le double DEC », c'est là que je me suis dit genre « Ah ouais, je veux 
vraiment faire ça ».  

Même le personnel enseignant qui n’avait pas des relations antérieures avec les participants.es lors du 

primaire ou secondaire ont pu marquer leur décision.  La rencontre d’un professeur pendant une journée 

portes ouvertes au cégep a ouvert les yeux de Noémie et « [l’]a vraiment beaucoup, beaucoup, beaucoup 

inspiré d'aller en littérature ». Ce professeur a pris le temps de discuter du programme avec elle et lui a 

offert des textes à lire lorsqu’elle a signalé son intérêt pour la littérature : « Puis il m'a présenté plein de 

livres, puis il m'a même donné en cadeau un, un recueil de textes des étudiants auparavant qui graduaient 

le cégep, et j'ai lu ça, puis j'ai appliqué ».  

Le processus de prise de décision du programme d’études au collégial est, pour la majorité, une décision 

multidimensionnelle qui ne se prend pas toujours facilement. Les personnes participantes ont 

généralement invoqué plus qu’une justification pour leur choix de double DEC en sciences de la nature et 

arts qui sont interreliés et peuvent s’influencer mutuellement.  
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4.1.5 Expériences négatives façonnées par les rapports de genre 

Au primaire et au secondaire, quelques étudiantes ont vécu des expériences difficiles avec leurs pairs 

masculins et, parfois, leurs enseignants masculins, du fait qu’elles se retrouvent dans un système sous 

l’emprise des rapports sociaux de genre. Alors que les participantes n’explicitent pas que ces expériences 

négatives soient de nature discriminatoire, elles reconnaissent que certaines de leurs expériences ont été 

formées par des préjugés et des comportements ignorants. Par exemple, elles ont observé que « c'est sûr 

que les garçons prennent beaucoup plus d'espace dans une classe » (Lise). Justement, Eloïse a remarqué 

que les garçons de son secondaire s’appropriaient beaucoup plus de l’espace physique: « je trouve que les, 

les hommes prenaient plus d'espace. Ben les garçons là prenaient plus d'espace que les femmes. 

Admettons, même dans mes cours de physique, je le sentais que les gars étaient comme loud ». D’autant 

plus, elle explique que ses pairs masculins occupaient également un espace mental par le fait qu'ils se 

pensaient meilleurs que les filles et qu’ils l’explicitaient:   

Donc quand [les garçons] ils arrivaient, ils pensaient être plus intelligent que moi, j'étais 
comme non, non, non là c'est pas comme ça que ça marche là ici, là c'est même au 
secondaire,[…] ils se croient full bon et tout là j'étais comme « T'es pas, t'es pas trop bon là », 
[…] Honnêtement j'ai, je suis pas tant amie admettons, avec des gars de sciences et tout ça, 
mais ce que j'ai vu du secondaire, comme admettons, j'allais en récupération des, des 
physiques là, je passais du temps avec des gens et tout ça, y avait comme un gars en arrière 
qui était tout le temps, comme, qui se pensait super bon et tout ça. (Eloïse) 

Chloé explique que cette tendance était particulièrement prononcée avec les garçons dans ses cours de 

sciences et mathématiques:  

[…] Au secondaire, c'est sûr que oui, les gars qui étaient bons à l'école, puis on le savait plus, 
c’est comme s'ils s'en vantaient plus […] Ouais, c'est vrai, bien c'est plus ouais, au secondaire, 
c'est vrai que on sentait que les gars qui étaient bons à l’école et tout, ils étaient meilleurs 
que les filles qui étaient bonnes à l'école, justement parce qu'ils prenaient plus de place, puis 
qu'on le savait qu'ils étaient bons. Mais c'est ça plus arrivé, comme maths forts, sciences 
fortes là, que ce clash-là est arrivé. J'imagine parce que les gars ont eu des plus gros égos en 
général, ils disent haut et fort qu'ils sont bons. Puis que t’oses pas nécessairement aller traîner 
avec eux ou, quoi que ce soit parce que tu sais qu’ils vont peut-être te prendre de haut même 
si mettons, tu aurais des meilleures notes qu’eux, ou quoi que ce soit. (Chloé) 

Lise a eu des expériences comparables au secondaire avec des garçons qui la percevaient comme moins 

intelligente qu’eux lorsqu’elle essayait de leur expliquer un concept: 
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Genre c'est clair que, ils me l'ont pas dit mot pour mot pour signifier « T’es conne », mais c’est 
clair que… mettons il y avait de la matière que je comprenais plus qu’un coéquipier puis [...] 
il prenait pas, même si j'expliquais bien, genre il prenait pas ce que je disais, puis genre, je 
suis pas niaiseuse, puis après ça, un autre gars expliquait la même affaire, puis tout d’un coup, 
ça faisait du sens, ça, c'est sûr que c’est arrivé plusieurs fois. (Lise) 

Certaines étudiantes ont profité d’occasions pour sensibiliser leurs pairs masculins sur leurs expériences 

négatives. Dans le cadre d’un de ses cours, par exemple, Catherine et les étudiantes de sa classe ont parlé 

de leur vécu, ce qui a suscité une prise de conscience:  

Mais dans mon secondaire, je pense qu’ils étaient au courant, mais aussi parce qu'on avait 
genre des discussions en éthique. Puis on faisait genre des discussions et on parlait sur ça, 
genre, les filles amenaient tout ça, puis je pense que les gars se sont un peu rendus compte 
de de ce qui se passait. (Catherine) 

Afin de préserver leur bien-être, les étudiantes et leurs paires féminines du primaire et secondaire 

« prenaient plus leur coin » (Chloé) et « [faisaient] juste ignorer » (Eloïse). Les garçons de l’école 

secondaire de Lise étaient notamment cruels envers elle en raison de sa présentation plus masculine, alors 

sa frustration par rapport au traitement auquel elle a été assujettie s’est manifestée en violence physique: 

[…] j’avais des amies filles en vélo, qui étaient vraiment comme, vraiment plus féminine puis, 
elles se faisaient pas mal plus achalées par les mêmes gars que moi, tandis que moi, je 
devenais genre physiquement violente, c'est parce qu'ils m’achalaient pas juste un peu, genre 
je devenais violente, alors je me faisais moins harcelée que les autres filles, dans les premières 
années, elles se mettaient à pleurer et c'était vraiment assez intense. Puis, non, c'est plate, 
mais je suis plus prise au sérieux que si j'étais vraiment plus féminine, c’est sûr que ça sonne 
vraiment horrible, mais moi c'est ce que j'ai observé. (Lise) 

Après ces confrontations physiques, les garçons ont arrêté de lui déranger, mais Lise a continué de les 

éviter dans le cadre de travail de groupe : […] j’essaie de, d'avoir des coéquipières au lieu de coéquipiers, 

fait que c'est sûr que ça aide ».  

Les rapports de genre dans le contexte de la danse sont uniques parce que c’est une pratique associée à 

la féminité et dominée par les femmes, les hommes peuvent faire face à des défis singuliers: 

[..] J'ai entendu des histoires et que les, les gars en dansent, ils se faisaient intimidés par une 
autre cohorte, faque ils sont partis. Fait que je dirais que les gars sont beaucoup moins 
acceptés, ça c'est sûr. Mais, encore une fois, bien, ils sont plus jugés, ils vont se faire dire qu'ils 
sont gais, qu'ils sont efféminés, que tu peux pas être un macho puis être en danse, comme ça 
marche pas dans la tête des gens mettons. (Chloé) 
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Les quelques garçons avec qui elle a pratiqué la danse avant le cégep se sont fait reprocher et ont été 

harcelés pour leur implication en danse, ce qui a mené à leur abandon subséquent de l’activité. En 

revanche, Mégane a remarqué une tendance contraire chez les professeurs.eures de danse et leur 

traitement des danseurs masculins. De fait, les professeurs.eurs, et les professionnels.elles dans le monde 

de danse, de façon générale, sont favorables envers les garçons justement puisqu’ils sont moins nombreux. 

Ceux-ci se font démarquer et davantage féliciter pour leurs efforts: 

Dès qu’il y a un garçon, tu sais, tu sais que, ouais, tu vas va être désavantagée. Tsé, on est 
allés aux compétitions, on est arrivés, puis ils annonçaient les, les, les remises de prix, puis il 
y avait peut-être comme 5 garçons sur une centaine de filles sur la scène pour prendre leur 
prix, puis ils ont fait « On tiens vraiment à féliciter tous les garçons qui sont montés sur scène 
aujourd'hui. Donc on va enchaîner avec les… ». Tu sais, genre, on s'est fait complètement 
mises en arrière alors qu'ils étaient définitivement, tsé, la minorité, genre oui c'est important 
mais tu sais…je sais pas, il y aura toujours un peu cet aspect-là de comme « Wow les garçons 
en danse sont tellement, tellement magiques, et genre incroyable », puis nous on est juste 
genre des danseuses normales. (Mégane) 

Alors, le milieu de danse en soi est accueillant pour les danseurs masculins, mais la perception externe 

peut être est néfaste. 

Outre ces expériences négatives, Mégane a rencontré un professeur de danse masculin dont 

l’enseignement a eu une incidence sur sa santé. Lors d’un camp de danse intensif, un professeur masculin 

n’avait pas adapté son curriculum pour les spécificités du ballet féminin et a enseigné une technique trop 

avancée pour les filles qui n’avaient pas l’âge approprié, comme Mégane, entrainant ainsi une blessure:  

[…] j'ai commencé les pointes, puis dès le premier cours, notre professeur c'est un garçon, 
puis t'es comme « Oui, c'est un professeur mais il a jamais fait de pointes ». Tsé comme, il 
nous a fait sauter sur pointe le premier cours, tu fais, tu fais pas ça, sauter sur pointe le 
premier cours, tu fais ça après un an, 2 ans que tu fais les pointes. Fait que ça a complètement 
détruit mes chevilles, fait que pour pouvoir que je continue à danser, il a fallu que je fasse des 
années de physio pour les renforcer, puis que je sois capable de juste comme… pouvoir me 
tenir sur pointe avec une bonne technique sans comme tricher ou compenser. (Mégane) 

En dépit les difficultés auxquelles elles ont fait face en matière de comportements genrés et de préjugés, 

les étudiantes rencontrées ont persévéré dans leurs parcours sans être découragées d’abandonner leurs 
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intérêts et passions. Leurs situations se sont effectivement améliorées au cégep, ce que nous discutons 

dans les sections suivantes.  

4.2 L’expérience du programme  

4.2.1 Transitions et bifurcations au collégial 

Comme nous l’avons indiqué au chapitre I, le cheminement du double DEC se différencie de celui 

des programmes préuniversitaires réguliers du fait qu’il exige une double formation. Afin d’obtenir 

les deux diplômes en trois ans, les étudiants.es doivent suivre des cours des deux disciplines en 

parallèle et parfois, selon les spécificités de leur programme, réaliser davantage d’heures de cours 

et de laboratoire. Ce n’est toutefois pas possible pour tous et toutes de terminer le programme dans 

le délai prévu pour une variété de raisons et circonstances. Trois participants.es ont amorcé leurs 

études collégiales dans un autre programme et ont bifurqué vers leur programme actuel. Mégane 

a complété sa première session du cégep au double DEC combinant les sciences humaines et la 

musique. Elle a suivi ses cours de sciences au secondaire, mais elle a ressenti une ambivalence par 

rapport aux sujets scientifiques, alors elle a choisi le double DEC sciences humaines et musique, mais 

elle n’était pas satisfaite: 

[…] j'ai décidé de, d'être en sciences humaines avec le programme Sciences humaines, avec 
le profil maths, parce que j'aime les maths, donc je suis entré en ça. Puis aussi, je pensais que 
être en sciences nature avec musique, ça me stresserait trop. Donc ouais j’ai choisi ça et j'ai 
dit « Au pire je change après ». Puis, genre j'ai changé à science nature. Je pense que genre, 
il y avait quelque chose qui manquait. Genre, [...], je me sentais pas bien en étant en sciences 
humaines. Déjà les sciences me manquaient justement. (Mégane) 

Malgré le changement de programme, Mégane ne prévoit pas de prolongement de son séjour au cégep, 

car plusieurs des crédits qu’elle a complétés lors de sa première session sont transférables. En plus, elle 

envisage de suivre des cours pendant les sessions d’été pour se rattraper, au besoin. Tout comme Mégane, 

Stéphane n’a pas commencé son parcours au collégial en double DEC sciences de la nature et arts. Il a 

plutôt entamé le programme de littérature régulier, mais sachant qu’il voulait s’orienter vers le double 

DEC avec les sciences de la nature, il a suivi des cours préalables pour y être admissible:   

[…] j'ai entré en littérature seulement et après, la session après, j’ai, je suis allé en double DEC 
sciences nature et littérature. C'était mon plan au début, [...] après j'ai changé de programme 
parce que comme, c'était mon idée de, d'aller en sciences nature et littérature, c'est juste que 
j'avais pas tous les préalables. Il me manquait physique de secondaire 5 pour rentrer au 
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double DEC, donc j'ai profité de la session en littérature pour faire le préalable. Donc, dès, dès 
mon secondaire, je savais que je voulais faire le double DEC. (Stéphane) 

Après avoir fait sa première session en littérature, il a pu ajouter le programme de sciences de la nature. 

Seulement une étudiante a changé d’établissement collégial lors de son parcours. Lise a commencé les 

sciences de la nature au cégep de sa ville natale qu’elle a poursuivi pendant trois ans car elle était inscrite 

au programme sports-études. Elle indique qu’ « une fois [qu’elle a] arrêté le sport, [elle a] recommencé à 

faire du piano, puis là, [elle a] eu le goût d’étudier en musique ».  Au moment de l’entretien, elle était dans 

sa 8e session de sciences et 4e session de musique, mais elle n’était pas certaine de pouvoir terminer son 

DEC en musique: « Dans le fond, c'est parce que, à partir de la session prochaine, je suis à l'université. Il 

me resterait genre quelques cours de musique pour terminer mon DEC parce que j'ai fini la matière de 

base. Donc c'est ça, il me resterait quelques cours ». Comme ses parents couvrent ses frais de scolarité, ça 

serait leur décision si elle pouvait terminer ses cours pour obtenir le DEC en musique. D’autres étudiants.es 

devront prolonger leurs études collégiales en raison de la charge de travail, soit l’une des difficultés les 

plus importantes invoquées par les participants.es. Deux étudiantes ont annulé quelques cours chaque 

session, ce qui leur ajoutera une ou deux sessions supplémentaires. Mégane, qui travaille à temps partiel 

a souvent annulé des cours pour alléger son horaire:  

À date j'ai pas mal tout le temps annulé un ou 2 cours […] je me complique pas plus la tâche 
parce que j'enseigne environ 10 heures à mon autre studio et je compétitionne aussi un autre 
10 heures de cours à mon autre studio. Donc pour pouvoir faire les deux je peux pas faire des 
sessions comme à sept, huit cours. Parce que sinon ça serait trop chargé. (Mégane) 

Afin d’éviter de prolonger la durée de leur programme, plusieurs étudiants.es ont suivi des cours d’été 

pour prendre de l’avance ou se rattraper, comme Philippe : « Là j'ai pris mes premiers cours d'été, j'ai pris 

philosophie et français et c'était quand même bien. J’ai quand même bien, bien aimé ça. Ça m'a débarrassé 

de cours après parce que c'était comme trop sinon ».  

Les programmes doubles DEC sont généralement représentés comme un défi qui exige un effort 

considérable pour être surmonté. Nous pourrions penser que les jeunes en entrant au double DEC ont été 

avisés.es en amont par les responsables des programmes que ce sont des cheminements qui requièrent 

plus d’heures de travail, mais que la pratique des arts confère plutôt une impression d’allégement de la 

charge. Mais, nous constatons que, de façon systématique, les répondants.es ne font pas écho à une 

orientation provenant du discours des responsables des programmes avant l’inscription au double DEC. 

Les étudiants.es restent plutôt motivés.es à obtenir leurs deux diplômes. De fait, 3/4 étudiants.es qui sont 
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actuellement dans leur dernière session de cégep terminent leur programme dans le délai prévu. 9/19 

personnes participantes sont dans leur première année du double DEC, alors il est possible que leur 

parcours subisse une prolongation ou une bifurcation.    

4.2.2 Les expériences des sciences et des arts 

Lors des entretiens, les répondants.es ont réfléchi aux liens qui pouvaient être tissés entre les sciences et 

les arts, soit deux champs d’études qui ont longtemps été vus en opposition. Nous délimitons trois 

réflexions principales. Dans un premier temps, les étudiants.es font valoir la complémentarité technique 

et conceptuelle entre les matières qui sont apprises et acquises dans les deux domaines. Dans un deuxième 

temps, des étudiants.es interviewés.es gardent les deux mondes séparés et les liens ne sont pas évidents. 

Et, dans un dernier temps, les personnes participantes articulent des représentations des sciences et des 

arts qui s’opposent à leur représentation traditionnelle.   

Plusieurs étudiants.es rencontrés.es discutent de différentes façons dont les disciplines scientifiques et 

artistiques interagissent, et comment elles peuvent se bénéficier mutuellement. Des participants.es en 

sciences de la nature et musique, par exemple, ont expliqué que la maîtrise des mathématiques facilite la 

maîtrise de la théorie musicale. Par exemple, Bréanne   

« trouve que c'est vraiment lié avec les maths dans le sens où la théorie musicale, genre ça 
explique toute la musique avec tellement de logique, genre, c'est tellement proche des maths 
dans ce sens où généralement les gens qui sont bons en maths sont vraiment bons en théorie 
musicale ». (Bréanne) 

Philippe mentionne d’ailleurs que la lecture d’une pièce musicale et la résolution d’un problème 

mathématique sont des processus semblables: 

« Par exemple, lorsque je peux lire une pièce, je peux reconnaître un peu des, des motifs que 
je connais déjà, donc j'ai pas vraiment besoin, c'est de vraiment le lire, lire et c'est un peu 
peut-être la même chose je dirais en maths, si t'as un problème tu dis « Ah je peux reconnaître 
instinctivement quoi faire pour trouver la réponse » ». (Philippe) 

Nombre d’étudiants.es expriment que les aptitudes de la lecture musicale sont indissociables des capacités 

mathématiques, car « la musique, ça reste, c’est des maths » (Lise). William précise que « la théorie 

[musicale] aussi, ça aide aussi de d'avoir cette, cette méthode scientifique parce que ça permet de 

d'apprendre, d'apprendre tes notions, puis de, de les comprendre aussi ». 
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La complémentarité des arts et des sciences émerge également à partir des réflexions des étudiants.es en 

double DEC sciences de la nature et danse. Notamment, Louis décrit la manière dont les théories apprises 

en cours en sciences de la nature peuvent se prêter aux techniques de danse : « Biologie humaine plutôt, 

ça m'aide à comprendre d'abord comment le corps bouge. Et ça, je trouve que ça m'a vraiment aidé à 

construire dans ma tête une image plus claire de la danse en fait, puis spécifiquement de moi, ma façon 

de bouger ». De la même manière, Chloé précise comment « [ses] cours de physique [l’] aident à 

comprendre [sa] danse, puis la danse [l’] aide à comprendre [ses] cours de physique », particulièrement la 

mécanique :  

[…] on parlait beaucoup du poids et des forces. Puis ça, c'est beaucoup lié avec la danse parce 
que, disons plus théorique, la danse, c'est juste comme un corps avec des lignes de force. Il 
faut garder son équilibre, faque qu'il faut se placer d'une certaine manière pour que tes os 
soient amenés d'une certaine manière. Faque que je dirais, c'est ça, la danse est beaucoup 
liée à la physique, comme la physique du mouvement et tout. (Chloé) 

Mégane explique à quel point la complémentarité entre les sciences et la danse est 

omniprésente pour elle : 

[…] le prof de physique, dans ses exemples, utilisait la danse sans même savoir que tu sais, 
genre je faisais un double DEC en danse avec des gens qui dansaient dans son cours. Tu sais, 
il y avait un exercice dans le manuel qui prenait un exemple d'un mouvement précis puis à 
était genre, « Voici la physique de ce mouvement-là, bla bla bla ». Fait que tu sais, c'est un 
peu drôle de penser quand je danse, je suis comme vraiment…mon corps en ce moment est 
pas axé, puis les forces sont pas égales, si on veut, des 2 côtés, fait que faut que je change 
puis…C'est un peu bizarre, mais tu sais, tout l’enjeu de la physique puis ça t'aide à mieux faire 
le mouvement. (Mégane) 

De son côté, Stéphane valorise autant ses connaissances littéraires pour les fins de communication et de 

vulgarisation scientifique que ses connaissances scientifiques pour la rédaction des histoires de science-

fiction :  

[…] par exemple, y a la science-fiction en littérature, donc, pour écrire, je dois avoir quand 
même des connaissances en sciences et que, que je vais aussi faire un peu de science-fiction. 
Donc c'est pour ça que je fais ça, mais, en en sciences, il y a aussi la littérature scientifique. 
Par exemple, il y a le journalisme, donc c'est de la science, mais il y a quand même, tu dois 
quand même avoir des connaissances littéraires pour, comme bien vulgariser pour, pour avoir 
la structure du texte. (Stéphane) 
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L’appréhension de concepts scientifiques se facilite également par des représentations visuelles, telles que 

des illustrations et des photos, soit d’autres méthodes de vulgarisation scientifique. Sonia constate que  

quand [elle lit] des revues scientifiques, il y a des images qui viennent en support à ce qu'ils 
disent qui sont comme des vues d'artistes, surtout pour des choses qui ont en rapport avec 
les planètes, parce que on a pas vraiment des photos particulières de ça.  Sinon, si on parle 
de particules, c'est pas quelque chose de visible et c'est souvent pas quelque chose de 
vraiment matériel non plus. Si on y va avec la définition profonde, alors c'est pas quelque 
chose que tu peux prendre, tu peux pas en prendre photo, tu peux pas vraiment le 
représenter visuellement de la façon que c'est en réalité, alors c'est une représentation que 
tu dois faire, qui… unie comme la compréhension du sujet et la visualisation, qui fonctionne 
quand même. (Sonia) 

Le rapport entre les sciences et les arts visuels ne se concilie pas toujours. De fait, Eloïse, qui est inscrite 

en sciences de la nature et arts visuels, sépare les deux sphères et doit changer de mentalité lorsqu’elle 

passe de l’une à l’autre : 

Je sens vraiment une grosse différence entre les deux. Et même quand j'arrive dans mes cours, 
comme quand je vais dans un cours de chimie, ça va être vraiment juste, genre, science [de 
la nature] et là on dirait que je me retourne et que mon cerveau switch, là c'est comme arts 
visuels, mais je le sens pas le lien, c'est vraiment dans ma tête 2 choses différentes et dans les 
cours aussi. (Eloïse) 

Elle mentionne cependant qu’elle souhaite que les liens entre les deux champs puissent se faire plus 

facilement au niveau des cours, mais que la nature des cours de sciences enseignés au cégep est trop 

rigide : 

 Ben je trouve que la place elle est pas là pour la créativité [dans les sciences], donc on pourrait 
pas…même dans nos cours, on est appris à faire les choses toutes parfaites, toutes comme ça. 
Pis tout est dans un carré. Pis en arts visuels, c'est, c'est, tu sors du carré et là c'est…je trouve 
que y’a pas la place pour les arts autant que je voudrais dans, dans les, dans les sciences.  

D’autres étudiants.es font, par contre, écho au sentiment qu’exprime Eloïse quant au cloisonnement des 

cours scientifiques, particulièrement au fait que les cours au cégep ne sont pas un milieu propice pour la 

créativité qui est associée aux pratiques artistiques :  

[...] mais pour les cours de sciences nature, pas que [la créativité] sert à rien, mais vraiment 
là c'est juste du par cœur puis des maths, fait que, c'est plate un peu là, mais c'est ça. C’est 
pas très utile dans le fond. Plus tard oui là, genre quand admettons que tu t'en vas dans le 
milieu académique, oui, mais au cégep, vraiment, c'est strictement de l'apprentissage. (Lise) 
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Philippe partage cette même pensée en exprimant que la créativité serait plutôt exigée dans la formation 

scientifique à des ordres d’éducation supérieurs. L’étudiant pense que  

 […] c'est quand même important, mais c'est, c'est peut-être pas nécessaire parce que tu peux 
très bien juste faire des problèmes et passer ton cours. Mais c'est quand même…ça serait 
quand même bien que t'ailles un peu de créativité pour plus tard dans tes études. Peut-être 
trouver un sujet de recherche comme innovant et intéressant. (Philippe) 

D’autres participants.es discernent des exemples de la créativité nécessaire pour entreprendre les cours 

de sciences de la nature au cégep et dépasser le moule des études scientifiques qui est souvent caractérisé 

comme étant rigide. L’utilisation de la créativité pour la résolution de problèmes scientifiques ressort de 

plusieurs entretiens, comme celle de William :  

Ben sûrement. Admettons qu'on fait un rapport de lab, faut quand même penser « Ah, qu'est-
ce que je pourrais faire? […] Les problèmes tordus en mathématiques, puis en biologie, en 
chimie, en physique, il faut de la créativité pour trouver la façon de penser. Fait que, je pense 
que oui, ça en prend. (William) 

Chloé explique comment la créativité découlant de sa danse lui sert dans les labos : 

C'est plus si on fait des labos, puis qu'on expérimente, puis que là il faut trouver des idées que 
le côté artistique ressort plus, puis que justement mes cours de création en danse peuvent 
m'aider puisque je suis capable de créer, comme de faire des liens rapidement dans ma tête. 
Mais ce n'est pas vraiment les mêmes sujets là, de ce dont on parle. C’est dans les labos, dans 
les labos expérimentaux, que le côté artistique, bien créatif, est sollicité. (Chloé) 

Les participants.es contestent aussi les visions traditionnelles attribuées aux disciplines artistiques, soit 

l’idée qu’elles sont intrinsèquement subjectives et ouvertes. Comme l’observe Caleb, l’interprétation 

musicale ne laisse pas la place à l’ouverture en raison de sa rigidité : 

Mais autant en musique, si on peut dire que les sciences sont très rigides ou c'est très comme 
un peu très fermé. Mais la musique malgré que ce soit un milieu qui est très créatif, tout 
dépendant de ce que tu décides de faire dans la musique. Tu peux aussi être très restreint, 
par exemple, tu sais? Y a des gens qui vont créer de la musique, mais il y a des gens qui vont 
interpréter et quand tu interprètes une musique, en en en musique, ça va être très restreint 
dans ce que tu fais. (Caleb) 

Louis remarque que les démarches utilisées pour la création artistique sont, à la base, méthodiques, tout 

comme les démarches des travaux scientifiques : 
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Bien, c'est sûr que l'analyse c'est important bien sûr en sciences, mais aussi en danse et dans 
tous les arts, parce que on pourrait dire, les arts, c'est quand même une science. Parce qu’il y 
a une technique, il y a une façon de faire que l’on doit suivre et qui qui servirait plus d'une 
base à part qu'on doit maîtriser et à partir de laquelle on peut ensuite créer, créer d'autres 
choses, d'autres situations, d'autres styles artistiques, au mouvement artistique. (Louis) 

L’esprit critique et l’analyse qui se développent dans la formation scientifique se prêtent particulièrement 

bien à la construction d’une structure littéraire et à décortiquer un ouvrage littéraire : « En littérature, y a 

beaucoup d'analyses, donc, l'esprit critique, c'est, c'est très important dans, dans ces analyses-là de ce que 

tu vises à critiquer ou à montrer. Donc ça, ça c'est un peu lien avec la pensée scientifique. Donc genre la 

pensée scientifique aide un peu à ces analyses-là » (Stéphane). 

Ces étudiants.es qui œuvrent dans le monde artistique et scientifique proposent de nouvelles 

représentations des sciences et des arts qui s’éloignent de leurs représentations traditionnelles. Que ce 

soit pour jouer un instrument, développer une chorégraphie ou effectuer une analyse littéraire, les arts 

peuvent s’avérer relativement rigides et se rapprochent des sciences. En même temps, le processus 

scientifique sollicite la création et l’innovation, soit des concepts associés aux arts.  

4.2.3 L’effet des programmes artistiques   

La pratique artistique occupe une importance primordiale dans la vie de l’ensemble des participants.es. 

Qu’ils et elles considèrent les arts comme une passion ou seulement un loisir, l’apport des arts au bien-

être des individus est explicite. D’après les étudiants.es, l’ajout d’une formation artistique au cégep est 

indispensable à l’insertion sociale, à la santé mentale, et à la persévérance scolaire.  

L’espace artistique que favorise le cégep, grâce à ses nombreux programmes relatifs aux arts, facilite les 

liens interpersonnels entre les étudiants.es de ce milieu et la création d’amitiés. Les personnes 

participantes décrivent généralement un sentiment de communauté qui se construit par des expériences 

et des intérêts partagés. Caleb explique notamment que « [son] cercle d’amis tourne autour de la 

musique » et William exprime une grande appréciation pour les personnes qu’il a rencontrées en musique :  

Mais en même temps, comme je suis avec des gens très bienveillants dans le programme, pis 
je trouve que c'est vraiment comme accessible à tous, même ceux qui ont juste commencé 
de faire de la musique il y a pas longtemps. Au final, on arrive tous à trouver un milieu de… 
un milieu où on peut jouer ensemble, puis on est tous bons ensemble. (William) 



 

92 

D’ailleurs, les groupes d’amis.es du cégep de la plupart des étudiants.es interrogés.es sont plutôt 

composés d’étudiants.es inscrits.es à un programme artistique ou au double DEC combinant les sciences 

de la nature et les arts. Les horaires des étudiants.es en doubles DEC sont décalés de ceux du programme 

sciences de la nature régulier, et les horaires sont d’abord organisés par le cégep en raison de leur 

complexité relative et le petit nombre d’étudiants.es qui y sont inscrits.es. Cet aspect organisationnel fait 

en sorte que les rencontres avec les collègues en double DEC et en arts sont plus fréquentes. Reprenons 

comme exemple le groupe d’amis de William : 

[…] mon groupe d’amis en ce moment, c'est surtout les gens qui sont aussi en double DEC, 
qui fait qu'on est quand même un petit groupe, on n'est pas tant que ça, mais étant donné 
justement qu'on est peu, mais qu'on est tous, comme, en musique et en sciences, ben ça fait 
qu'on est vraiment tous collés ensemble. Puis on est, on est vraiment, on a beaucoup, 
beaucoup de nos cours ensemble. Nos horaires se ressemblent souvent en fait que c'est, je 
reste vraiment souvent avec ce groupe de personnes. On a les mêmes intérêts, puis on, 
comme, je dirais qu'on comprend mutuellement […] (William) 

Bien que la proximité des participants.es avec les étudiants.es en arts soit favorable au développement de 

leurs amitiés, c’est moins le cas pour l’établissement des relations avec les étudiants.es en sciences de la 

nature, tel que l’explique Yannick et Éloise :  

En ce moment, mon groupe d'amis au cégep en tout cas, c'est juste des personnes en musique 
et des personnes qui sont aussi en double DEC. J'ai comme des connaissances qui sont juste 
en sciences, mais c'est comme des amis passants, un peu parce que je vais les avoir dans un 
cours, une session, puis là je vais juste les voir pendant ce cours-là, et là je les vois plus, donc 
ça dure pas vraiment comme amitié. (Yannick) 

Oui je trouve que oui, donc c'est vrai je connais beaucoup de personnes en double DEC et dès 
que j'entends quelqu'un qui est en double DEC, je suis comme « Hé on est amis.es là! » [rire], 
tu sais, c’est comme un point commun que j'ai avec eux. Puis là j'étais bien amie avec eux 
mais je sais pas. J'ai, j'ai, j'ai pas eu le temps à rencontrer de personnes juste en en sciences, 
qui ont matché avec ma vibe. (Eloïse) 

La différenciation des identités, voire leur incompatibilité, perçue entre les étudiants.es qui fréquentent 

uniquement l’espace scientifique et les étudiants.es avec des penchants artistiques se dénote comme une 

tendance qui façonne les relations des individus rencontrés. Stéphane observe cette différenciation dans 

ses cours : […] c'est juste que sciences de nature c'est comme, c'est plus fermé comme les gens du 

programme sont plus comme… fermés. Comme en littérature, tout le monde parle ensemble et c'est 
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comme c'est un groupe d’amis. Mais en sciences de la nature, c’est genre, un peu chacun pour soi. 

(Stéphane) 

Ces étudiants.es se sentent relativement plus à l’aise avec leurs camarades de classe dans les arts, telles 

que Mégane : « C'est plus facile de devenir ami avec des filles de la danse que des personnes en sciences 

[de la nature] parce que c'est vraiment, c'est vraiment pas mal complètement différent ». Les amitiés avec 

les autres étudiants.es artistes se réalisent également dans des espaces communs en dehors des cours. 

Une des particularités organisationnelles du cégep fréquenté par les répondants.es est les espaces de 

rassemblement disponibles spécifiquement aux étudiants.es des programmes artistiques. Le cégep met à 

la disposition des étudiants.es en arts, surtout en musique, des espaces physiques où ils et elles peuvent 

se rencontrer pour se travailler et se détendre. D’après Charles, ces salons étudiants jouent un rôle dans 

la création de la communauté des étudiants.es de musique :  

[…] il y a aussi un peu de truc en musique, il y a plus de chilling spots, y a des gens qui flânent 
dans des endroits comme le salon du programme. Faque c'est plus facile juste dans le fait que 
on est à la même place souvent, alors que science c'est un peu éparpillé dans le cégep et il y 
a pas tant de salons de sciences. (Charles) 

Les programmes artistiques contribuent aussi au bien-être psychologique des étudiants.es interrogés.es. 

Malgré que « l'horaire [soit] chargé puis c'est plus dur parce que tu fais 2 DEC en 3 ans à place de 4 ans » 

(Mégane) les arts allègent le poids de la charge de travail chez les participants.es. Sonia constate que ses 

cours en arts visuels lui aident à se détendre : « Parce que moi je trouve que mes cours d'arts, c'est 

vraiment une partie plus calme de mon parcours scolaire. C'est où je relaxe un petit peu. Pas que [...] c'est 

pas facile et comme que tu peux le faire sans penser. C'est juste que ça me vient plus naturellement ». 

Nombre d’étudiants.es en musique remarquent notamment que la pratique musicale rigoureuse favorise 

l’assiduité dans les autres matières : 

Ça m'a appris à supporter un peu plus la pression aussi parce que j'ai, j'ai jamais eu de toute 
ma vie, juste mes examens à préparer. J'avais aussi mes examens de musique, j'avais aussi 
des concerts avec tel groupe et puis mes concerts à moi. Puis il fallait que je jongle avec tout 
ça [rire]. Je cours beaucoup en fin d'année, souvent. Fait que… ça, ça m'a aussi appris à gérer 
ma capacité au stress. (Amandine) 

La possibilité d’alterner entre des activités scientifiques et artistiques permettent un équilibre qui motive 

les étudiants.es du double DEC à persévérer dans leurs études. Stéphane décrit comment cet équilibre se 

manifeste au quotidien : 
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En littérature, dès que j'écris beaucoup, ça m'aide à faire certains travaux en sciences, des 
rapports, des laboratoires, des trucs comme ça et la science, ça m'aide à écouter, m’organiser 
avec la littérature en écrivant un texte, c'est, genre, j'essaie d'avoir une structure. Et bon, 
comme étudier un mais dans l'autre. Mais c'est aussi comme la littérature ça m'aide à étudier 
parce que, disons, je suis obligé de, de faire des exercices en physique. Donc là je peux comme 
prendre une pause puis lire quelque chose, un livre, donc ça m'aide un peu comme à me 
reposer, à me décompresser. Mais c’est surtout genre littérature qui m'aide à me 
décompresser avec la science nature. (Stéphane) 

La danse est la meilleure partie de l’horaire de Mégane qui contribue à conserver sa motivation pour ses 

cours de sciences qu’elle trouve moins intéressants :   

Vu que je fais de la danse, c'est comme moins pire de faire des sciences parce que tu sais, je 
fais quelque chose que j'aime, donc après je suis plus comme, tu sais, c’est plus, je fais juste 
des sciences parce que je dois faire mes sciences. Puis tu sais, plus tard aussi, j'ai la motivation 
de comme rejoindre ces 2 passions-là, fait que ça m'aide aussi à garder le moral, puis être 
plus motivé dans, dans, mes cours. (Mégane) 

Dans l’ensemble, les arts sont perçus comme indispensable à la continuation des études en sciences pour 

tous et toutes, peu importe l’orientation professionnelle envisagée. Les cours et la pratique des arts 

permettent aux étudiants.es de créer un sentiment d’appartenance et de communauté, ainsi que de 

persévérer dans leurs études. D’autant plus, ces expériences vécues au sein des programmes artistiques 

cristallisent l’idée que l’étude des sciences sont généralement plus un labeur et que les arts sont plus pour 

le plaisir. Autrement dit, les arts constituent une façon de motiver la persévérance scolaire et rendent le 

parcours moins aride.  

4.2.4 L’inclusion au cégep  

Ayant été interrogés.es sur leurs expériences et perceptions de discrimination en raison du genre lors de 

leur séjour au cégep, les participants.es affirment que leur programme est considéré comme un espace 

inclusif qui valorise la diversité d'identités. Les étudiantes indiquent de ne pas avoir vécu des situations de 

discrimination au cégep, se distinguant de leurs expériences négatives par rapport au genre du primaire 

et secondaire. D’ailleurs, les participants.es manifestent notamment une sensibilisation quant aux 

problématiques de genre qui ont longtemps perduré dans les sciences et les arts. La majorité attribue cette 

sensibilisation au fait d’être en milieu artistique qui, d’après eux et elles, est intrinsèquement ouvert à la 

diversité. Selon Lise, « les gens qui vont dans des domaines artistiques […] ça reste déjà des gens ouverts 

d'esprit ».  Dans son groupe de musique, Charles s’aperçoit que cette ouverture peut faciliter la discussion 

entre étudiants.es en relation avec des rapports de genre et des expériences vécues :  
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[…] La musique comme programme artistique a beaucoup plus de personnes de divers genres. 
Donc là t'as comme beaucoup de sensibilisation par les autres étudiants, puisque les autres 
étudiants de par leur présentation, souvent quand tu leur parles, ils peuvent parler justement 
de ça. Donc, musique, c'est comme très, très accepté, c'est comme très normalisé qu’il y a 
des discussions autour de ça. (Charles) 

Cette même ouverture n’est cependant pas autant présente dans les cours de sciences, explique Philippe 

puisque l’ambiance est moins accueillante : « Et aussi en musique, je pense qu'on est quand même très 

ouverts sur le monde du genre, quand je rentre dans un cours de musique, je sais que c’est musique, parce 

que les gens sont comme plus comme bienveillants qu’en sciences ». Dans le cas de Stéphane, les 

étudiants agissent si différemment dans ses cours de sciences que dans ses cours d’arts que ça impacte la 

dynamique du groupe :  

Et ça a quand même, un côté positif, qu’il y ait beaucoup de filles. Ouais, le fait qu'il y ait plus 
de filles, ça fait que les groupes sont plus à l’aise parce que je sens que les filles sont plus à 
l’aise d’interagir socialement, donc ça fait que la cohésion du groupe est plus comme… forte, 
tandis qu’en sciences de la nature, les gars, ils tendent à s’isoler plus, donc il y a moins de 
cohésion. (Stéphane) 

Charles n’a pas été témoin de situations de discrimination directe envers les étudiantes en sciences de la 

nature, mais il a observé un écart du niveau de sensibilisation entre le monde artistique et scientifique :  

[…] j'entends comme des choses, mais je crois pas que j'ai vraiment vu ça en termes de 
sciences. Il y a pas beaucoup de sensibilisation. Il y en a peut-être un peu. Il n'y en a pas 
comme ça, c'est juste à mon cégep, mais des trucs comme Women in STEM et je vois comme 
à d'autres places ou en général ou en ligne. Des organisations comme ça il y en a, il y a pas eu 
comme vraiment de sensibilisation. (Charles) 

Conscients des difficultés que peuvent vivre les étudiantes dans ces deux champs de savoirs qui ont 

longtemps été hostiles envers elles, les étudiants masculins font des efforts intentionnels d’entretenir des 

espaces inclusifs pour les étudiantes afin de les rendre à l’aise.  Caleb explique que ses premiers pas vers 

l’apprentissage des enjeux reliés à la discrimination et le sexisme s’est fait au collégial, puis que depuis, il 

s’engage à sensibiliser ses pairs autant dans les sciences que les arts : 

C'est vraiment dans ce cégep, là où j'ai commencé à me faire beaucoup, pas une idée, mais 
tu sais, c'est vraiment de me faire conscientiser par rapport à tout justement l'univers, par 
exemple musical, de savoir que là-bas, bien on valorise vraiment, on encourage les, les filles 
à justement à partager ce qu'elles font et tout ça, parce que l'art, justement, il y a beaucoup 
plus de de garçons qui vont être en arts dans tout. Je sais pas, je sais pas comment expliquer 
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ça maintenant, ouais, les, elles vont, elles vont partager, tu sais, on va dire comme « Ayez pas 
peur de, de montrer, de de, de dire que vous pensez », tu sais même chose en sciences […] 
(Caleb) 

Dans ses cours de littérature, Noémie remarque qu’outre des discussions sur leurs expériences négatives 

genrées, le partage de ces expériences se manifeste dans leur art : « Les filles sont comme plus à l'aise 

pour exprimer le sexisme qu'elles subiraient par exemple dans, dans les, lorsqu'elles écrivent, mais elles 

dénoncent un peu le sexisme et les gars…mais il n’y en a pas beaucoup dans mon groupe ». Les étudiants 

rencontrés constatent que, malgré leurs efforts, des défis perdurent puisque les milieux des sciences et 

des arts restent ancrés dans des rapports de genre asymétriques : 

Mais c'est quand même spécial, puis je dirais…c'est un mélange du fait que, comme, en 
sciences comme ben, c'est dommage, mais c'est comme ça, il y a pas, il y a moins de filles, 
même si on essaie de, comme, combattre ces préjugés-là. Puis de dire que tout le monde peut 
faire de la physique, la chimie, c'est pas juste les gars. Mais ça reste que, comme, on en 
retrouve moins quand même. Puis c'est aussi en musique, dans le programme de musique, 
ceux qui font du jazz, c'est aussi une majorité de gars, puis ça aussi, c'est un domaine qui est, 
comme, où il y a eu vraiment beaucoup de préjugés. (William)  

Les professeurs.es sont également perçus.es comme des acteurs.trices du système genré dans lequel se 

situent les sciences et les arts. Les participants.es affirment que le corps professoral du cégep joue un rôle 

prépondérant dans la conscientisation des enjeux de genre par leurs actions concrètes et leurs 

comportements. Par exemple, plusieurs des étudiants.es rencontrés.es ont eu des professeurs.es qui 

reconnaissent les contributions des femmes aux savoirs scientifiques et artistiques et transmettent ces 

faits lors des cours :   

Mais les enseignants n’ont pas peur de dire qui a inventé quoi, qui a découvert quoi. Ils n’ont 
pas peur de dire que les hommes volaient beaucoup les travaux des femmes et tout ça donc 
c'est quelque chose; un sujet dont on parle aujourd'hui. Au cégep, les profs, vraiment, ils 
disent genre « Ben là tu dois noter ce nom-là, mais on s'est très bien que c'était quelqu'un 
d'autre derrière et qu’on lui a volé », c'est, on nous, on nous conscientise […] (Caleb) 

Mais cette tendance se retrouve relativement plus chez les professeures féminines qu’a connues Eloïse : 

Je pense qu'il y en a un peu plus, mais, mais les professeurs femmes, elles vont donner plus 
de reconnaissance et après ça, les professeurs hommes, ils vont être indifférents selon mon 
expérience à date. Admettons, en mathématiques, on va jamais être comme « Ah une femme 
à faire ça », ça va tout le temps être un homme. Sauf qu'il manquerait de sensibilisation aussi, 
ouais. (Eloïse)  
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Chloé exprime que ses professeures de danse, qui ont majoritairement été des femmes, poussent de 

bonnes pratiques sur le consentement :  

On a eu un cours théorique où ils ont parlé de beaucoup de consentement, ou au niveau des 
textes. Parce qu’avant, y a eu beaucoup d’abus de pouvoir, des hommes de chorégraphe, 
mettons même de médecins sur les femmes. On est vraiment conscientisés à propos de ça, 
puis nos profs sont vraiment bienveillantes. Plutôt des femmes dans notre cas. Elles nous 
demandent notre consentement, si on veut pas se faire toucher, on a le droit. Puis elles nous 
apprennent à demander ça aux gens, comme « Je peux-tu te toucher, je peux-tu t'aider ». 
C’est vraiment mis de l’avant, c’est vraiment bienveillant je trouve. (Chloé) 

En même temps, certains.es des participants.es signalent qu’il y a quand même des professeurs.es qui ne 

sont pas aussi patients.es envers les étudiantes. Charles invoque un stéréotype particulier en musique qui 

serait en lien avec ce comportement :  

C'est comme s’il y a quand même le, si tu veux, le génie comme le type de génie qui va être 
comme ça, ça doit être comme masculin. Mais quand même on met de la pression pour que 
les filles, bien, en piano soient comme parfaites dans leur interprétation et qu'elles soient très 
clean. Mais elles peuvent jamais être le génie ou, si tu veux, être excentrique. J'en connais. 
J'ai une amie qui est vraiment excentrique si tu veux. Mais le modèle si tu veux comme du 
génie excentrique, musical est masculin, alors que l'excentricité chez la femme est moins bien 
vue. Faut plus que ça soit comme clean. (Charles) 

En sciences de la nature et danse, les dynamiques relationnelles entre les genres sont assez différentes du 

fait que les étudiantes constituent la vaste majorité de l’effectif du programme, et en danse en général. 

Comme mentionné, les danseurs masculins, alors qu’ils sont moins nombreux, reçoivent souvent un 

traitement plus favorable par les professeurs.es :  

[…] dès qu’il y a un garçon, automatiquement tu sais, il est mis en avant parce qu'on veut plus 
de garçons. Sauf que, nous, on se fait toujours remettre à l'arrière, puis… on a moins de place, 
même si on a le même niveau que les garçons. On se met directement en arrière parce qu'on 
veut qu'il y ait plus de garçons mis en avant. (Mégane) 

Des professeurs.es encouragent ainsi les danseurs à s’approprier plus d’espace, et les danseuses sont 

mises à l’écart. En même temps, Mégane « pense qu’au cégep, ils font vraiment attention à cela. Par 

exemple, ils essaient de dépasser cette distinction sociale, qu’[elle l’a] vraiment moins vu au cégep 

qu'admettons dans le monde de danse extérieur». Ce privilège n’est peut-être pas autant présent chez la 

communauté étudiante selon Mégane car « [elle] pense aussi que pour les garçons c'est plus dur à cause 

de tous les stéréotypes qui vont avec le jugement des autres, donc, eux aussi sont quand même 
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désavantagés ». Les étudiants danseurs font aussi face à des préjudices qui pourraient avoir un effet sur 

leur santé mentale et leur intérêt en danse, mais, la situation au cégep est meilleure que ce que Chloé a 

connu au secondaire : « Puis encore une fois, au cégep, c'est vraiment, y a pas de discrimination ou de 

comme de jugement là. Tout le monde fait ce qu'ils veulent, puis, surtout, à mon cégep, c'est beaucoup 

artistique. Et puis y a des hommes dans tous les programmes artistiques ». 

Finalement, afin de résister aux situations de discriminations auxquelles les étudiantes pourraient être 

assujetties en sciences ou en arts, Amandine entretient une estime de soi remarquable :  

Vous m'avez parlé tantôt la place des filles dans les sciences, si admettons, je me retrouve 
confrontée à ça. Je pense que s'il quelqu'un qui me dit ça, je vais juste le regarder, je vais dire 
« Et? Regarde-moi réussir. » [rire]. Ouais, c'est ça. Je pense que ça va aller comme ça va aller, 
puis s’il y a des difficultés, mais on va faire avec. (Amandine) 

En plus de cette confiance en soi, Eloïse démontre une forte motivation à s’engager en sciences et arts, 

disant « si [elle fait] de quoi, [elle va] le faire à 100% » et qu’[elle] ne [va] pas se laisser intimider par les 

autres ».  

La transition vers le cégep, et spécifiquement vers le double DEC, incarne une prise de conscience 

importante pour les étudiants masculins, dont les attitudes contribuent à la création d’un environnement 

plus accueillant pour tous et toutes. Quant aux étudiantes, elle se retrouvent généralement dans des 

espaces inclusifs au cégep où elles peuvent réaliser leurs études avec moins de peur d’hostilités et de 

découragements qu’au primaire et au secondaire.  

4.3 Perspectives  

4.3.1 Aspirations et projets  

Nous retenons quatre catégories d’aspirations professionnelles. La première est une orientation vers les 

filières scientifiques à la suite du cégep. La majorité des personnes participantes se projette dans un 

domaine des sciences à de différents degrés de certitude. Les étudiants.es en fin de parcours qui ont eu la 

chance d’explorer différentes matières, ont ainsi eu que plus de temps à réfléchir à leurs aspirations post-

collégiales. Cinq participants.es étaient à la fin de leurs études collégiales au moment de leur entretien, et 

chacun.e se dirigeait vers un programme universitaire relié aux sciences. Seulement William était toujours 

en réflexion par rapport au programme spécifique qu’il souhaitait poursuivre puisqu’il venait de 
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commencer sa pénultième session. « À l'université, j'aimerais ça aller en ingénierie. Je suis pas sûr encore 

de la spécialité mais, j’hésite entre comme génie informatique ou ... génie logiciel ». Deux autres de ces 

cinq étudiants.es étaient en préparation de demandes de programme universitaire. Étant donné qu’il lui 

reste un cours à compléter pour obtenir ses deux DEC, Chloé a amorcé la démarche pour sa demande à 

un programme de premier cycle :  

« L’'hiver prochain, je vais aller à Polytechnique. Je suis allée voir l'orienteur, j'ai fait des tests 
et tout. Puis le programme qui m'intéresse, c'est génie géologique. Je voulais m'orienter vers 
l'environnement et tout. Puis géologique, c'est tout ce qui a rapport avec le sol, les pierres, 
les roches. Puis on peut s'orienter sur l'environnement et que c'est là que je vais aller. (Chloé) 

Louis, dans son cas, avait déjà soumis ses demandes et était en attente des réponses des établissements 

universitaires. Il explique le processus de filtrage qu’il a vécu au cégep qui a façonné son choix de 

programme :    

Mais je savais que ma vie serait construite dans, en premier dans le domaine des sciences. 
C'est ça que j'ai pensé. Après, se transformer dans le domaine de la santé, pis là c'est 
concrétisé en soit en médecine, soit en physio ou biomed. Ça dépend où est-ce que je vais 
être accepté. (Louis) 

Ceux et celles qui sont au début ou à mi-chemin du parcours au cégep ont généralement une idée plus 

floue de leur projet scolaire et professionnel, mais penchent vers une filière scientifique. Amandine, qui 

est à sa première session du double DEC, est en situation d’indécision, mais reste ouverte à la possibilité 

que son projet évolue : « J'aimerais poursuivre [la médecine], mais mettons mes plans changent au cégep, 

que je trouve d'autres affaires qui correspondent plus. Ou si je ne suis pas acceptée en médecine, mais je 

suis ouverte à d'autres portes, je suis ouverte à d'autres possibilités ».  

Il y a cependant quelques exceptions; malgré qu’elle soit à sa première session, Bréanne anticipe « avoir 

une carrière scientifique et après de [s]'impliquer en politique ». Elle s’attend à faire ses études 

universitaires en physique ou chimie, et ensuite à bifurquer vers la sphère politique. Philippe doit terminer 

une dernière année de son programme, mais il est certain qu’il ne veut pas continuer professionnellement 

en musique et il pense se rendre au troisième cycle d’études supérieures en sciences:  

Malheureusement la musique là les concerts, comme je disais, ça me stresse vraiment trop, 
donc je ne suis pas fait pour ça. Donc j'aimerais plutôt continuer avec les sciences. Donc 
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j'aimerais aller à l'Université de Montréal faire un, un bac en mathématiques ou physique et 
continuer mes études juste peut-être au doctorat. (Philippe) 

Un second type d’aspirations est composé des aspirations de nature artistique. Les étudiants qui 

souhaitent s'orienter vers une carrière dans le monde des arts sont manifestement moins nombreux, mais 

ceux-ci ont des projets fixés. Stéphane est déterminé à devenir écrivain et il a profité des ressources du 

cégep qui lui ont aidé à développer son écriture :  

Je pense que ça m'aide parce que ça montre les moyens de devenir écrivain et aussi on fait 
des sorties dans des maisons d'édition. Par exemple, il y a un bibliothécaire qui est venu, qui 
nous a parlé de son travail, de comment le parcours du livre, comment ça passe de l'écrivain 
à l'éditeur et à la publication. Donc, ça m'aide à comprendre comment ça marche, ça 
m'aide…à voir à quoi ça ressemble, le travail d'écrivain, à comprendre, genre, si je peux mettre 
ça en plusieurs points, le mécanisme de comment ça marche, d’être un écrivain, ça me permet 
de connaître le monde des écrivains, ça ressemble à quoi. (Stéphane) 

Les aspirations artistiques de Joseph se cristallisent plus il s’avance dans son parcours : 

Même si mon cheminement n'est pas encore clairement tracé, je me dirige de plus en plus 
vers le domaine musical, d'où mon intérêt pour la musique […]  J'ai toujours eu, si on veut 
une, une capacité à aimer aider les autres si on veut, dans un dans l'environnement de l'école. 
Alors j'envisage aussi le domaine de l'enseignement justement à ce niveau-là. Soit de la 
musique ou de tout autre domaine justement qui m'est offert par le double DEC. Mais c'est 
sûr que j'envisage d'entreprendre la musique en principale. (Joseph) 

D’ailleurs, quelques étudiants.es qui se dirigent vers les sciences auraient voulu poursuivre leur passion 

pour les arts et en faire une profession, mais ces aspirations sont souvent considérées irréalistes. Lise a 

été admise à des programmes de biologie de premier cycle et s’oriente vers une carrière scientifique, 

pourtant, elle « [aurait] aimé ça être prof de piano classique dans un cégep ».  

La troisième catégorie d’aspirations combine des aspirations à poursuivre en sciences et aussi en arts, soit 

des aspirations multidisciplinaires. Il s’agit de projets professionnels qui sont intrinsèquement 

multidisciplinaires ou qui sont plutôt de nature scientifique, mais qui peuvent s’étendre au monde des arts. 

Craintive de la précarité financière possible sur le marché du travail des arts visuels, Eloïse songe à des 

métiers qui pourraient marier ses éléments préférés des arts visuels et la science, tels que l’architecture :  

Mais… je pense que j'aimerais avoir un métier, honnêtement, qui est capable de mélanger les 
2, avoir le côté créatif, le côté dessin, mais avoir aussi un côté de mathématiques, le côté de 
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sciences et tout ça. Je pense que s’il y avait un métier comme ça, je le prendrais. Mais à la 
date je regarde pour architecture, mais c'est pas, c’est pas ce qui m'attire le plus. (Eloïse) 

Noémie et Mégane veulent d’abord compléter des études universitaires dans des filières scientifiques et 

ensuite transposer leurs connaissances dans le monde artistique une fois rendus sur le marché du travail. 

Passionnée par la littérature, Noémie pense à des possibilités de mettre en œuvre ses connaissances 

littéraires pour réaliser des ouvrages de vulgarisation scientifique :  

Mais, avant, je me disais que je pourrais aller en neurosciences, en recherche. Et je trouvais 
que c'est comme parfait parce que j'écrirais plein d’analyses. Et c'est parfait pour moi, parce 
que la littérature et la science, ce serait littéralement exactement comme mon double DEC, 
donc là genre j'écrirais plein de labos. Mais je pourrais écrire un livre, tu sais, sur ma 
découverte, je pourrais écrire comme plein de choses qui sont en lien avec la littérature, ça 
peut être encore très lié aux sciences parce que genre mes intérêts, ça peut être le cerveau, 
mais je pourrais écrire toute une histoire, tu sais, en lien avec le cerveau, pis plein de choses 
qui lient notre vie quotidienne ou notre vie sociale, avec tout ce qu'on vit à travers de ce que 
je vais éventuellement apprendre sur le corps humain tu sais […] (Noémie) 

De la même manière, Mégane souhaite se spécialiser dans un domaine scientifique, spécifiquement la 

massothérapie ou la physiothérapie, et d’œuvrer dans le monde artistique : 

[…] c'est sûr je pense, c'est sûr que je vais rester dans le monde de la danse parce que j'aime 
vraiment ça, pis c'est là où je me sens bien, mais, je suis pas mal fixée sur essayer de faire 
rejoindre parce qu'en fait je veux vraiment devenir physio ou masso pour travailler avec des 
jeunes sportifs, pour les aider à pouvoir aller plus loin et puis continuer à faire ça, au lieu 
d'arrêter à cause de leurs blessures, parce que c'est vraiment ça le rôle de ma physio a eu 
pour moi  

La physiothérapie, la massothérapie et la neuroscience ne sont pas des pratiques artistiques en soi, mais 

ces participantes dénotent que c’est possible de situer des professions scientifiques dans le milieu 

artistique. 

Finalement, la dernière aspiration se rapporte à l’indécision vocationnelle qui peut aussi être considérée 

comme une absence d’aspiration précise, qui conduit à ne pas être en mesure de choisir plus un domaine 

disciplinaire qu’un autre. Si son avenir financier était assuré, Caleb poursuivrait sa musique comme 

carrière principale : « Si je pouvais, je ferais [la musique] genre, si 'avais la certitude ». Mais, d’après lui, 

gagner sa vie de cette façon peut s’avérer difficile, alors il est ouvert à entreprendre d’autres types de 

métiers dans la sphère artistique et travailler sur sa musique en parallèle.  
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[…] juste de travailler dans ce domaine-là, sinon c'est par exemple juste l'enseignement de la 
musique. Quand même un, c'est quelque chose qui est le fun en sideline pour faire de la 
musique. Je peux aller tu sais montrer ce que je crée dans des bars le soir, dans les salles de 
spectacle la fin de semaine. Puis la semaine, bien je vais enseigner comme ça j'ai un emploi 
stable.  

En même temps, il trouve les possibilités de métiers multidisciplinaires attirantes, particulièrement le 

travail d’ingénieur de son, puisque ce type d’emploi constitue des aspects tirés des sciences et de la 

musique et offre une meilleure sécurité financière : 

[…] c'est sûr que moi je voulais plus travailler dans le domaine des arts, mais en même temps, 
je pourrais faire un mélange des 2, justement parce qu’il y a des emplois qui sont plus, par 
exemple tout ce qui est ingénierie du son, j'ai pas le choix de mélanger les sciences avec, avec 
la musique, tu sais de comprendre le fonctionnement du son de comment, par exemple, dans, 
dans une salle de spectacle, comment je vais vouloir placer mes, mes haut-parleurs, ou 
comment je vais vouloir transférer la musique, des, des petits trucs précis là, mais ça, je 
trouvais ça intéressant. (Caleb) 

Comme Caleb et la majorité des personnes participantes, Catherine ne croyait pas qu’une profession en 

arts était financièrement faisable, alors elle se projetait dans les filières scientifiques. Toutefois, depuis 

que son professeur de musique au cégep lui a informé des possibilités dans le domaine musical, elle 

considère ces options plus sérieusement : 

[…] avant je pensais que j'allais plus me pencher en sciences et faire de la musique, genre chez 
moi, des chansons pour moi, pour ma famille. Mais on a eu une discussion sur ça, [...] le 
programme, il nous donne des labos musique. Donc c'est comme toutes les personnes qui 
jouent de cet instrument se rencontrent, puis on parle ou on fait des petits groupes. Le prof, 
il nous a parlé sur ça, de où est-ce qu'on pouvait aller si on voulait continuer en musique. Puis 
genre il y a beaucoup d'affaires, genre tu peux être dans un orchestre, prof de musique aussi, 
spécialiste de musique, tu ingénieur de musique. (Catherine) 

Avec la découverte de ces nouvelles possibilités, Catherine se retrouve dans un état d’indécision totale 

quant à son projet scolaire et professionnel.  

Dans l’ensemble, parmi les neuf étudiants participants, six ont des aspirations dans la sphère scientifique, 

deux souhaiteraient entreprendre une carrière artistique, et un est indécis, mais il se penche vers les 

métiers artistiques et multidisciplinaires. Chez les dix étudiantes, sept se projettent dans les filières 

scientifiques, quatre veulent poursuivre un projet multidisciplinaire et une est indécise. Nous comptons 

dans les trois types une étudiante qui les considère également sans enclin particulier vers l’un ou l’autre. 
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4.3.2 Craintes face au marché du travail 

Bien que les étudiantes ne perçoivent pas avoir vécu de la discrimination au cégep, elles ont exprimé des 

craintes par rapport à la discrimination à laquelle elles pourraient être soumises aux études universitaires 

et sur le marché du travail. Plusieurs des étudiantes sont conscientes que la réalité des rapports de genre 

sera plus prononcée dans leur parcours. Les étudiantes qui souhaitent s’orienter vers des disciplines 

traditionnellement masculines et dominées par les hommes sont notamment inquiètes, telles que Sonia : 

« J'ai rien vécu, mais je suis très consciente de ça autant en science. Mettons, j'aimerais aller en physique 

et c’est souvent un des domaines qui est encore un petit peu plus connu pour la place des hommes 

dedans ». Bréanne se projette en physique ou en chimie, mais elle est craintive du fait que ce sont souvent 

les hommes qui occupent des positions de leadership :  

[…] mais genre j'ai quand même une peur. C'est par rapport au fait que genre dans la 
recherche genre… énormément, même si genre plus de femmes qui sont des diplômées que 
d'hommes en sciences, genre toutes les recherches sont souvent publiées pas des hommes 
parce que les chefs de groupe de recherche sont souvent plus des hommes que des femmes. 
(Bréanne) 

En ce qui a trait au monde des arts, Sonia explique que le marché du travail valorise moins les femmes et 

qu’elles ont dû recourir à des stratégies particulières pour que leurs contributions soient reconnues :  

Oh mon Dieu, j'ai entendu que juste avoir le nom d'une femme sur une œuvre baisse sa valeur 
perçue. C'est tellement frustrant, mon Dieu. C'est comme dans le temps des, tu sais, femmes 
qui mettaient le nom d'un homme, mais en tant que comme autrice, etcetera, pour que les 
gens apprécient ce qu'elles font. (Sonia) 

Mégane invoque la surreprésentation des femmes en danse comme un enjeu qui les désavantage 

et qui sert aux hommes : 

[…] comme vu qu'ils sont peu nombreux les garçons, ils ont quasiment un rôle ou un travail 
comme assuré en danse parce que, vu qu'il y en a pas beaucoup, puis on a besoin de plusieurs 
garçons, là on dirait que tandis que, tsé, nous on est comme tellement plus pour peu de job, 
fait que c'est, c'est juste quelque chose qui est un peu… il faut que tu acceptes entre 
guillemets, parce que je pense pas que ça va changer tant. 

Ces inquiétudes ne semblent pourtant pas avoir un effet décourageant sur les perspectives artistiques et 

scientifiques des participantes. Les expériences discriminatoires et les rapports sociaux de genre sur le 

marché du travail sont considérés inévitables, bien que les participantes espèrent que les conditions de 
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travail seront plus favorables pour les femmes dans les sciences et les arts. Elles sont aussi déterminées à 

maintenir leur estime de soi pour surmonter ces obstacles.  

4.4 Synthèse des résultats 

Nous dégageons dans ce chapitre les thématiques obtenues des entretiens avec les personnes 

participantes au niveau des antécédents sociaux et scolaires, des expériences des doubles DEC combinant 

les sciences de la nature et les arts, et des aspirations. Nous décelons d’abord des facteurs qui influencent 

les différents moments du parcours, tels que l’éducation et les professions des parents. Nous constatons 

que les étudiants.es participants.es proviennent généralement de familles où les parents détiennent une 

scolarité élevée. Plusieurs parents œuvrent également dans des filières scientifiques ou des domaines 

connexes aux sciences, un facteur dont certains.es répondants.es considèrent comme une influence sur 

leur intérêt pour les sciences. L’affinité et l’appréciation pour les arts vécues chez les parents ont aussi été 

transmises chez quelques participants.es.  

Nous constatons qu’il y a plus de variations dans les parcours scolaires qu’empruntent les étudiantes avant 

le cégep, tandis que ceux des étudiants sont relativement homogènes. Les formations artistiques et 

programmes particuliers qu’entreprennent les étudiantes participantes au secondaire sont plus divers. En 

revanche, les étudiants se sont tous orientés vers un de deux programmes, soit l’enrichi ou une 

concentration artistique au secondaire. Au cégep, les étudiantes qui ont bifurqué et qui anticipent ou ont 

connu des prolongations de programme collégial sont également plus nombreuses que les étudiants. 

Seulement un étudiant a changé de programme, et il est le seul qui nécessiterait une prolongation d’études. 

Tous les autres terminent ou prévoient de terminer dans le délai prévu.  

Le choix de programme se façonne en fonction de trois justifications entremêlées, soit une forte affinité 

pour les sciences et/ou les arts, pour avoir plus d’options à l’université, et l’influence des pairs.es et du 

personnel enseignant. Nous constatons que les rapports de genre ne jouent pas un rôle dans le choix de 

programme selon les interviewés.es. Alors que des étudiants.es ont vécus des situations de discrimination 

avant leurs études collégiales, nous retenons notamment que le milieu artistique au cégep est 

particulièrement accueillant et suscite moins de situations de de harcèlement et de discrimination sur le 

plan des relations de genre. D’autant plus, le plaisir de pratiquer l’art, ainsi que les apports sociaux du 

milieu engendrent des conditions de soutien qui font en sorte que tous.tes les étudiants.es rencontrés.es 

peuvent poursuivre leur parcours jusqu’à la fin. Une majorité des étudiants.es interviewés.es considèrent 
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que la complémentarité technique et théorique des sciences et des arts apporte un enrichissement 

particulier à leur expérience au cégep. Mais, cela n’est pas le cas pour tous.tes du fait que quelques 

participants.es ne concilient pas la pratique artistique et l’apprentissage des sciences, du moins au niveau 

collégial. 

Finalement, la majorité des étudiants.es s’orientent, à de degrés variés de certitude, vers les filières 

scientifiques. Peu se dirigent vers les arts, des carrières multidisciplinaires, ou sont indécis.es.  

Nous résumons tous ces moments du parcours dans le Tableau 4.1 en les désagrégeant selon le genre. À 

partir de cette synthèse, nous pouvons travailler sur la morphologie pour comprendre comment les 

éléments élucidés au présent chapitre, ainsi qu’en fait une typologie en fonction des quatre axes 

analytiques au chapitre suivant. 

 

Tableau 4.1 Synthèse des résultats 

 Étudiantes Étudiants 

Primaire 

Implication dans 
les arts 

6/10 participantes étaient impliquées dans les 
arts lors du primaire. En fait, toutes ces 
étudiantes suivaient des cours privés avant 
l’entrée au primaire. 4/10 n’étaient pas encore 
engagées dans les arts.  

Parmi les 4/9 étudiants qui pratiquaient une 
discipline artistique au primaire, trois ont entamé 
leur formation artistique au primaire dans le 
cadre d’un programme scolaire et parascolaire, et 
un a suivi des cours privés depuis ses trois ans. 5/9 
étudiants ont commencé les arts après le 
primaire.  

Secondaire 

Programme 
particulier 

Des 8 (sur 10) étudiantes à un programme 
particulier au secondaire, quatre étaient en 
concentration artistique (deux en musique, une 
en arts visuels et une en danse), trois en 
programme enrichi et une en sports-études. 
2/10 étaient inscrites au programme régulier de 
leur secondaire. Deux des trois étudiantes du 
programme enrichi poursuivaient leur 
formation artistique à l’extrascolaire, alors 
qu’un ne suivait pas des cours formels.  

Tous les étudiants, soit 9/9, étaient inscrits à un 
programme particulier, dont cinq en 
concentration musique, un en concentration 
danse et trois en programme enrichi.  

Cégep 

Bifurcation au 
cégep 

2/10 ont bifurqué au cégep; une des étudiantes 
a fait sa première session en double DEC 

Seulement 1/9 étudiant a changé de programme 
lors de son séjour au cégep. Cet étudiant a 
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sciences humaines et musique, et l’autre a 
terminé quatre sessions en sciences de la nature 
avant. Ces deux étudiantes se sont inscrites au 
double DEC sciences de la nature et musique 
comme deuxième programme. 

complété sa première session en littérature et a 
obtenu les préalables requis pour ajouter le 
programme sciences de la nature. Il est au double 
DEC sciences de la nature et littérature depuis sa 
deuxième session. 

Prolongations 
vécues ou 
prévues 

3/19 étudiantes sont dans cette situation, dont 
deux au double DEC sciences de la nature et 
danse qui anticipent prolonger leurs études 
collégiales d’une session puisqu’elles ont annulé 
des cours lors de leur cheminement pour 
travailler à temps-partiel et alléger leur horaire. 
La troisième a complété quatre sessions en 
sciences de la nature et a prolongé son parcours 
en s’ajoutant le programme de musique.  

Le même étudiant (1/9) qui a bifurqué prévoit 
prolonger ses études collégiales d’une ou deux 
sessions.  

Aspirations 

Projet 
scientifique 

7/10 étudiantes anticipent entreprendre des 
études et une profession scientifique en chimie, 
physique, médecine, ingénierie, et biologie.  

Parmi les neuf participants, six se penchent vers 
les sciences à l’université et sur le marché du 
travail en physique, mathématiques, médecine, 
chimie, et ingénierie. 

Projet artistique Aucune étudiante considère seulement 
s’orienter vers le secteur artistique. 

Cette aspiration correspond au projet de 2/9 
étudiants qui veulent entreprendre des carrières 
dans les arts en tant qu’écrivain, musicien et 
enseignant de musique. 

Projet 
multidisciplinaire 

Pour les projets multidisciplinaires, 3/10 
participantes se situent dans cette catégorie. 
Elles pensent à des carrières comme architecte, 
ingénieure de son, physiothérapeute ou 
massothérapeute pour des danseurs, et 
vulgarisatrice de neurosciences.  

Aucun participant ne considère entreprendre 
seulement un projet multidisciplinaire.  

Projet indécis 1/10 étudiante est indécise par rapport à son 
projet de carrière. Elle est ouverte à se laisser 
faire influencer par ses expériences au cégep 
pour s’orienter vers les sciences, les arts ou une 
combination des deux.   

1/10 étudiant est en état d’indécision quant à sa 
vocation, mais il sait qu’il exclue les sciences 
comme une aspiration.  
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CHAPITRE 5 

ANALYSE DES RÉSULTATS ET DISCUSSION 

Ayant décrit les origines sociales, les antécédents scolaires, les expériences scolaires et de discrimination 

ainsi que les logiques d’orientation au chapitre précédent, nous procédons à l’analyse synthétique des 

résultats en dégageant les différents parcours empruntés par les étudiants.e.s. L’objectif du présent 

chapitre est de comprendre les articulations entre les différents thèmes, événements, et décisions et de 

dégager une cohérence entre les différents moments et les différents vecteurs qui interviennent dans le 

déroulement des parcours. Nous retraçons premièrement les parcours scolaires des étudiants.es 

participants.es à l’aide d’une analyse de séquence pour ensuite développons une typologie, soit des 

parcours « archétypiques ». Nous articulons cette typologie autour des quatre dimensions analytiques du 

parcours scolaire. Pour un rappel, les quatre axes analytiques sont les suivantes :  

1) Les transactions entre l’individu, l’institution scolaire et les rapports sociaux 

2) Les articulations entre le subjectif et l’objectif 

3) Les transactions entre l’expérience scolaire et les expériences extrascolaires 

4) Le rapport au temps et aux temporalités plus larges  

 

Les choix en matière d’orientation ne sont pas définitifs pour tous et toutes, surtout pour ceux et celles en 

début de parcours collégial qui auront le temps de bifurquer ou d’abandonner leur programme. Dès lors, 

nous anticipons les types de parcours sur les intentions et inclinations vocationnelles manifestées par les 

personnes participantes au moment des rencontres. Les dimensions analytiques du parcours scolaire 

serviront à comprendre les moments et les expériences qui ont contribué à l’évolution des aspirations 

avant et pendant les études collégiales, ainsi que le poids qui y sont attribuées.  

La Figure 5.1 présente les séquences qui composent chaque parcours scolaire des étudiants.es 

rencontré.es. Il importe de noter que les temporalités n’ont pas toutes les mêmes durées ni les mêmes 

dates de début et de fin. Le tableau présente essentiellement une représentation visuelle des quatre 

temporalités comme nous les avons décrites au chapitre IV. Au niveau de la morphologie, nous observons 

que le facteur d’hétérogénéité des parcours est mineur, car il y a très peu de variation entre les parcours. 

À l’exception du type de programme particulier au secondaire (enrichi, concentration artistique, sport-
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études, régulier avec cours artistique en parascolaire) et du choix de double DEC, les parcours demeurent 

assez homogènes. Comme nous l’avons souligné au chapitre IV, la moitié des étudiants.es se sont 

impliqués.es dans des activités artistiques dès le primaire ou avant, et presque tous.tes étaient inscrits.es 

à un programme particulier au secondaire.  

Ceci s’explique, d’une part, par le fait que les étudiants.es proviennent généralement de milieux 

culturellement favorisés, valorisant les arts ou la poursuite de loisirs passionnants, ainsi que par le niveau 

de scolarisation des parents et leur relation aux sciences. D’autre part, étant donné leur implication dans 

les arts et leur inscription à de programmes intensifs pendant une grande partie de leur vie, ainsi que leur 

choix de programme réputé pour sa difficulté, le groupe représente une certaine élite scolaire. Bien que 

nous puissions distinguer quelques différenciations en termes de bifurcations et changements de 

programme, le fait que ce soient des étudiants.es habitués.es à une certaine rigueur scolaire entraine 

effectivement peu de variation dans la suite des événements au collégial. Malgré leur homogénéité des 

parcours, il est possible de distinguer des variations qui nous permettent de distinguer 4 parcours. Une 

première variation tient dans le poids respectif des arts et des sciences dans leurs études et leurs projets 

professionnels. Le choix de s’inscrire dans un programme de double DEC tient à l’intérêt que les personnes 

ont pour les deux champs disciplinaires. Toutefois, nous constatons que chacun d’eux n’a pas le même 

apport et la même signification en termes de progression dans les études et de carrières professionnelles.   
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Figure 5.1 Parcours scolaires des participants.es 
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5.1.1 Typologie des parcours 

Même s’il y a peu de variations entre les parcours individuels des étudiants.es, nous sommes en mesure 

de distinguer quatre parcours en fonction des types d’aspirations présentés au chapitre IV. Le premier 

concerne les étudiants qui s’orientent vers les filières scientifiques, que nous désignons comme la 

voie assurée. Cette orientation est, de façon générale, perçue comme offrant une carrière financièrement 

sûre et socialement valorisée, d’où sa nature assurée. Pour les étudiants.es de ce parcours, le réalisme 

(pragmatisme) de choix et la sécurité financière que procure d’une carrière scientifique sont des 

motivations principales, bien que l’affinité pour les sciences joue également un rôle important dans la 

formation de leurs aspirations. Plus de la moitié des participants.es se retrouve dans ce parcours, mais 

pas tous.tes ont précisé le programme universitaire et la carrière souhaités ou envisagés. Tous.tes les 

étudiants de l’échantillon qui sont en fin de parcours (dernière année d’études), ont choisi leur 

programme d’études pour le baccalauréat et ont entamé la rédaction des demandes d’admission. En 

revanche, les autres étudiants.es ont généralement des idées plus floues concernant les disciplines qu’ils 

et elles veulent poursuivre. Le groupe est équilibré en ce qui concerne le genre, comprenant six étudiantes 

et six étudiants. Il se compose de huit étudiants.es en sciences de la nature et musique, deux étudiantes 

en sciences de la nature et arts visuels, et deux étudiantes en sciences de la nature et danse.  

Le deuxième type, la voie « risquée », se réfère au parcours menant à des professions dans le secteur des 

arts. Bien que les professions artistiques ne soient pas toujours nécessairement risquées en soi, des 

étudiants.es qui ne sont pas de ce parcours perçoivent et décrivent ce type de professions comme un 

choix risqué. Ces professions sont considérées comme irréalistes, avec un grand risque de précarité 

financière et des représentations stéréotypées de la vie d’artiste. Cette perception est d’ailleurs l’une des 

raisons pour lesquelles quelques des étudiants.es du parcours assuré choisissent de ne pas se diriger vers 

les arts. Cependant, les deux étudiants de ce parcours souhaitent poursuivre leur passion artistique. 

D’ailleurs, ils ne font pas mention de ces risques; nous supposons que cela est le cas puisque leur 

détermination à réaliser leurs objectifs professionnels est si forte que les risques sont moins importants 

relativement à leur passion forte pour les arts. Ces étudiants ressemblent à plusieurs des étudiants.es du 

parcours assuré de cette façon, car leur motivation de poursuivre cette orientation est aussi largement 

façonnée par une affinité prononcée. L’un est inscrit dans le programme sciences de la nature et musique, 

et l’autre en sciences de la nature et littérature. 
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Le troisième parcours est la voie du compromis. Comme le nom l’indique, les choix d’orientation sont 

construits sur un compromis entre les aspirations scientifiques et artistiques en envisageant une 

complémentarité entre les deux domaines. Les étudiantes de cette voie cherchent à joindre leur passion 

pour leur pratique artistique et leurs sujets scientifiques préférés afin de trouver une profession qui est à 

la fois socialement et financièrement bien positionnée. Les trois étudiantes de ce type sont aux doubles 

DEC comprenant la danse, la littérature et les arts visuels.  

Enfin, le dernier type de parcours est la voie indécise, qui comprend une étudiante et un étudiant, tous.tes 

deux en sciences de la nature et musique. Il regroupe les étudiants.es dont l’orientation générale n’est 

pas encore définie, mais qui énoncent un avenir qui repose sur plusieurs types d’aspirations. L’une des 

étudiantes est ouverte aux trois types d’aspirations, tandis qu’un autre étudiant envisage de se diriger 

vers un projet artistique ou multidisciplinaire. Avant son entrée au cégep, l’étudiante n’était pas informée 

du vaste éventail de possibilités de carrières dans les arts et de carrières dites « multidisciplinaires », ce 

qui la met dans un état d’indécision totale. L’étudiant, quant à lui, a rejeté la possibilité d’aller seulement 

en sciences par manque d’affinité, et s’intéresse à une carrière qui pourrait impliquer les arts. Il importe 

de rappeler que ces deux participants.es sont dans la première année au collégial, alors l’échéance du 

choix pour la poursuite d’études universitaire est plus lointaine, alors c’est assez usuel d’être en situation 

d’indécision à cette étape du parcours.  

Dans les prochaines sections du chapitre, nous examinerons les quatre dimensions analytiques du 

parcours afin de mieux comprendre comment les identités et expériences ont contribué à l'appartenance 

des étudiants.es à l'un des quatre parcours, et surtout, comment ces aspects se différencient, ou non, par 

parcours. 

5.2 Les transactions entre l’individu, l’institution scolaire et les rapports sociaux 

5.2.1 L’origine sociale  

La scolarisation et la profession des parents constituent des dimensions communes aux différents 

parcours. Ces facteurs ont contribué à choisir le programme d’études, mais interviennent peu dans la 

réalisation d’un parcours en particulier. Au total, tous.tes les d’étudiants.es rencontrés.es se retrouvent 

dans une famille où l’un ou l’autre parent a des études postsecondaires. Plus de la moitié des parents des 

étudiants.es appartenant à la voie assurée ont un diplôme universitaire. Une autre partie a réalisé des 
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études au cégep. La très grande majorité des répondants proviennent donc d’une famille scolairement 

élevée. La scolarisation des parents des participants.es de la voie du compromis et de la voie indécise est 

comparable à celle de la voie assurée. Les étudiants de la voie « risquée » ont chacun un parent avec un 

diplôme universitaire. La tendance que nous observons au niveau de la scolarisation des parents et la 

poursuite des études postsecondaires chez leurs enfants (Bourdieu et Passeron, 1975) s’inscrit tout à fait 

dans le sens d’une reproduction sociale. Comme nous l’avons expliqué au chapitre II, le fait d’avoir des 

parents ayant atteint un haut niveau d’éducation peut établir d’emblée une relation positive par rapport 

au système éducatif qui favorise l’accès aux études postsecondaires.  

Une autre observation que nous faisons est la diversité des parcours des étudiants.es de première 

génération d’immigration. Les quatre étudiants.es se retrouvent dans chacune des voies.  Le lien entre 

l’immigration, la réussite scolaire et l’accès aux études postsecondaires a été traité par de nombreuses 

études qui constatent que les enfants d’immigrants ont des trajectoires scolaires positives du fait que les 

parents inculquent souvent à leurs enfants une valorisation des études, qui s’inscrit dans un processus 

d’intégration sociale, et formulent des attentes particulièrement hautes quant à leur réussite scolaire au 

collégial et à l’université (Caille et Vallet, 2000; De Koninck et Armand, 2013; Vatz Laaroussi et al., 2009). 

D’ailleurs, sans mentionner explicitement que leurs parents ont de hautes aspirations pour leurs études, 

trois de ces étudiants.es de première génération ont fait le PEI au secondaire et la quatrième a fréquenté 

une école privée, soutenant ainsi ce constat. D’ailleurs, certains.es d’entre eux et elles précisent que la 

réalisation d’un programme exigeant comme le double DEC apporte un sentiment de fierté chez les 

parents qui est partagé avec la famille demeurant au pays d’origine. Deux étudiantes ont été encouragées, 

dont une quasiment forcée, d’ajouter le programme de sciences de la nature pour pouvoir garder le plus 

d’options possibles à l’université et sur le marché du travail.  

En plus, la grande majorité tous les parents de ces étudiants.es ont complété des études universitaires 

dans leur pays d’origine, et la majorité ont refait des études postsecondaires au Québec pour obtenir un 

diplôme collégial ou universitaire. Ce niveau de scolarisation correspond à un des trois modèles types que 

présentent Audet et al. (2015) quant à la dynamique familiale et la réussite scolaire dans le contexte de 

l’immigration :   

[…] la réussite scolaire inscrite dans une continuité familiale met en scène des élèves et des 
familles scolarisés bénéficiant souvent d’un statut professionnel élevé dans le pays d’origine. 
Les difficultés d’adaptation que connaissent les parents à la nouvelle société les poussent à 
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être très exigeants à l’égard du projet scolaire de leurs enfants et à lui accorder toute la 
priorité (p.202). 

Le conditionnement de ces étudiants.es et les pratiques de soutien exercées par les parents, en 

conjonction avec leur scolarisation offre une double disposition de pouvoir non seulement accéder aux 

études postsecondaires, et d’y exceller malgré les défis linguistiques et d’adaptation sociale, ainsi que les 

situations socio-économiques possiblement moins favorisées que leurs homologues au moment de leur 

arrivée.  

5.2.2 Le capital scientifique et l’accès aux sciences 

La plupart des étudiants.es qui ont participé à notre recherche ont connu un accès au monde des sciences 

par des relations rapprochées avec un individu ayant eu une formation scientifique et travaillé dans le 

secteur des sciences à un moment donné de leur parcours professionnel, généralement un parent. Nous 

constatons que ces participants.es ont par ce fait même accès à un capital scientifique significatif, 

particulièrement ceux et celles de la voie assurée dont la concentration de capital scientifique est la plus 

élevée. Archer et al. (2015) proposent la notion du capital scientifique comme une expansion des capitaux 

articulés par Bourdieu (1986) en mobilisant les mêmes repères théoriques pour jalonner sa morphologie 

et son rôle dans la production des (dés)avantages. Bourdieu (1986) définit trois types de capitaux 

interreliés, soit le capital économique, symbolique et social, dont les dispositions associées peuvent 

reproduire des rapports sociaux de privilège ou de subordination dans des contextes particuliers. Le cadre 

du capital scientifique permet d’observer ces rapports dans le contexte de la participation scientifique et 

d’examiner comment il peut être accumulé, utilisé et échangé (DeWitt et al., 2016). Effectivement, à partir 

de ce cadre, Archer et al. (2015) révèlent que le capital scientifique est socialement structuré, et que le 

niveau de capital scientifique que disposent les jeunes âgés de 16 ans peut effectivement influencer la 

participation aux sciences. Moote et al. (2021) ont trouvé ces résultats similaires chez les étudiants.es de 

17 et 18 ans; les étudiants.es de ces âges avec un haut capital scientifique sont très probablement 

susceptibles de s’orienter vers un métier scientifique.  

Le modèle du capital scientifique que présentent Archer et al. (2015) conceptualise ses différentes 

manifestations: le capital culturel (les dispositions scientifiques, la littéracie scientifique, etc.), les 

comportements et les pratiques reliés aux sciences (visualisation des médias scientifiques, fréquentation 

de milieux scientifiques, etc.) et le capital social relié aux sciences (connaissance de personnes du secteur 

scientifique, les qualifications des parents, etc.). Ce dernier type nous est particulièrement d’intérêt pour 
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explorer comment les connaissances et réseaux sociaux des répondants.es pourraient leur être 

avantageux dans l’accumulation du capital scientifique. Notamment, par le fait d’avoir un parent en 

sciences, la probabilité d’avoir été exposé.e à des contextes informels d’apprentissage scientifique ou des 

médias scientifiques lors de la jeunesse est relativement  haute.  

Effectivement, quelques étudiants.es avec un ou deux parents dans les sciences ou dans un domaine relié 

ont eu la chance de faire du travail à temps partiel pour leurs parents dans leur milieu de travail en été 

depuis l’adolescence, par exemple en ingénierie et horticulture. Cette expérience constitue une entrée 

directe dans le monde de la science, même si ce n’est pas dans la discipline scientifique précise qui 

intéresse actuellement les étudiants.es. L’accès aux sciences par la relation avec un parent (capital social 

relié aux sciences) peut alors mener à l’exposition du milieu scientifique (comportements et pratiques 

reliés), et, conséquemment, une certaine littéracie scientifique (capital culturel). Il est également 

important que les étudiants.es ayant un ou deux parents dans un domaine scientifique ou connexe aux 

sciences sont représentés.es dans le parcours assuré puisque ceux et celles-ci auraient accumulé un 

capital scientifique relativement plus élevé que les étudiants.es des autres parcours. Il est aussi pertinent 

de noter que l’étudiant de la voie indécise qui ne souhaite pas s’orienter vers les sciences n’a pas un 

parent scientifique, alors que l’étudiante qui est ouverte aux sciences comme carrière a un père qui 

travaille dans le milieu du génie et une mère qui travaillait dans ce même domaine avant l’immigration au 

Canada. Ces tendances renforcent l’idée que les participantes.es ayant un parent dans les sciences 

profitent d’une disposition à s’orienter vers ces filières.  

Certes, la proximité aux sciences par le biais d’un parent qui travaille dans les sciences ou un domaine 

connexe peut faciliter la construction d’aspirations vers les sciences, mais ce n’est pourtant pas un facteur 

nécessaire ni suffisant. En fait, nombre de recherches montrent que les étudiants.es performants.es en 

sciences avec des aspirations scientifiques sont généralement issus.es de famille disposant de ressources 

adéquates pour soutenir cette relation positive, même si les parents ne sont pas directement impliqués 

dans les filières scientifiques en soi (Archer et al., 2012; Aschbacher et al., 2010). C’est ainsi qu’entrent en 

jeu les deux autres composantes du modèle du capital scientifique d’Archer et al. (2015), soit les 

comportements et les pratiques reliés aux sciences et le capital social et culturel reliés aux sciences, qui 

relèvent du concept d’habitus familial. Archer et al. (2012) discutent de l’habitus familial, tiré de l’habitus 

conceptualisé par Bourdieu (1980) pour explorer 
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the extent to which families construct a collective relationship with science and the extent to 
which this is shaped by their possession of particular sorts of economic, social, and cultural 
capital. In particular, we examine participants' accounts of how science is "woven" into 
un/conscious family life (or not). (p.886). 

Le concept d’habitus familial prend en compte les ressources, les valeurs, les discours culturels et les 

identités mises de l’avant dans l’environnement familial qui permettrait de contextualiser les relations 

enfant-parent « for examining the extent to which the everyday family "landscape" shapes, con strains, 

or facilitates aspirations and engagement in science through the combination of attitudes, values, 

practices, and ways of being that they engage in » (p.886). L’habitus familial peut ainsi élucider comment 

les jeunes commencent à façonner leur identité en relation aux sciences et la possibilité de s’envisager 

dans une profession scientifique. Nos résultats sont généralement cohérents avec ceux des auteurs.rices 

où l’habitus, le capital (pas spécifiquement scientifique) et les relations positives avec les sciences des 

familles de la classe moyenne et supérieure sont liés à leur capacité de promouvoir et stimuler l’affinité 

pour les sciences de leur enfant (Rabenberg, 2013; Stake, 2006). En fait, de nombreux.euses étudiants.es 

témoignent d’avoir été appuyés.es par leur famille pour leur intérêt pour les matières scientifiques et ont 

été encouragés.es de développement leur curiosité. Par exemple, Bréanne remarque que malgré ses 

craintes de poursuivre une filière scientifique où les hommes sont survalorisés et surreprésentés, sa 

famille lui a soutenu pour son affinité pour les sciences. 

[…] même si genre plus de femmes qui sont des diplômées que d'hommes en sciences, genre 
toutes les recherches sont souvent publiées pas des hommes parce que les chefs de groupe 
de recherche sont souvent plus des hommes que des femmes. Donc ça c'est quand même 
une peur, mais […] dans ma famille, j'ai plutôt été valorisé pour aimer les sciences. (Bréanne) 

Ce qui est plus, nous notons que la visualisation de médias scientifiques (comportements et pratiques 

reliés aux sciences) exerce une influence importante sur plusieurs des étudiants.es rencontrés.es. Que ce 

soit avec la famille ou seul.e, plusieurs étudiants.es ont visualisé des films ou des documentaires 

scientifiques lors de l’enfance ou l’adolescence qui ont occasionné une passion pour la physique, les 

mathématiques et l’espace. La visualisation de médias alternatifs, comme des vidéos YouTube, est 

également populaire parmi les étudiants.es. Les vidéos de vulgarisation scientifique sur YouTube servent 

à pousser l’appréhension de concepts scientifiques compliqués et l’autoapprentissage de concepts qui ne 

sont pas appris à l’école.  
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Nous observons donc que le capital culturel, l’influence et les ressources détenus de la famille sont 

prépondérants dans la participation des sciences chez les jeunes rencontrés.es. Un parent ayant une 

occupation scientifique peut être particulièrement influent dans la construction des aspirations 

scientifiques; mais, en soi, ce n’est pas suffisant pour la persévérance des jeunes en sciences, surtout si le 

soutien et la valorisation des intérêts sont absents. D’autant plus, nous remarquons que le capital 

scientifique nous permet de différencier le parcours assuré des trois autres parcours.  Alors que les 

étudiants.es disposant du capital scientifique se trouvent dans les quatre parcours, la représentation du 

capital scientifique du parcours assuré est plus forte, malgré le plus grand nombre d’étudiants.es qui s’y 

trouvent.  

5.2.3 La réussite scolaire  

De façon générale, les étudiants.es ont fait preuve d’une excellence scolaire au secondaire et au collégial; 

presque tous.tes les étudiants.es des quatre parcours étaient inscrits.es à un programme particulier à 

l’école secondaire et leurs notes témoignent de leur réussite scolaire. Du parcours assuré, six ont 

complété une concentration artistique (musique et danse) au secondaire, quatre étaient dans un 

programme enrichi, dont deux au Programme d’éducation internationale (PEI), et une a fait le programme 

sports-études. Ils et elles ont également tous.tes fréquenté un programme particulier d’une école 

secondaire publique en cyclisme. Les étudiants.es de cette voie ont des cotes R très élevées, la vaste 

majorité se situant entre 32 et 3410. Seulement une étudiante n’avait pas bien réussi ses cours de sciences 

et a obtenu une cote R qu’elle considère comme basse, d’environ 20 à 25. Cette étudiante a vécu des 

difficultés dans ses cours de sciences, particulièrement au début de son parcours collégial lorsqu’elle était 

inscrite au programme de sciences de la nature. Les deux étudiants de la voie « risquée » ont des profils 

scolaires semblables à ceux et celles de la voie assurée. Un étudiant était dans un programme enrichi et 

l’autre dans une concentration artistique, tous à une école publique. Leur cote R restent très élevées (30 

à 33). Pour ce qui en est des étudiants.es de la voie du compromis, la distribution de leurs notes est plutôt 

dispersée. Deux sont dans la même tranche que les étudiants.es de premier parcours (30 à 34), et une 

dans une tranche plus faible (20-25). Deux des étudiantes étaient inscrites à une concentration artistique 

dans une école publique, et la troisième n’était pas dans un programme particulier, mais elle a fréquenté 

une école privée où elle aurait profité d’une éducation plus poussée. Les cotes R des étudiants.es de la 

voie indécise sont assez variées (entre 28 et 31), mais plus basses que celles de leurs homologues des 

 
10 Nous appuyons notre interprétation de la cote R à partir du cadre de référence du Collège Montmorency 
(Collège Montmorency, s. d.).  
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autres parcours. L’étudiante de ce groupe a fait le PEI à une école publique, puis l’étudiant a fait une 

concentration artistique à une école privée. Ayant suivi une formation artistique et/ ou une formation 

enrichie intensive, les personnes interrogées étaient prêtes à entreprendre des études dans un 

programme « rigoureux » comme celui du double DEC et à y persévérer. 

Les participants.es ressentent un sentiment de fierté lié à leur participation au double DEC et 

s’aperçoivent que les autres étudiants.es maintiennent des perceptions positives à leur égard, notamment 

par des expressions de respect pour leur dévouement. Le personnel enseignant reconnait également la 

difficulté des doubles DEC et considère les étudiants.es de ces programmes comme des personnes 

assidues et sérieuses. De plus, selon les témoignages des répondants.es, ce cégep est connu pour ses 

programmes artistiques, surtout en musique, alors le fait d’être inscrit.e dans un programme bien réputé 

peut améliorer le statut social. Les opinions favorables à l’égard des étudiants.es du double DEC peut ainsi 

favoriser leur position sociale au sein de la population étudiante. 

En somme, nous observons un lien étroit entre l’origine sociale des étudiants.es rencontrés.es et leur 

relation à l’institution scolaire, ce qui concorde à la théorie de la reproduction sociale (Bourdieu et 

Passeron, 1975), c’est-à-dire qu’un niveau élevé de scolarisation des parents se traduit dans l’accès aux 

études postsecondaires et une relation positive avec l’école; il y a conversion du capital culturel de la 

famille en capital scolaire. Presque tous.tes les participants.es bénéficient d’un parent diplômé d’études 

universitaires, ce qui reflète un niveau élevé d’éducation au sein de leurs familles. En conséquence, la 

majorité des étudiants ont suivi des programmes particuliers au secondaire et affichent des profils 

académiques remarquables au cégep. De plus, le fait d’avoir au moins un parent ayant une carrière 

scientifique joue sur le choix de programme collégial et les aspirations lorsque le capital culturel, 

l’influence et les ressources liés au monde scientifique détenus de la famille sont partagés avec les 

étudiants.es.  

Les étudiants des parcours assuré et « risqué » obtiennent des résultats scolaires très élevés, tandis que 

ceux des parcours indécis et de compromis présentent plus de variation, mais demeurent au-dessus de 

la moyenne. De plus, les étudiants de première génération d'immigration de l'échantillon montrent 

également d’excellents résultats, souvent soutenus par les attentes élevées de leurs parents. Cette 

analyse met en évidence que l’origine sociale, comme la scolarisation des parents et la situation 

d’immigration, joue un rôle important en dotant les étudiants.es d'une disposition favorable à la 
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persévérance et à la réussite dans les études postsecondaires. Dans l’ensemble, l’origine sociale, le fait 

d’appartenir à une famille immigrante, le capital scientifique et l’accès aux sciences et l’excellence scolaire 

au secondaire constituent davantage des facteurs de choix du programme que de différenciation de 

parcours.  

5.3 Les articulations entre le subjectif et l’objectif 

5.3.1 Les motifs de choix de programme 

Tel qu’articulé au chapitre IV, les étudiants.es rencontrés.es invoquent trois motifs principaux qui ont 

motivé la poursuite d’un double DEC en sciences de la nature et en arts au cégep. Premièrement, tous.tes 

les étudiants.es rencontrés.es ressentent une véritable passion pour les sciences et les arts. Ils ont choisi 

le programme basé sur ces affinités. De fait, nous notons que cette motivation d’affinité est présente chez 

chaque étudiant.e, peu importe l’appartenance à un parcours; c’est ainsi le conducteur principal pour le 

choix de programme collégial. Pour certains.es personnes participantes, les arts constituent une partie 

essentielle de leur identité, et même s’ils n’envisagent pas une carrière dans ce domaine, ils et elles ne 

veulent pas abandonner cette passion. Le double DEC leur permet ainsi de poursuivre une voie 

scientifique tout en continuant à cultiver leur affinité pour les arts. Quelques étudiants ont 

exceptionnellement choisi le programme de sciences pour le plaisir et le programme artistique pour les 

perspectives en matière de carrière.  

Deuxièmement, la possibilité de garder toutes les options ouvertes pour les études universitaires était 

attirante pour plusieurs étudiants.es. En obtenant deux diplômes préuniversitaires, les participants.es se 

donnent la possibilité d'explorer des matières variées et d'accéder à un plus grand nombre de 

programmes universitaires. Ce choix peut être une réponse à une indécision initiale, permettant aux 

étudiants.es de continuer à se développer dans les deux domaines et de construire un projet. Les parents 

jouent parfois un rôle en encourageant leur enfant à choisir le programme des sciences de la nature 

comme assurance puisqu’une carrière artistique est, d’après eux, moins réaliste.  

Alors que la littérature sur les choix de programme des étudiants.es de double DEC, (Pelletier, 2005; 

Bourque et al., 2010) en discutent brièvement dans l’ensemble de leur échantillon d’étudiants.es. Dans 

l’étude de Pelletier (2005) portant sur les expériences des étudiants.es en arts-études et sports-études au 

secondaire, trois des quatre étudiants.es répondants.es en arts-études se penchaient vers un double DEC 

en arts et sciences de la nature ou sciences humaines. La justification de cette inclination renvoie à  
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[…] la préparation d'une alternative en cas de non-réalisation des objectifs en [arts] ou d'une 
perte d'intérêt envers la discipline. [Les étudiants.es] expriment avoir peur de mettre tous 
leurs œufs dans le même panier et de se retrouver à un âge plus avancé sans autre bagage. 
(Pelletier, 2005, p. 72) 

Se garder les portes ouvertes comme un motif de choix du double DEC fait donc écho aux résultats de 

l’étude de Pelletier (2005), dont les étudiants.es interviewés.es cherchaient à se garder une assurance 

pour avoir plus de possibilités de débouchés. D’autant plus, étant inscrits.es à un programme arts-études, 

ces étudiants.es sont d’un profil secondaire similaire que les individus que nous avons rencontrés qui ont 

largement été impliqués.es dans des programmes de concentration artistique. Il est important de noter 

toutefois que les étudiants.es du projet de Pelletier (2005) étaient en fin de secondaire, ou près de l’être, 

alors le choix de programme n’était pas réalisé au moment de l’étude, et c’est possible que les intentions 

vocationnelles aient changés.  

Bourque et al. (2010) révèlent également dans leur étude que le choix de programme des étudiants.es 

inscrits.es au double DEC en sciences de la nature et un autre programme était caractérisé par l’absence 

d’un projet précis. Autrement dit, ces étudiants.es étaient indécis par rapport à leur carrière envisagée et 

ont choisi les sciences pour se conserver des options plus « réalistes », surtout si le second programme 

était de nature artistique (Bourque et al., 2010). Ces expériences reflètent la stratégie de la plupart des 

personnes participantes du parcours « risquée », compromis et indécis qui ont effectivement utilisé cette 

logique pour choisir leurs programmes d’étude, contrairement à la grande majorité des étudiants.es de la 

voie assurée. Nous constatons que la nature des parcours du compromis et indécis implique la nécessité 

d’avoir plusieurs options à leur disposition, car ces étudiants.es considèrent tous.tes la possibilité d’un 

projet combinant différentes disciplines artistiques et scientifiques. En revanche, les participants.es de la 

voie assurée ont généralement écarté la possibilité d’étudier les arts après le cégep, donc se garder les 

portes ouvertes n’est pas un facteur décisionnel.   

Dernièrement, les relations avec les pairs et le personnel enseignant ont été également des facteurs 

importants dans la prise de décision du programme collégial. Les amitiés nouées avec d’autres personnes 

passionnées par les arts les ont motivées à s’engager dans le double DEC. Il s’ajoute à cela que les 

enseignants.es rencontrés.es au primaire, au secondaire et à la journée portes ouvertes du cégep 

apportent un soutien crucial en tant que mentor et guide dans la transition du secondaire au collégial. 

Cette expérience s’est présentée chez la moitié des interviewés.es de la voie assurée, et presque tous.tes 

ceux et celles des trois autres voies.  
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Ainsi, la décision de poursuivre un double DEC est influencée par une combinaison de motivations 

interconnectées, incluant l’affinité pour une matière, le désir de maintenir des options ouvertes, et 

l’influence des pairs et des enseignants.es. Le motif le plus courant dans la littérature pour le choix du 

double DEC renvoie à l’assurance de se garder les portes ouvertes; nous observons toutefois une 

distinction claire entre les types d’aspirations flexibles, pouvant se prêter à plusieurs disciplines, et non-

flexibles, axés seulement sur les sciences.  

5.3.2 L’identité scientifique : la communauté, les attitudes face à la science et les perceptions de la 
« vraie » science  

Afin de mieux saisir comment les personnes participantes peuvent envisager, ou non, de faire les sciences 

comme profession, il est impératif de comprendre la relation des individus avec le système des sciences 

et la manière dont ils perçoivent leur place dans ce système, c’est-à-dire leur identité scientifique (Black 

et Hernandez-Martinez, 2016). Pour Carlone et Johnson (2007), l’identité scientifique relève de la 

perception de soi en tant que « personne scientifique » (science person) basée sur la compétence 

scientifique d’un individu, sa capacité de performer comme une « personne scientifique » et la 

reconnaissance de sa communauté. Autrement dit, une « personne scientifique » est un individu qui est 

impliqué dans les sciences et peut se projeter dans une carrière scientifique. De leur recension des écrits, 

Vincent-Ruz et Schunn (2018) proposent trois dimensions analytiques qui façonnent l’identité 

scientifique : l’appartenance à une communauté, l’attitude à l’égard des sciences et la concordance de la 

science apprise dans le cadre scolaire et la « vraie » science.  

L’appartenance à une communauté renvoie à la perception de soi au sein de la communauté scientifique 

dans le cadre scolaire et extrascolaire. Comme nous l’avons décrit au Chapitre I, la communauté 

scientifique a longtemps constitué un milieu d’exclusion caractérisé par une histoire d’iniquités 

privilégiant les hommes, les personnes blanches et les personnes issues de milieux favorisés. Ces 

conditions ont fait en sorte que certaines personnes peuvent éprouver plus de difficultés à se penser à 

leur place en sciences en raison de la perception des autres : « The perceived interactions with others are 

likely critical in influencing identity development and internalization, particularly via perceptions of how 

others view them and how these views are built on these systemic inequities » (Carlone et Johnson, 2007, 

p. 2).  
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L’idée est que les individus qui persévèrent dans les filières scientifiques et qui peuvent s’y projeter ont, 

à de degrés variés, un sentiment d’appartenance à la communauté scientifique qui peut ainsi être liée aux 

autres identités sociales et la manière dont ces identités sont reçues au sein de la communauté. Notre 

échantillon présente un cas intéressant par rapport à cet énoncé. La majorité des étudiants.es qui 

s’orientent vers les sciences, soit ceux et celles de la voie assurée, la voie du compromis et une étudiante 

de la voie indécise qui considère les sciences, ne ressentent pas un lien particulièrement fort avec la 

communauté scientifique de leur cégep. Au contraire, presque tous.tes expriment un malaise quant aux 

autres étudiants.es des sciences de la nature, et un sentiment d’isolement dans les classes de sciences, 

surtout en comparaison avec les expériences vécues dans les milieux artistiques :  

[…] c'est juste que sciences de nature c'est comme, c'est plus fermé comme les gens du 
programme sont plus comme… fermés. Comme en littérature, tout le monde parle ensemble 
et c'est comme c'est un groupe d’amis. Mais en sciences de la nature, c’est genre, un peu 
chacun pour soi. (Stéphane) 

Ce n’est que celles pour qui les arts occupent une place moindre dans leur vie (quelques étudiants.es du 

parcours assuré) qui se sentent plus à l’aise avec les étudiants.es de sciences et l’ambiance du milieu. 

Nous constatons également que, contrairement aux étudiants.es des programmes artistiques, ceux et 

celles en sciences de la nature de ce cégep n’ont pas accès à des locaux réservés pour l’étude et la 

socialisation. Cet aspect de l’organisation des espaces agirait sur les regroupements étudiants des sciences 

et leur isolement par opposition aux étudiants.es des arts, particulièrement en musique, qui jouissent de 

salles privées où des liens interpersonnels sont cultivés. Nous pouvons alors supposer que les étudiants.es 

en sciences fréquentant un cégep qui met à leur disposition des espaces réservés ressentiraient une 

meilleure cohésion et appartenance.  

En revanche, comme nous l’avons mentionné, les étudiants.es des doubles DEC sont généralement bien 

perçus.es par leurs collègues et le personnel enseignant, étant reconnus.es comme des personnes 

disciplinées et sérieuses. Alors que plusieurs personnes participantes ne se croient pas compatibles avec 

la communauté scientifique et les personnalités qui s’y retrouvent, la reconnaissance des autres peut 

apporter un sentiment d’affiliation qui peut subséquemment façonner l’identité scientifique (Carlone et 

Johnson, 2007).  

Un autre élément qui nous semble prépondérant dans la construction de l’identité scientifique est la 

relation qu’entretiennent les personnes participantes avec les sciences en soi. Cette relation est façonnée 
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par l’intérêt intrinsèque et extrinsèque. L’intérêt intrinsèque renvoie à une curiosité soutenue dite 

« naturelle » par rapport aux sciences tandis que l’intérêt extrinsèque relève des expériences avec les 

sciences vécues dans le cadre scolaire (Maltese et Tai, 2010). D’après une étude menée par Maltese et Tai 

(2010), ces deux éléments de la relation avec les sciences pèsent lourdement sur l’évolution des projets 

professionnels qui ont été articulés par des doctorants.es en physique et chimie. D’une part, l’intérêt 

intrinsèque pour les sciences de ces doctorants.es s’est généralement manifesté à un jeune âge avant le 

secondaire et, apparemment, à partir d’une curiosité organique sans influence externe. Bien que la 

majorité des personnes participantes de notre recherche considère l’étude des sciences comme un travail 

ardu, il s’avère aussi que leur intérêt pour les sciences est une motivation importante pour leur poursuite 

des filières scientifiques. Certes, l’amour et la passion pour les arts sont généralement plus prononcés, 

mais l’affinité pour les sciences est aussi forte chez des étudiants.es, et comme nous l’avons décrit 

antérieurement, un facteur principal du choix du double DEC. Tous.tes les étudiants.es rencontrés.es de 

la voie assurée et du compromis décrivent une relation positive avec la science en soi, malgré des 

difficultés scolaires et le malaise avec les autres étudiants.es en sciences de la nature. Les deux étudiants 

du parcours « risqué » aiment aussi les sciences et se jugent des personnes curieuses avec un intérêt 

prononcé pour certains enjeux scientifiques, mais leur passion pour les arts triomphe sur la possibilité 

d’entreprendre une carrière dans une filière scientifique, malgré leur relation positive avec les sciences. 

[…] j'ai beaucoup d'amis, qui eux sont en double DEC, principalement pour les sciences de la 
nature et aussi parce qu'ils voulaient conserver la musique, moi c'est plutôt l'inverse. J'ai, j'ai 
toujours voulu, en faisant mon choix, conserver la musique vu que c'est un domaine vraiment 
qui, qui, qui, dont j'ai un, un intérêt très particulier qui, qui que j'ai toujours eu de la 
motivation puis que ça, j'adore ça, donc je voulais toujours je voulais conserver ça, mais ce 
qui a vraiment fondé mon choix pour le double DEC en tant que tel, c'est mon grand champ 
d'intérêt si on veut, pour les sujets comme au secondaire que j'ai développé dans les sciences 
et les mathématiques. (Joseph) 

Bien que Joseph ait une fascination particulière pour les sciences, il s’aligne plutôt vers l’enseignement de 

la musique puisque c’est sa passion principale de longue date. Nous pouvons alors conceptualiser l’intérêt 

pour les sciences et l’intérêt pour les arts des étudiants.es de ce parcours comme l’aspect plaisir et/ou 

l’aspect projet professionnel.  

Pour ce qui en est des expériences extrinsèques, Maltese et Tai (2010) s’aperçoivent que les doctorants.es 

de leur étude font des liens étroits entre l’affinité initiale pour les sciences et les expériences positives 

vécues avec des enseignants.es de sciences. Évidemment, les étudiants de troisième cycle ont passé plus 
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de temps dans le milieu scolaire que les cégépiens.nes, ce qui leur a offert davantage d'occasions d'établir 

des relations avec des enseignants. Cependant, nos résultats concordent avec ceux des auteurs, car ce 

sont les expériences marquantes vécues à un jeune âge, au primaire et au secondaire, qui sont les plus 

significatives. Nombre de répondants.es de notre étude ont fait la rencontre d’enseignants.es de sciences 

avant le cégep qui ont encouragé la poursuite d’un programme scientifique préuniversitaire, que ce soit 

par la réalisation d’activités expérientielles scientifiques, par la complicité de personnalités, ou par l’aide 

et l’attention particulière portées à la réussite de leurs élèves. D’ailleurs, aucune personne participante 

n’a discuté d’expérience particulièrement négative avec le personnel enseignant des sciences au primaire 

et secondaire. Dans l’ensemble, les attitudes exprimées par rapport aux sciences et aux expériences 

positives connues constituent un moteur qui conduit la construction d’identité scientifique et ainsi la 

construction d’aspirations en sciences.  

Finalement, le dernier axe de l’identité scientifique décrit par Vincent-Ruz et Schunn (2018) renvoie à 

l’incongruence perçue entre la science qui est apprise à l’école et la « vraie » science. Archer et al. (2010) 

expliquent que « children identify a disjuncture between an attractive, desired vision of “real” science and 

a less attractive version of school science that must be pursued to become a scientist in the future ». Les 

jeunes élèves de l’étude caractérisent « faire » la science à l’école comme étant moins intéressante et 

plus restrictive par rapport à ce qu’ils et elles pensent est la « vraie » science, soit ce que font les 

scientifiques avec moins de contraintes (Archer et al., 2010). À cet égard, les conceptualisations exprimées 

sont genrées en raison des termes utilisés. Par exemple, la notion de la science pratiquée à l’école primaire 

se rapproche d’une féminisation, étant plus « sécuritaire », tandis que la « vraie » science est considérée 

comme plus « dangereuse », ainsi attribuée à la masculinité. De nombreux écrits portent sur ces 

perceptions et expériences des jeunes du primaire et secondaire (Archer et al., 2010; Braund et Driver, 

2005; Zhai et al., 2014), mais nos résultats font tout de même écho à cette discordance entre la science 

exercée au cégep et ce que les répondants.es croient constitue la science pratiquée aux cycles supérieurs 

et sur le marché du travail. Étant rendus.es plus loin dans leur parcours que les élèves observés dans la 

littérature, les personnes participantes de notre échantillon ont atteint le niveau postsecondaire d’études 

des sciences et maintiennent ainsi des conflits entre la science connue depuis l’enfance puis la science 

qu’ils et elles réaliseront plus tard dans leur parcours. Notamment, plusieurs étudiants.es interviewés.es 

précisent que la découverte et l’exploration autonome dans les cours de sciences n’est pas présente. 

Toujours être si strictement encadré par le personnel enseignant et devant respecter les règlements peut 

entraver le potentiel créatif de ces étudiants.es qui valorisent particulièrement leur côté créatif et 
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artistique. Justement, selon les participants.es, la créativité entrerait en jeu dans la recherche scientifique 

à des niveaux supérieurs d’éducation des sciences :  

[…], mais pour les cours de sciences nature, pas que [la créativité] sert à rien, mais vraiment 
là c'est juste du par cœur puis des maths, fait que, c'est plate un peu là, mais c'est ça. C’est 
pas très utile dans le fond. Plus tard oui là, genre quand admettons que tu t'en vas dans le 
milieu académique, oui, mais au cégep, vraiment, c'est strictement de l'apprentissage. (Lise) 

Ce style d’apprentissage traditionnel ne permet pas la complémentarité des sciences et des arts de 

s’installer dans les cours de sciences d’après Eloïse : 

Ben je trouve que la place, elle est pas là pour la créativité [dans les sciences], donc on 
pourrait pas…même dans nos cours on est appris à faire les choses toutes parfaites, toutes 
comme ça. Pis tout est dans un carré. Pis en arts visuels, c'est, c'est, tu sors du carré et là 
c'est…je trouve que y’a pas la place pour les arts autant que je voudrais dans, dans les, dans 
les sciences. (Eloïse) 

Pour certains.es, cette image de la « vraie » science paraît encourager la poursuite d’un projet 

professionnel dans les filières scientifiques. Les étudiants.es expriment notamment une vive excitation 

quant à la possibilité d’avoir une meilleure autonomie pour choisir leurs sujets de recherche et d’essayer 

de nouveaux outils dans les laboratoires. Cette opinion est partagée par des étudiants.es de tous les 

parcours, à l’exception de ceux du parcours « risqué », car ils ne comptent pas faire la science après le 

cégep.  

En somme, la construction de l’identité scientifique comprend plusieurs facteurs qui sont souvent 

interreliés et évoluent tout le long du parcours, dont l’appartenance à une communauté, l’attitude à 

l’égard des sciences et la discordance entre la science apprise à l’école et la « vraie » science étant 

particulièrement influentes. Or, lorsque nous prenons en compte la relation négative de la majorité des 

répondants.es avec la communauté scientifique au cégep, les identités scientifiques, et ainsi, le désire de 

poursuivre les sciences, sont étonnamment résilientes. Carlone et Johnson (2007) postulent pourtant que 

« understanding the role of science identity in persistence involves understanding how people negotiate 

the cultural norms within their community and in turn become affiliated with or alienated from science » 

(p. 2). Les étudiants.es de notre étude sont ainsi continuellement en négociation avec les normes 

culturelles des sciences afin d’atténuer les difficultés associées aux études des sciences et de persévérer 

dans le programme laborieux.  
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Nous tenons à noter que toutes les étudiantes interviewées profitent d’une identité scientifique assez 

robuste, au point qu’elles peuvent toutes se projeter dans une profession scientifique ou une profession 

qui incorpore les sciences. Ce résultat suggère que la formation artistique collégiale peut avoir un effet 

particulier dans la continuation des parcours en sciences, spécifiquement chez les étudiantes en dépit de 

certaines des expériences genrées négatives vécues. Nous approfondissons cette réflexion plus tard dans 

le chapitre.  

Nous constatons que le programme artistique permet de « négocier » ou « d’accepter » la culture de 

science au collégial pour favoriser la persévérance. Presque toutes les personnes participantes disent 

explicitement que la formation artistique de leur double cheminement préuniversitaire leur permet de 

continuer dans les sciences et que ça apporte un soutien indispensable à leur bien-être et leur réussite 

scolaire. D’ailleurs, la déficience de l’élément communautaire nécessaire pour le développement de 

l’identité scientifique met à la lumière le rôle de la communauté étudiante artistique. Ce milieu, qui 

comporte aussi d’autres étudiants.es des doubles DEC sciences de la nature et arts, comble le sentiment 

d’appartenance qui manque de la communauté scientifique décrite comme n’étant pas particulièrement 

accueillante. Les spécificités du double DEC contribuent ainsi à la formation de l’identité scientifique des 

étudiants.es d’une manière unique et crée effectivement une subculture scientifique propre à cet 

établissement collégial. Nous approfondissons le rapport aux arts dans la prochaine section.  

5.3.3 Et les arts?  

Au chapitre IV, nous discutons du rapport que les étudiants.es interviewés.es entretiennent avec les arts, 

notamment le rôle essentiel des arts dans leur vie. Nous observons à la figure 5.1 qu’un peu plus de la 

moitié des participants.es ont été inités.es à une formation artistique avant ou lors du primaire, dont sept 

de la voie assurée, une de la voie du compromis, et les deux de la voie indécise. Plus précisément, deux 

étudiants, soit un de la voie assurée et un de la voie indécise, ont entamé une formation artistique dans 

le cadre scolaire, et tous.tes les autres en extrascolaire.  

Tous.tes les étudiants.es expriment une forte affinité pour les arts qui occupent une place cruciale dans 

leur vie, indépendamment de l’appartenance à un parcours et l’expérience du début de la participation 

aux arts. Notamment, l’ajout de la formation artistique favorise l’appartenance à une communauté au 

sein du cégep et le bien-être psychologique grâce aux moments d’expression de soi et de détente. De plus, 

nos résultats mettent en évidence les bénéfices du programme artistique pour la persévérance scolaire : 
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l’assiduité exigée par la pratique artistique rigoureuse se traduit par une discipline de travail transposable 

en sciences, et les arts rendent l’horaire chargé des étudiants.es moins lourd. Les arts motivent alors la 

persévérance en rendant le parcours plus faisable et l’étude des sciences plus agréable.  Bien qu’il soit 

intéressant que la majorité des étudiants.es qui se sont impliqués.es dans les arts à un si jeune âge sont 

dans la voie assurée puisque ce sont ceux et celles qui ne veulent pas entreprendre les arts comme une 

carrière, la temporalité et la manière que les étudiants.es ont été inités.es aux arts, ne nous permet pas 

de distinguer le rapport aux arts, ni les parcours. 

Les personnes participantes ajoutent que les liens entre les sciences et les arts peuvent faciliter la maîtrise 

de certains sujets puisqu’ils exigent des aptitudes indissociables des deux champs. Cette complémentarité 

s’observe par les connaissances et les techniques qui se prêtent tant aux sciences qu’aux arts, ainsi que 

par la facilité avec laquelle un concept d'une discipline peut éclairer la compréhension d'un concept de 

l'autre discipline. Bien que les liens soient généralement établis facilement par de nombreux.euses 

étudiants.es, cela n’est pas le cas pour tout le monde. D’autres personnes participantes estiment que le 

cloisonnement entre les sciences et les arts est trop marqué pour permettre de lier les deux sphères. Nous 

constatons alors que la modalité multidisciplinaire des étudiants.es au double DEC en sciences et arts que 

nous avons rencontrés.es favorise davantage la persévérance pour ceux et celles qui en perçoivent les 

bénéfices.es. Pour les étudiants.es pour qui cette association n’est pas claire, l’effet de la multidisci-

plinarité sur leur parcours leur semble moindre.   

Comme la plupart des personnes interviewées comptent s’orienter vers les sciences, une question 

importante est suscitée : que deviendront les personnes participantes qui n’envisagent pas d’incorporer 

les arts dans leurs études et emplois futurs? Pour les étudiants.es de la voie assurée qui invoquent les arts 

comme le conducteur principal de leur persévérance en sciences, ce serait difficile d’imaginer un futur 

sans le même niveau de participation dans les arts. Continuer les arts dans leur temps libre après le cégep 

est une possibilité évoquée, mais les disciplines considérées, incluant le génie, la physique, les 

mathématiques, la médecine, la chimie et la biologie, exigeront un engagement soutenu qui ne 

permettraient peut-être grand temps libre qui pourra être consacré aux arts. Pour plusieurs étudiants.es, 

le double DEC était leur dernière expérience d’immersion artistique avant d’entrer dans le « vrai » monde, 

mais ils et elles expriment quand même une ambivalence quant à la possibilité que les arts soient délaissés 

dans le futur. De plus, certains.es étudiants.es ont mentionné que les modalités du programme artistique 

obligent la pratique de leur discipline, et que sans cette motivation, l’équilibre sciences-arts peut 
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facilement et inconsciemment être dérangé. Il serait alors intéressant d’observer dans une recherche 

future les expériences scolaires des étudiants.es anciennement inscrits.es à un double DEC combinant les 

sciences de la nature et les arts pour explorer les orientations et l’évolution de leur relation aux arts.  

5.4 Les transactions entre l’expérience scolaire et l’expérience extrascolaire 

5.4.1 La résistance féminine et l’appui masculin: vers l’ouverture et la sensibilisation 

Après la transition du secondaire au cégep, les étudiantes rencontrées ont été particulièrement marquées 

par l’ouverture et la sensibilité de la communauté étudiante collégiale quant aux enjeux de genre. Ayant 

vécu des expériences difficiles façonnées par les rapports sociaux de genre au primaire et au secondaire, 

plusieurs des étudiantes étaient soulagées non seulement du traitement égal, mais aussi de voir la volonté 

de leurs pairs masculins et de plusieurs membres du personnel enseignant d’aborder les questions 

d’iniquités de genre. Comme nous l’avons observé au Chapitre IV, de nombreuses étudiantes rencontrées 

ont décrit des situations qu’elles ne considèrent pas discriminatoires, mais certainement causées par les 

relations genrées perpétuées en éducation. Afin de surmonter ces difficultés et de persévérer, les 

étudiantes ont mis en œuvre des stratégies de préservation de soi (Lamoureux-Duquette, 2024). Nous 

retenons trois stratégies : l’évitement, la confrontation et l’estime de soi.  

D’abord, dans les situations au primaire et au secondaire où les garçons monopolisaient l’espace de classe 

et exhibaient souvent des comportements odieux en se vantant de leurs notes, surtout en sciences et 

mathématiques, les étudiantes tendaient à ignorer les comportements perturbateurs des garçons et 

garder leur espace. Tout simplement, elles évitaient la situation et se concentraient sur leurs propres 

travaux. Cette stratégie renvoie à ce que révèlent Baudoux et Noircent (1993) de leur observation des 

classes au collégial; les étudiantes ont l’habitude de se rendre invisibles dans les cours, surtout les cours 

de sciences, tandis que les étudiants prennent plus de place dans la classe et plus de temps des 

professeurs.es. Les étudiantes interviewées qui ont eu ces expériences avant le cégep justifient que c’était 

moins embêtant d’ignorer ces comportements lors des cours, et les garçons tout court, que d’essayer de 

les affronter pour assumer leur place. Ces comportements peuvent se manifester également dans le cadre 

de travail de groupe. Il s’ajoute à cela que les étudiantes éviteraient complètement de se mettre en groupe 

avec des étudiants en raison des attitudes paternalistes qu’ils exhibaient. Cette méthode d’évitement 

était la plus commune parmi les participantes qui ont connu des expériences de ce type.  
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Or, à l’inverse de cette tactique, la confrontation qui est moins habituelle parmi les étudiantes. Il n’y a que 

deux cas de cette stratégie qui ont été présentés par les étudiantes participantes, et elles se déploient de 

différentes façons. La première comprend l’extériorisation des frustrations par la violence. Une étudiante 

témoigne d’avoir été si harcelé par les garçons de son école du fait qu’elle avait une présentation plutôt 

masculine qu’elle a commencé à physiquement confronter ses harceleurs. Selon la théorie 

poststructuraliste de la performance du genre, le genre est performé par des discours, particulièrement 

le discours dominant de l’hétéronormativité (Renold, 2005). Ce discours tente de délimiter notamment 

les bornes de ce qui est culturellement « acceptable » comme performance et présentation du genre, et 

lorsque l’existence d’un individu se situe en dehors de ces bornes, c’est-à-dire que leur genre ne 

correspond pas aux rôles et attentes genrés stricts qui y sont prescrits par le discours hétéronormatif, il 

court le risque d’être victime d’agression verbale ou physique, tel que les filles et femmes avec une 

présentation masculine (Joseph, 2024; Kostas, 2022). Malheureusement, cela était le cas pour une de nos 

participantes, ce qui lui a poussé à réagir avec violence afin que les garçons cessent de la harceler. Après 

cet incident, les garçons ont arrêté de la déranger, puis elle a pu continuer son parcours plus paisiblement, 

mais toujours avec quelques autres d’interactions frustrantes comme nous les avons décrites.  

Un autre type de confrontation est la dénonciation des comportements problématiques. Une étudiante 

nous a parlé d’une expérience dans le contexte d’une discussion de classe au secondaire avec une.e 

enseignant.e qui agissait de médiateur. Les filles discutaient ouvertement de leurs expériences et 

détresses, et réfutaient les réflexions des garçons lorsqu’ils évoquaient des discours de nature sexiste. Il 

est probable que les filles qui auraient autrement été plus craintives se sentaient plus à l’aise de reprocher 

les garçons qui reproduisaient des attitudes problématiques envers les filles par la présence d’un.e 

enseignant.e.  

Le dernier mécanisme de préservation émis par les étudiantes est une estime de soi robuste. En discutant 

des enjeux reliés aux rapports de genre en éducation, plusieurs étudiantes maintiennent une confiance 

impressionnante par rapport à leurs habiletés et connaissances et racontent qu’elles ne ressentaient pas 

le même besoin de se vanter de leurs notes comme le faisaient certains garçons, surtout dans les cours 

de sciences et mathématiques. Les étudiantes qui étaient satisfaites de leur performance académique 

résistaient à se comparer à leurs pairs masculins et se croyaient aussi bonnes qu’eux. Celles qui 

réussissaient dans leurs cours de sciences au secondaire, mais qui n’avaient pas forcément des notes 

excellentes se considéraient aussi comme égales aux garçons. Cette observation ne soutient pas ce qui 
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est généralement avancé dans la littérature quant à la confiance qu’ont les étudiantes en leurs 

compétences scientifiques et mathématiques (Siani et Harris, 2022). Comme nous l’avons expliqué au 

chapitre II, le traitement différencié selon le genre peut exercer une influence négative sur les jeunes filles 

de sorte qu’elles peuvent se douter de leurs capacités de réussir dans les sciences et les mathématiques, 

bien qu’elles obtiennent généralement des résultats comparables.  

Alors, comment justifier cette particularité de notre échantillon? De fait, des étudiantes expliquent que 

leur pratique artistique a facilité le développement d’une confiance plus globale par la performance 

(spectacles, concerts, concours) et l’encouragement des enseignants.es, parents et pairs. L’implication 

dans les arts peut contribuer au bien-être et la santé mentale des jeunes, mais plus spécifiquement, elle 

peut améliorer leur estime de soi. Nombre d’études (Crosby, 2013; Hietolahti-Ansten et Kalliopuska, 1990; 

Kort-Butler, 2012; Mak et Fancourt, 2019) révèlent que les enfants et les adolescents dans des 

programmes artistiques scolaires, parascolaires ou extrascolaires jouissent normalement d’un niveau plus 

haut de confiance, particulièrement chez les filles. La discipline, le sens de la responsabilité, 

l’appartenance à une communauté, et l’expression de ses émotions sont tous des facteurs pouvant 

provenir d’une pratique artistique qui peuvent affecter l’estime de soi chez les jeunes. D’autant plus, les 

étudiantes reçoivent toutes des encouragements de leurs parents dans leur pratique artistique et se 

sentent valorisées par leur famille et communauté pour leur engagement artistique. C’est ainsi possible 

que cette confiance découlant des arts soit étendue aux études en sciences, bien que ce soit un contexte 

où elles peuvent subir un traitement différentiel.   

Les étudiantes ayant connu le paternalisme, le monopole de classe et le harcèlement se retrouvent 

maintenant dans un espace beaucoup plus ouvert et accueillant. Au cégep, la situation a beaucoup changé; 

le cégep est caractérisé comme un lieu ouvert où la vaste majorité des étudiants masculins sont 

respectueux et le personnel enseignant est bienveillant. Les étudiants masculins côtoyés sont 

généralement sensibilisés, particulièrement ceux de la communauté artistique. Les étudiants que nous 

avons interviewés discutent de leurs efforts soutenus de rendre le cégep un lieu plus inclusif où les 

étudiantes peuvent se sentir à l’aise de discuter de leur vécu et de prendre plus de place. Charles indique 

que les arts constituent un espace particulièrement ouvert où les la sensibilisation entre étudiants.es est 

encouragée. 

[…] La musique, comme programme artistique a beaucoup plus de personnes de divers 
genres. Donc là t'as comme beaucoup de sensibilisation par les autres étudiants, puisque les 
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autres étudiants de par leur présentation, souvent quand tu leur parles, ils peuvent parler 
justement de ça. Donc, musique, c'est comme très, très accepté, c'est comme très normalisé 
qu’il y a des discussions autour de ça. (Charles) 

Ces efforts des étudiants masculins font preuve d’un travail important au niveau de l’inclusion et de 

l’ouverture au sein de la communauté étudiante, ce qui est démontré par le fait que les étudiantes se 

sentent beaucoup plus à l’aise au cégep qu’au secondaire, et qu’elles n’ont pas vécu des expériences 

discriminatoires depuis leur arrivée. 

Quelques participantes se sentent toujours moins à l’aise dans les cours de sciences de la nature, mais 

elles attribuent cette ambiance au fait que les étudiants.es en sciences ont des personnalités différentes 

des étudiants.es en arts, plutôt qu’à des attitudes caractérisées par des rapports de genre comme il en 

existe au primaire et au secondaire. Les participants que nous avons rencontrés remarquent aussi que les 

relations entre les étudiants et étudiantes sont plus tendues dans les cours de sciences et que c’est un 

milieu moins bienveillant que le milieu artistique.  

Des étudiantes participantes ont aussi expliqué que les professeures féminines, dans les cours de sciences 

et des arts, font généralement plus de sensibilisation aux enjeux de genre et donnent plus de 

reconnaissance aux apports des femmes que les professeurs masculins. Mais, la transition au cégep, soit 

un cégep dit de jouir d’une réputation d’être artistique, semble avoir allégé les conditions qui ne 

favoriseraient pas la persévérance des étudiantes de notre étude dans les sciences.  

Dans l’ensemble, les difficultés qu’invoquent les participantes par rapport à leurs expériences de 

discrimination au secondaire ne semblent pas avoir eu d’effet particulier sur leurs parcours, ni leurs 

aspirations. Justement, les étudiantes expliquent qu’elles ont pu persévérer en dépit de ces expériences 

négatives, et que leurs expériences ont été atténuées notamment par la participation à une discipline 

artistique lors de la jeunesse et l’encadrement d’un programme artistique, particulièrement au cégep. 

Nous ne pouvons donc pas considérer ce facteur dans la différenciation des quatre parcours. La majorité 

des étudiantes rencontrées, incluant celles qui ont eu des relations particulièrement difficiles avec les 

étudiants au primaire et au secondaire, indiquent que les relations avec leurs collègues des arts et des 

doubles DEC au cégep sont fondamentales et qu’elles peuvent se tourner vers leur communauté pour du 

soutien, peu importe le genre des personnes qui y appartiennent.   
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5.5 Temporalités plus étendues 

5.5.1 Attitudes envers les études supérieures et le marché du travail : le pragmatisme, l’enthousiasme 
et l’optimisme prudent 

Trois attitudes émergent face au futur aux études supérieures et sur le marché du travail qui favorisent la 

persévérance au double DEC et la formation d’aspirations; soit le pragmatisme, l’enthousiasme, et 

l’optimisme prudent. Nous avons souligné au chapitre IV que quelques des étudiants.es de la voie assurée 

auraient préféré seulement choisir le programme de musique au cégep, mais ont décidé de s’inscrire au 

double DEC avec les sciences pour se garder une option réaliste en fait de carrière. Ces étudiants.es ont 

généralement maintenu cette attitude pragmatique en envisageant leur futur; les chances d’obtenir un 

métier en sciences bien rémunéré sont grandes et ceux-ci sont socialement bien positionnés, alors c’est 

le choix « naturel ». Ce constat fait échos aux résultats de Rosenzweig et Chen (2023) qui révèlent que la 

valeur et l’utilité perçue d’une profession sont une justification principale de préférence de carrière 

scientifique. Il est intéressant de noter que lors des entretiens, ces étudiants.es semblaient manifester un 

plus grand intérêt pour leur pratique artistique que les sciences; ceux et celles-ci devenaient plus 

animés.es en discutant de leur art que tout autre sujet. Ce n’est pas pour autant que les étudiants.es à 

l’attitude pragmatique n’apprécient pas du tout les sciences ou qu’ils et elles se dirigent vers une carrière 

en sciences totalement contre leur gré. Il s’agit d’une décision dite plus « réaliste » dans l’impossibilité 

perçue d’entreprendre une carrière d’artiste, mais qui est tout de même comblant.  L’attitude 

pragmatique se retrouve seulement chez quelques d’étudiants.es de la voie assurée, ainsi que les 

étudiantes de la voie du compromis puisqu’elles veulent maintenir l’aspect d’assurance d’une profession 

multidisciplinaire comprenant les sciences et les arts.  

Beaucoup plus d’étudiants.es de notre étude adoptent plutôt une attitude enthousiaste quant aux études 

universitaires et le marché du travail. Les aspirations des participants.es de ce type correspondent 

essentiellement à leurs passions et les perceptions de leur carrière idéale. Ce sont des étudiants.es qui 

s’attendent à entrer dans la prochaine étape de leur parcours scolaire avec la confiance et la certitude 

d’avoir sélectionné la bonne orientation. Ces résultats renvoient aux propos de Cech (2021) concernant 

l’orientation professionnelle : la passion pour une matière et le lien personnel avec cette matière sont le 

moteur principal du choix de carrière, quoique, dans le cas de nos participants.es, cette passion n’est 

généralement pas en conflit avec la possibilité d’une profession bien rémunérée. C’est-à-dire que les 

étudiants.es participants.es qui adoptent une attitude enthousiaste, soit la majorité, ne sacrifient pas leur 
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passion, que ce soit les sciences ou les arts, pour une carrière bien rémunérée, car ce ne sont pas des 

éléments mutuellement exclusifs.  

Les parcours de ces répondants.es sont assez diverses, soit la voie assurée, la voie du compromis et la 

voie « risquée », mais ce qui les réunies est une forte affinité exprimée pour la discipline scientifique et/ou 

artistique envisagée. Malgré son appartenance à la voie indécise, nous observons une posture plutôt 

enthousiaste de la part de l’étudiant qui n’a pas un projet concret. L’étudiant a largement éliminé l’option 

d’aller dans les sciences sans les arts, et il affirme son excitation quant aux possibilités d’études et de 

travail artistique, ou dans un champ scientifique qui peut incorporer les arts.  

Finalement, nous présentons une dernière attitude : l’optimisme prudent. Nous désignons cette attitude 

ainsi du fait que, comme nous l’avons dénoté au chapitre IV, des étudiantes rencontrées ont exprimé 

certaines craintes reliées à la possibilité d’entreprendre une carrière dans les filières scientifiques. Toutes 

les étudiantes interviewées (voie assurée, du compromis et indécise) se penchent vers, ou considèrent 

une carrière scientifique ou multidisciplinaire, et nombre d’entre elles maintiennent une attitude 

optimiste avec des craintes sous-jacentes, telle que Bréanne qui se projette en physique ou chimie  

[…], mais genre j'ai quand même une peur. C'est par rapport au fait que genre dans la 
recherche [...], même si genre plus de femmes qui sont des diplômées que d'hommes en 
sciences, genre toutes les recherches sont souvent publiées pas des hommes parce que les 
chefs de groupe de recherche sont souvent plus des hommes que des femmes. (Bréanne) 

Les étudiantes participantes reconnaissent alors qu’elles pourraient faire face à des contraintes 

systémiques ou des attitudes sexistes, particulièrement dans les disciplines où il y a une surreprésentation 

d’hommes et l’ambiance hostile est prononcée, telle qu’en physique et mathématiques. Cependant, lors 

des discussions par rapport aux craintes futures en lien avec les rapports de genre, quelques étudiantes 

évoquent la stratégie de la confiance que nous avons décrite antérieurement. Sachant que les études 

universitaires et le marché du travail pourraient présenter de nouveaux défis en matière de la 

discrimination basée sur le genre, les étudiantes rencontrées comptent garder leur estime de soi pour 

faire preuve de leurs capacités et pour s’affronter à des reproches directs. Elles espèrent également que 

les femmes continueront de prendre leur place au sein de la communauté scientifique et que le milieu 

deviendra plus inclusif avec le temps. La concentration d’étudiants.es ayant une attitude positive face à 

leurs études universitaires et professions renforcent l’idée que le rapport aux sciences et/ou aux arts est 

le moteur de choix d’orientation, tout comme le choix de programme collégial.  
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5.6 Synthèse de l’analyse 

Dans ce chapitre, nous présentons une typologie des parcours établie à partir des récits des étudiants.es 

que nous avons interviewés.es afin de comprendre comment les facteurs intervenants peuvent, ou ne 

peuvent pas, différencier selon le parcours. En raison de la faible variabilité des parcours, nous constatons 

que ces facteurs nous permettent en fait de comprendre la distinction des parcours à deux niveaux 

particuliers. Dans un premier temps, la transition au cégep, c’est-à-dire le choix de programme collégial, 

et dans un deuxième temps, les aspirations par la différenciation de conceptualiser les arts. Nous 

différencions les parcours en nous appuyant sur les anticipations vocationnelles par le rapport qui est 

accordé aux arts et aux sciences; pour la majorité des personnes rencontrées, les sciences s’inscrivent 

dans un parcours professionnel, alors que pour d’autres, les arts sont plus importants pour le projet 

professionnel.  

Alors, en se basant sur les aspirations des personnes participantes, les quatre parcours que nous 

dégageons sont la voie assurée, la voie « risquée », la voie du compromis et la voie indécise. La voie 

assurée comprend les étudiants.es qui prévoient se diriger vers les filières scientifiques, et, à l’opposé, la 

voie « risquée » comprend les étudiants qui prévoient s’orienter vers les filières artistiques. D’autres 

étudiantes souhaitent entreprendre un projet multidisciplinaire qui leur permettrait de marier les 

sciences et les arts (voie du compromis). Et, le parcours indécis constitue quelques étudiants.es qui n’ont 

pas articulé d’aspiration précise. Nous établissons plusieurs liens entre les éléments des quatre axes 

analytiques, démontrant l’interrelation des facteurs qui jouent sur le parcours scolaire, dont la plupart ne 

nous permettent pas de distinguer les quatre parcours. 

Nous abordons premièrement l’origine sociale et les profils scolaires des participants.es. Les parents des 

répondants.es ont généralement une scolarisation élevée pouvant favoriser une relation positive à 

l’éducation et l’accès aux études postsecondaires des enfants. Nous observons aussi la diversité des 

parcours des étudiants.es de première génération d’immigration dont les familles valorisent énormément 

la réussite scolaire et le soutien familial joue un rôle prépondérant dans la continuation des études 

postsecondaires. Il s’ajoute à cette disposition sociale que, de façon générale, les personnes rencontrées 

sont très performantes à l’école, ayant des cotes R élevées, et presque chacun.e était inscrit.e à une 

concentration artistique, un programme enrichi ou un programme sports-études au secondaire. Par leur 

participation à un programme reconnu pour sa difficulté, les étudiants.es des doubles DEC profitent d’un 

statut social relativement haut au cégep et reçoivent des éloges de la part de leurs pairs et du personnel 
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enseignant. Nous associons la constante de l’origine sociale chez les personnes participantes à 

l’homogénéité des expériences relatives à l’implication des arts, l’inscription aux programmes particuliers 

au secondaire et le fait d’aller au double DEC combinant les sciences et les arts.  

Ensuite, nous explorons les trois axes de l’identité scientifique qui contribuent à la persévérance des 

individus de notre recherche dans les sciences. L’appartenance à la communauté scientifique est une 

dimension intéressante puisque la majorité des étudiants.es s’orientant vers les sciences, sauf quelques 

exceptions, ne ressentent pas une complicité avec leurs pairs du milieu scientifique au cégep. Comme une 

solution de remplacement, ceux et celles qui se sentent mal à l’aise dans la communauté des sciences se 

tournent vers leur communauté artistique pour du soutien. Presque tous.tes les participants.es 

entretiennent des relations positives avec les sciences en dépit de l’ambivalence pour la communauté 

scientifique. L’intérêt intrinsèque pour les sciences agit sur cette relation, mais les expériences avec le 

personnel enseignant au primaire et secondaire qui ont encouragé cette affinité ont été particulièrement 

marquantes pour le façonnement de l’identité scientifique. Enfin, les perceptions de ce qu’est la « vraie » 

science sont motivantes pour les personnes participantes qui ne sont pas satisfaits.es de l’autonomie et 

la créativité qui leur sont accordés.es dans le cadre scolaire.  

Associé à l’origine sociale et aux dispositions sociales, les étudiants.es rencontrés.es disposent d’un capital 

scientifique certain même s’il est varié. Sa concentration est très élevée dans la voie assurée, la majorité 

provient d’une famille où au moins un parent occupe un métier scientifique. Les étudiants.es des trois 

autres parcours bénéficient aussi de ce capital scientifique par le biais d’un parent travaillant dans les 

sciences ou un domaine connexe, mais la proportion est relativement plus faible. Cependant, les attitudes 

et valeurs des familles quant aux sciences contribuent aussi à la constitution de ce capital même sans la 

présence d’un parent dans les sciences. L’effet de l’origine sociale n’est pas ne dépend pas uniquement 

des connaissances des parents en sciences, mais aussi de leurs attitudes générales par rapport aux 

sciences.  

Dans l’ensemble, les parcours et les choix d’orientations sont créés à partir d’un réseau entrelacé de 

facteurs complexes. Nous constatons que les dispositions sociales, les expériences positives avec des 

enseignants.es lors du primaire et secondaire, la relation aux sciences sont les éléments qui favorisent la 

persévérance dans au postsecondaire, et plus spécifiquement, dans les sciences. Ce n’est pas surprenant 
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considérant les fortes identités scientifiques et le haut capital scientifique que les attitudes envers les 

études universitaires et le marché du travail sont largement positives.   

Les facteurs examinés ne sont cependant pas tous des facteurs déterminants nous permettant de 

comprendre la différenciation des parcours les futures orientations, surtout pour les étudiantes qui 

devront faire face à des situations caractérisées par des attitudes sexistes ou hostiles dans les sciences. 

Celles-ci maintiennent pourtant des attitudes optimistes, peut-être du fait que la communauté 

cégépienne est si sensibilisée et ouverte, contrairement à certaines expériences vécues avec des pairs 

masculins lors de la jeunesse.  

Finalement, le rôle des arts a été indispensable dans la réalisation des études collégiales pour toutes les 

personnes participantes, malgré la lourde charge que leur pratique introduit dans l’horaire. Les arts 

donnent un espace aux étudiants.es où ils et elles peuvent s’exprimer, développer leur estime de soi, et 

trouver une appartenance à une communauté qui les soutient.  

Nous synthétisons les résultats et leurs effets sur les parcours selon les quatre axes analytiques au tableau 

5.1. La synthèse démontre notamment que les quatre parcours sont des variantes fines d’un même 

parcours.   
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Tableau 5.1 Synthèse de l'analyse de parcours 

Axes 
analytiques 
du parcours 

Résultats Effet(s) sur le parcours 

Voie assurée Voie « risquée » Voie du compromis Voie indécise 

Transactions entre l’individu, l’institution scolaire et les rapports sociaux 

L’origine 
sociale 

Éducation des parents : 
Haut niveau de 
scolarisation.  

Immigration : un 
étudiant de première 
génération 
d’immigration.  

  

Éducation des parents : Haut 
niveau de scolarisation.  

Immigration : un étudiant de 
première génération 
d’immigration.  

 

Éducation des parents : Haut 
niveau de scolarisation. 

Immigration : une étudiante de 
première génération 
d’immigration.  

 

Éducation des parents : Haut 
niveau de scolarisation. 

Immigration : un étudiant de 
première génération 
d’immigration.  

 

Avoir des parents éduqués semble 
établir d’emblée une relation 
positive par rapport au système 
éducatif et favorise l’accès aux 
études postsecondaires. La 
provenance d’une famille de 
première génération d’immigration 
offre une seconde disposition 
d’accéder et d’exceller aux études 
postsecondaires en raison des 
pratiques de soutien et les attentes 
des parents immigrants. 

La réussite 
scolaire 

Secondaire : Presque 
tous.tes étaient 
inscrits.es à un 
programme particulier 
au secondaire 
(concentration 
artistique, programme 
enrichi, et sports-études) 
à une école publique.  

Résultats scolaires : Les 
cotes R sont très 
élevées, à l’exception 
d’une étudiante. 

Secondaire : Tous en 
programme particulier à une 
école publique.  

Résultats scolaires : Les cotes 
R sont très élevées. 

Secondaire : La majorité 
étaient inscrites à un 
programme particulier au 
public, et l’autre a fréquenté 
une école privée.  

Résultats scolaires : La 
distribution de leurs notes est 
plutôt dispersée, mais elles 
restent assez hautes. 

 

 

  

Secondaire : Tous.tes en 
programme particulier, dont 
une au public et l’autre au 
privée.   

Résultats scolaires : Les cotes 
sont relativement un peu plus 
basses.  

 

Articulations entre le subjectif et l’objectif 

Les motifs de 
choix de 
programme  

L’affinité pour les 
sciences et les arts et 
l’influence relationnelle 
est la motivation 
principale.  

L’affinité pour les sciences et 
les arts, avoir plus d’options 
et l’influence relationnelles 
sont les motivations 
principales.  

L’affinité pour les sciences et 
les arts, avoir plus d’options et 
l’influence relationnelles sont 
les motivations principales. 

L’affinité pour les sciences et 
les arts, avoir plus d’options 
et l’influence relationnelles 
sont les motivations 
principales. 

Le choix de double DEC est 
influencé par une combinaison de 
motivations interconnectées, le 
plus courant étant l’affinité pour 
une matière. Il existe une 
distinction claire entre les types 
d’aspirations flexibles, qui peuvent 
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s’adapter à plusieurs disciplines, et 
les aspirations non-flexibles, 
centrées uniquement sur les 
sciences. 

L’identité 
scientifique  

Appartenance à la 
communauté : La 
majorité ne ressent pas 
un lien fort avec la 
communauté 
scientifique de leur 
cégep. 

Relation très positive aux 
sciences.  

La science apprise et la 
« vraie » science : 
plusieurs croient qu’il 
manquerait de place 
pour la créativité dans 
les sciences apprises au 
cégep, mais d’autres ne 
perçoivent pas la 
créativité et les arts 
comme étant 
importantes pour 
l’apprentissage des 
sciences.  

Appartenance à la 
communauté : Relation 
généralement négative avec 
la communauté scientifique 
de leur cégep. 

Relation très positive aux 
sciences.  

La science apprise et la 
« vraie » science : il 
manquerait de place pour la 
créativité dans les sciences 
apprises au cégep. 

Appartenance à la 
communauté : Relation 
généralement négative avec la 
communauté scientifique de 
leur cégep. 

Relation très positive aux 
sciences.  

La science apprise et la 
« vraie » science : il manquerait 
de place pour la créativité dans 
les sciences apprises au cégep.  

Appartenance à la 
communauté : Relation 
généralement négative avec 
la communauté scientifique 
de leur cégep. 

Relation très positive aux 
sciences.  

La science apprise et la 
« vraie» science : il 
manquerait de place pour la 
créativité dans les sciences 
apprises au cégep. 

En raison du malaise quant aux 
autres étudiants.es des sciences de 
la nature, et un sentiment 
d’isolement dans les classes de 
sciences, les étudiants.es se 
tournent vers la communauté 
artistique pour du soutien. Ce sont 
ainsi les attitudes positives 
exprimées par rapport aux sciences 
et aux expériences positives avec 
les enseignants.es en milieu 
scientifique au scolaire constituent 
les moteurs qui conduisent la 
construction d’identité scientifique 
et ainsi la construction 
d’aspirations en sciences. 

Les arts Un peu plus de la moitié 
ont été inités.es aux arts 
au primaire ou avant, 
dont un dans le cadre 
scolaire et les autres en 
extrascolaire.  

La formation artistique, 
et la pratique artistique 
de façon générale, 
apporte de nombreux 
bénéfices qui facilitent 
l’étude du programme 
exigeant.  

Aucun a commencé les arts 
au primaire.  

La formation artistique, et la 
pratique artistique de façon 
générale, apporte de 
nombreux bénéfices qui 
facilitent l’étude du 
programme exigeant.  

Les arts seront incorporés 
dans le travail des 
professions envisagées.  

 

Une étudiante a commencé les 
arts au primaire en 
extrascolaire. 

La formation artistique, et la 
pratique artistique de façon 
générale, apporte de 
nombreux bénéfices qui 
facilitent l’étude du 
programme exigeant.  

Les arts seront incorporés dans 
le travail des professions 
envisagées avec les sciences.  

Les deux étudiants.es ont 
commencé les arts au 
primaire en scolaire et 
extrascolaire. 

La formation artistique, et la 
pratique artistique de façon 
générale, apporte de 
nombreux bénéfices qui 
facilitent l’étude du 
programme exigeant.  

Les arts seront incorporés 
dans le travail des professions 

Les arts ont joué un rôle 
indispensable quant à la 
persévérance dans le double DEC, 
ainsi que le bien-être 
psychologique et l’appartenance à 
une communauté.  

L’âge et la façon d’avoir été initié.e 
aux arts ne semblent pas avoir un 
effet sur le parcours, ni de les 
distinguer.  
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La place pour les arts 
pour certains.es 
étudiants.es après le 
cégep reste inconnue. 

 envisagées, avec ou sans les 
sciences.  

 

Les transactions entre l’expérience scolaire et l’expérience extrascolaire 

Le capital 
scientifique  

Presque tous.tes ont un 
parent ayant étudié ou 
travaillé dans le secteur 
des sciences, la moitié 
en ont deux.   

Un a un parent qui travaille 
dans les sciences.  

Deux ont un parent qui 
travaille dans les sciences. 

L’étudiant de la voie qui ne 
souhaite pas s’orienter vers 
les sciences n’a pas un parent 
scientifique, alors que 
l’étudiante qui est ouverte 
aux sciences comme carrière 
a un père qui travaille dans le 
milieu du génie et une mère 
qui travaillait dans ce même 
domaine avant l’immigration 
au Canada. 

La plupart ont connu un accès au 
monde des sciences par le biais 
d’un parent, ou deux, qui ont 
étudié ou qui travaillent dans une 
filière scientifique. Par la relation 
avec un parent (capital social relié 
aux sciences), l’étudiant.e serait 
exposé.é au milieu scientifique 
(comportements et pratiques 
reliés), et, conséquemment, une 
acquérait une certaine littéracie 
scientifique (capital culturel). La 
concentration de capital 
scientifique du parcours assuré est 
significatif, malgré le plus grand 
nombre d’étudiants.es qui s’y 
trouvent 

Expériences de 
genre 

Au primaire et secondaire, des étudiantes ont vécus des expériences façonnées par les rapports sociaux de genre. Pour 
surmonter ces expériences négatives et conserver leur bien-être, les étudiantes ont mis en œuvre des stratégies 
d’évitement, de confrontation et dénonciation, et de préserver un fort estime de soi. Même les participantes qui n’ont pas 
vécu ce genre d’expérience en soi ont remarqué que les inégalités de genre touchent les sciences et les arts, surtout sur le 
marché du travail.  

Les étudiants sont généralement sensibilisés par rapport à ces enjeux de genre et s’efforcent de maintenir une ambiance 
inclusive et ouverte où les étudiantes peuvent s’épanouir.  

Les étudiantes ayant vécu ces 
expériences négatives avant le 
cégep ne croient pas que ces 
expériences ont eu un effet sur leur 
parcours. Elle se sentent cependant 
beaucoup plus à l’aise au cégep, en 
partie grâce à la sensibilisation et 
l’ouverture du personnel 
enseignant et de leurs pairs 
masculins. La communauté 
artistique constitue un milieu 
particulièrement bienveillant. 
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Temporalités plus étendues  

Attitudes 
envers les 
études 
supérieures et 
le marché du 
travail 

Quelques étudiants.es 
adoptent l’attitude 
pragmatique, mais la 
vaste majorité ont une 
attitude enthousiaste. 
Les étudiantes gardent 
un optimisme prudent.  

Les étudiants adoptent une 
attitude enthousiaste.  

Les étudiants.es adoptent 
l’attitude pragmatique, mais 
aussi enthousiaste. Elles 
gardent d’autant plus un 
optimisme prudent. 

Les étudiants.es ont une 
attitude enthousiaste. 
L’étudiante adopte aussi un 
optimisme prudent. 

Les attitudes envers le futur qui 
dirige ultimement la persévérance 
dans le programme et la formation 
d’aspirations. L’attitude la plus 
courante adoptée est 
l’enthousiasme, correspondant aux 
passions et aux perceptions de la 
carrière idéale. Pour d’autres, 
l’attitude pragmatique mène le 
parcours vers un métier en 
sciences. Enfin, plusieurs des 
étudiantes ont des craintes quant 
aux disciplines scientifiques, mais 
gardent prudemment une attitude 
optimiste. Les attitudes sont 
distribuées assez également à 
travers les quatre parcours.   
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CONCLUSION 

Notre étude s’est intéressée à l’expérience scolaire des étudiants.es au double DEC combinant les sciences 

de la nature et les arts qui participe à la construction des aspirations professionnelles. Nous avons 

notamment souligné comment les identités sociales, particulièrement le genre et l’origine sociale, 

pourraient, ou ne pourraient pas, jouer sur la formulation de ces aspirations. En plus, nous avons constaté 

que les aspirations constituent un facteur de distinction entre différents parcours. Cette recherche est 

importante puisqu’elle démontre la pertinence de l’enseignement multidisciplinaire pour la persévérance 

scolaire, particulièrement la persévérance en sciences. Depuis son apparition dans les années 1990, le 

double DEC est promu par les cégeps comme une formation pour des étudiants.es polyvalents.es capables 

de surmonter les défis d’un marché du travail en évolution constante. Et, bien que les avantages et défis 

de la multidisciplinarité fassent l’objet d’un large corpus de la littérature, les expériences, les motifs 

d’inscription et les orientations de ces étudiants.es inscrit.es à ce programme d’enseignement 

multidisciplinaire étaient peu connus. Ce qui plus est, les expériences genrées dans les arts ou les sciences 

sont très documentées, mais l’expérience des personnes fréquentant simultanément les deux sphères 

l’était moins.  

Nous avons réalisé des entretiens avec 19 étudiants.es au double DEC (sciences/arts) pour en faire une 

analyse thématique et comprendre les facteurs pouvant intervenir sur les parcours et les différencier. La 

morphologie des parcours que nous avons cernés est peu variée. Les étudiants.es proviennent de familles 

culturellement avantagées; la grande majorité des parents ayant complété des études supérieures et, 

plusieurs travaillent dans le domaine des sciences. Les élèves ont aussi suivi des activités artistiques à 

l’école ou des activités parascolaires depuis les études primaires.  Toutefois, les perspectives ou les 

aspirations permettent de distinguer quatre parcours distincts selon la manière dont les participants.es 

conçoivent les rapports entre sciences et arts : la voie assurée, la voie « risquée », la voie du compromis 

et la voie indécise. La voie assurée regroupe les étudiants.es qui envisagent de se diriger vers des filières 

scientifiques. La voie « risquée » concerne ceux et celles qui optent pour des parcours dans les domaines 

artistiques. Certains.es étudiants.es expriment le désir de suivre un chemin multidisciplinaire, combinant 

sciences et arts, ce qui constitue la voie du compromis. Enfin, le parcours indécis concerne les étudiants.es 

qui n’ont pas encore défini de projet précis.  
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Le haut niveau de scolarisation des parents et le fait d’avoir participer à des programmes spécialisés au 

secondaire ont fait en sorte que les participants.es ont de dispositions pour non seulement pour 

persévérer aux études postsecondaires, mais pour y réussir. Les étudiants.es de première génération 

d’immigration bénéficient également d’un fort soutien familial qui peut faciliter leur poursuite des études 

postsecondaires. De fait, les participants.es affichent généralement d’excellents résultats scolaires, 

particulièrement ceux et celles de la voie assurée. Les étudiants disposent d’un capital scientifique à de 

degrés variés; il est notamment concentré dans la voie assurée, où presque tous.tes ont au moins un 

parent dans le domaine scientifique. Bien que les personnes participantes des trois autres parcours 

possèdent aussi du capital scientifique, il est relativement un peu moins prévalant. Ce capital scientifique 

permet un accès privilégié au monde de la science.  

La décision de poursuivre un double DEC est influencée par une combinaison de motivations, incluant 

l’affinité pour une matière, la stratégie de maintenir ouvertes le plus grand nombre d’options éducatives 

et professionnelles, et l’influence des pairs et des enseignants.es. L’affinité avec les disciplines ressort 

comme le facteur le plus important par rapport au choix de programme, ainsi que l’orientation 

professionnelle. Presque toutes les personnes rencontrées entretiennent des relations positives avec les 

sciences, renforcées par des expériences encourageantes avec le personnel enseignant au primaire et au 

secondaire. Ces dispositions renforcent les identités scientifiques des étudiants.es, c’est-à-dire leur 

perception de soi et la perception des autres à son égard dans les sciences. En outre, ces dispositions 

expliquent en grande partie les attitudes largement positives des participants.es envers les études 

universitaires et le marché du travail, renforcées par leurs fortes identités scientifiques et leur capital 

scientifique élevé. Il y a cependant quelques exceptions; deux étudiants.es du parcours indécis et du 

parcours assuré n’ont pas une affinité particulière pour les cours de sciences au cégep, un étudiant 

n’envisage pas aller dans les sciences après le collégial, et une étudiante persévère en sciences parce 

qu’elle envisage de faire de la recherche scientifique sur le terrain aux cycles supérieurs.  

Les arts occupent une place très importante dans la vie de tous.tes les étudiants.es. Malgré les contraintes 

que le double DEC impose au niveau de l’horaire, nombre d’étudiants.es rencontrés.es explicitent que la 

continuation de l’étude des sciences ne serait pas faisable sans leur implication dans les arts. La formation 

artistique allège le cheminement en offrant un espace pour l’expression, le développement de l’estime de 

soi, et un sentiment d’appartenance à une communauté. Comme la majorité des répondants.es ne se 
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sentent pas à l’aise dans la communauté scientifique au cégep, ceux et celles-ci se tournent plutôt vers 

leur communauté artistique pour du soutien.  

Quant au genre, des étudiantes qui ont participé à la recherche ont vécu des expériences négatives au 

primaire et secondaire en raison du traitement différencié issu des rapports sociaux de genre, surtout dans 

les classes de sciences et mathématiques. Mais, elles ne considèrent pas que ces expériences soient assez 

importantes pour avoir eu un impact sur leur parcours. D’ailleurs, une fois rendues au cégep, la situation 

s’est améliorée pour toutes ces étudiantes, car le cégep entretient, selon elles, une ambiance plus inclusive 

qui valorise la diversité et la sensibilisation, bien que l’ambiance soit inégalement répartie. Elles se sentent 

plus en confiance avec leurs pairs masculins de la communauté artistique, mais ressentent toujours un 

malaise dans les cours de sciences. Ce malaise est toutefois partagé par les participants de l’étude qui 

perçoivent l’isolement et des relations interpersonnelles plus « froides » en sciences. Ces étudiants 

s’efforcent généralement de se sensibiliser à l’égard des enjeux de rapports de genre, puis de garder des 

attitudes accueillantes envers leurs pairs féminins. 

Nous avons également observé que les liens entre les sciences et les arts peuvent faciliter la maîtrise de 

certains concepts, car ces deux domaines partagent des aptitudes complémentaires. Les connaissances et 

techniques acquises dans l’un peuvent enrichir la compréhension de l’autre, illustrant une complicité 

bénéfique pour les étudiants. Cependant, cette complémentarité n’est pas toujours perçue de manière 

uniforme. Alors que certains.es étudiants.es trouvent cette intégration enrichissante et stimulante, 

d’autres estiment que la séparation entre les sciences et les arts au niveau du curriculum est trop 

prononcée pour permettre une véritable interconnexion. La multidisciplinarité semble alors favoriser 

davantage la persévérance lorsque les étudiants.es puissent en reconnaître les avantages. En revanche, 

pour ceux et celle pour qui l’association entre les deux disciplines reste floue, l’impact de la 

multidisciplinarité sur leur parcours semble plus neutre. 

Dans l’ensemble, notre analyse révèle les liens complexes entre les quatre axes analytiques examinés, 

illustrant ainsi l’interdépendance des facteurs influençant les parcours scolaires. Notre étude comporte 

toutefois quelques limites. L’échantillon de notre étude, soit de 19 personnes participantes, est 

relativement large pour une recherche qualitative effectuée dans le contexte d’un mémoire de maîtrise, 

mais nous ne pouvons pas généraliser les résultats. Pour une meilleure représentativité des parcours 

scolaires et des expériences vécues par les étudiants.es au double DEC (sciences/arts) au collégial, il 
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faudrait élargir la portée géographique de l’étude. Ce serait également pertinent de réaliser des entretiens 

avec les participants.es à différentes temporalités lors du parcours au cégep afin de mieux examiner 

l’évolution des intérêts, des relations interpersonnelles et des orientations. La présente étude répond au 

besoin d’explorations approfondies de programmes multidisciplinaires au postsecondaire, un sujet qui 

suscite un intérêt croissant dans les domaines de la sociologie de l’éducation et des sciences de l’éducation 

(Colucci et al., 2017; Perignat et Katz-Buonincontro, 2019). 
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APPENDICE A 

GUIDE D’ENTRETIEN 

Thème Questions principales Questions complémentaires 
1. État actuel du 
parcours 

1.1 Parle-moi un peu de ton parcours au cégep.  
 
 
 

1.1.1 Dans quel programme es-tu inscrit.e? 
1.1.2 En quelle année d’études es-tu? 
1.1.3 Quand as-tu commencé tes études collégiales? 
1.1.4 Étais-tu inscrit.e à un autre programme au début de ton 

parcours? Si oui, lequel? 
1.1.5 As-tu ajouté un profil aux programmes SN et arts? 

1.2 Quand prévoies-tu obtenir ton/tes DEC?  1.2.1 Prévoies-tu ou as-tu vécu des délais? 

2. Antécédents 
scolaires 

2.1 Parle-moi de ton parcours scolaire avant d’arriver au 
cégep. 

2.1.2 Quelle(s) école(s) primaire(s) et secondaire(s) as-tu fréquentées? 
2.1.2 Est-ce que ce sont des écoles publiques ou privées?  

2.2. Quels étaient tes sujets préférés au primaire et 
secondaire?   

 

2.3 Est-ce que tu as bien réussi dans ces sujets? 2.1.3 Étais-tu inscrit.e à un programme ordinaire, enrichi, le BI?  
2.4 Quelle était ta moyenne générale de ta dernière année 
d’étude au secondaire? Et au cégep? 

 

3. Implication dans 
les arts 

3.1 Quelle(s) forme(s) artistique(s) pratiques-tu?  3.1.1 Quelles sont tes spécialisations artistiques?  
3.2 Comment as-tu commencé à pratiquer les arts?   
3.3 Comment as-tu développé tes compétences artistiques? 
 

3.3.1 Est-ce que ton primaire et secondaire offraient des cours d’arts? 
3.3.2 As-tu fréquentée des écoles spécialisées à l’extérieur du contexte 
scolaire? Si oui, quelle(s) école(s)? 
3.3.3 As-tu suivi des cours à l’extérieur d’un système formel? (Ex. Cours 
donnés par un membre de la famille, cours en ligne, cours offerts par 
un centre communautaire, etc.)  

3.4 Quelle signification attribues-tu aux arts?  3.4.1 Quelle est l’importance des arts pour ta santé mentale et 
physique, ton appartenance à une communauté, ta poursuite d’une 
passion? 

3.5 Qui a influencé ton intérêt pour les arts?  3.5.1 Est-ce que tes parents, tes ami(e)s, tes enseignants t’ont 
encouragée?   
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4. Réseau de famille 
et d’ami(e)s 

4.1 Quel niveau d’éducation ont atteint tes parents?  
 

4.1.1 Ont-ils obtenu un DES, DEC, diplôme universitaire (1er, 2e, 3e 
cycle)? 
4.1.2 Qu’est-ce qu’ils ont étudié?  

4.2 Quelle est la profession de tes parents?   
4.3 Que pensent tes parents de ton choix d’entreprendre un 
double DEC?  

4.3.1 Est-ce que tes parents ont soutenu ton choix de programme 
quand tu as entamé le double DEC?  
4.3.2 Est-ce que cette opinion a changé au cours tes études?  

4.4 Est-ce que tes parents te soutiennent financièrement?  4.4.1 Demeures-tu chez tes parents?  
4.5 À quoi ressemble ton groupe d’ami(e)s? 4.5.1 Étudient-ils et elles plutôt les arts, les sciences humaines, ou les 

sciences de la nature? 
4.5.2 As-tu plusieurs ami(e)s artistes?  
4.5.3 As-tu des ami(e)s dans un des doubles DEC (SN / Arts)?  

4.6 Qui de ton entourage a un penchant artistique?  
5. Activités et 
intérêts 
extrascolaires?  

5.1 Quels sont tes loisirs?   
5.2 Travailles-tu à temps partiel?  5.2.1 Si oui, combien d’heures par semaine? 
5.3 Quels milieux scientifiques et artistiques fréquentes-tu 
dans ton temps libre? 

 

6. Choix de 
programme 

6.1 Comment ton choix de programme s’est-il réalisé?  6.1.1 Quels étaient les facteurs que tu as considérés dans ton choix de 
programme?  
6.1.2 Lesquels parmi ces facteurs avaient plus de poids?  

 6.2 Qui de ton entourage a pu influencer ton choix de 
programme?  

 

 6.3 Est-ce que tu as reçu des conseils d’un.e enseignant.e ou 
d’un.e conseiller.ère en orientation qui t’ont marquée? 

 

 6.4 Quand tu as choisi le programme, as-tu considéré qu’un 
double DEC pourrait te garder les portes ouvertes pour de 
futures études ou profession?  

 

7. Expériences du 
programme  

7.1 À l’entrée du programme, quels étaient tes objectifs 
éducatifs? 

7.1.1 Quelles connaissances voulais-tu approfondir?  

7.2 Quels sont les aspects les plus appréciés et les moins 
appréciés du double DEC? 

7.2.1 Par exemple, les cours, la gestion du programme, les services aux 
étudiants.es, la communauté, etc.  

7.3 Quels sont les liens que tu peux faire entre ces 
domaines? 

7.3.1 Comment l’un peut-il servir l’autre? 



 

146 

7.4 D’après toi, quels sont les avantages d’étudier les arts et 
les sciences en même temps?  

7.4.1 Quelles sont les capacités que tu peux développer dans un tel 
programme multidisciplinaire?  
7.4.2 En quoi les arts peuvent faciliter l’étude des sciences? 
7.4.3 En quoi les arts inspirent ta créativité ou ta pensée critique dans 
les sciences? 

7.5 Quels sont les désavantages?   
8. Rapports de genre 8.1 Dans ton parcours scolaire, aurais-tu vécu des situations 

de discrimination?  
8.1.1 Aurais-tu vécu des situations de discrimination de la part de tes 
pair(e)s du personnel enseignant, du personnel administratif…etc.? 
8.1.2 Aurais-tu vécu des situations de discrimination dans les milieux 
artistiques et scientifiques?  

8.2 As-tu été témoin de situations de discrimination dans 
ton parcours? 

8.2.1 Notamment à l’égard de tes paires féminines en arts ou sciences? 

8.3 As-tu déjà pris conscience des enjeux de genre en 
Sciences et Arts? 

8.3.1 Est-ce quelque chose que tu as remarqué dans les médias (films, 
télé, musique), ou en parlant avec des amis.es? 
8.3.2 Te considères-tu comme étant connaissant.e par rapport à ces 
enjeux de genre? 

8.4 Qu’est-ce qui pourrait être fait autrement pour faciliter 
ou améliorer ton expérience dans ce programme? 

 

9. Perspectives 8.1 Quel champ d’études souhaites-tu poursuivre à 
l’université (projet scolaire)?  

8.1.1 Envisages-tu poursuivre les sciences, les arts ou un programme 
multidisciplinaire qui combine les deux?  

8.2 Que veux-tu faire comme métier (projet professionnel)? 8.2.1 Dans quel secteur veux-tu travailler?  
8.3 Au début du double DEC, quel était ton objectif scolaire 
et professionnel?  

8.3.1 Que voulais-tu étudier à l’université?  
8.3.2 Dans quel métier te projetais-tu?  

8.4 En quoi ton expérience collégiale a-t-elle influencé 
l’évolution de ces projets?  

8.4.1 Est-ce que ton expérience collégiale t’a aidé à maintenir tes 
objectifs? Par des interactions avec d’autres étudiants.es, des 
professeurs.es, etc.   
8.4.2 Ou, est-ce que tes objectifs restent inchangés?  

8.5 Comment est-ce que le double DEC t’aidera à atteindre 
tes objectifs?  

8.5.1 En quoi le programme te prépare pour l’université et le marché 
du travail (la matière pratique, la gestion de temps, la socialisation, etc.)  

8.6 À ton avis, quelles sont les qualités requises pour 
entreprendre la profession qui t’intéresse?  

8.6.1 Est-ce que le double DEC, et plus précisément l’étude des sciences 
et des arts, facilitent le développement de ces qualités?  

8.7 Quelles difficultés anticipes-tu à l’université et au 
marché de travail? 

 

10. Conclusion 10.1 As-tu des questions ou quelque chose à ajouter?   
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APPENDICE D 

ENTENTE DE CONFIDENTIALITÉ
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APPENDICE E 

MESSAGE DE RECRUTEMENT

Objet : Invitation à participer à un projet de recherche sur les doubles DEC – Recevez 25$!  

Bonjour,  

Je m'appelle Pascale Saint-Denis et je suis une étudiante à la maîtrise en science, technologie et société à 
l’Université du Québec à Montréal (UQAM). Je réalise actuellement mon mémoire sous la direction du 
professeur Pierre Doray du Département de sociologie. Ma recherche porte sur les expériences scolaires 
des étudiantes et étudiants aux doubles DEC combinant les Sciences de la nature et les Arts, soit les Arts 
visuels, la Musique, la Danse, et la Littérature. Je m’intéresse particulièrement aux facteurs qui façonnent 
les aspirations scolaires et professionnelles, ainsi que les différenciations des expériences selon le genre 
dans ces milieux multidisciplinaires.   

Critères d’éligibilité  

Pour participer, vous devez être une étudiante ou un étudiant inscrit.e dans un des quatre programmes 
suivants au Cégep de Saint-Laurent :  

- Sciences de la nature et Danse 
- Sciences de la nature et Arts visuels  
- Sciences de la nature et Musique 
- Sciences de la nature et Littérature 

 
Vous êtes éligible de participer à la recherche peu importe où vous êtes dans votre parcours, soit la 
première, deuxième ou dernière année d’étude.  

Nature de votre participation 

Si vous acceptez, votre participation impliquera un entretien individuel d’une durée de 60 minutes à 90 
minutes et se déroulera soit en présentiel dans un local désigné au Cégep de Saint-Laurent ou 
virtuellement sur la plateforme Zoom. Vos informations personnelles et vos réponses aux questions 
d’entretien seront confidentielles. Chaque étudiant.e qui participe à l’étude recevra une compensation 
de 25$. Les entretiens se réaliseront en février et mars 2024. 

Si vous souhaitez vous porter volontaire, veuillez remplir ce formulaire pour fournir vos coordonnées et 
je communiquerai avec vous pour organiser l’entrevue. Vous pouvez également me contacter 

https://forms.gle/tMFikS9VXdQWXcJz6
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directement par courriel (etudedoubledec@gmail.com) ou téléphone (613-668-6808) si vous souhaitez 
obtenir des renseignements supplémentaires sur l'étude. 

Je tiens également à vous informer le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants 
impliquant des êtres humains (CERPE) de l’UQAM et le Comité d’éthique à la recherche (CER) du Cégep 
de Saint-Laurent ont approuvé le projet. Pour des informations concernant les responsabilités de l’équipe 
de recherche sur le plan de l’éthique de la recherche avec des êtres humains ou pour formuler une plainte, 
vous pouvez contacter la coordination du CERPE : cerpe.fsh@uqam.ca.  

 

En vous remerciant de votre temps et intérêt, 

Pascale Saint-Denis   

Étudiante à la maîtrise en science technologie et société 

Centre interuniversitaire de recherche sur la science et la technologie 

Université du Québec à Montréal  
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