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RÉSUMÉ 

Cette thèse porte sur les parcours hés itants ou de mobilité scola ire descendante dans 
l' enseignement supéri eur québécois d ' individus issus de fa milles où les deux parents ont 
obtenu un d iplôme uni vers itai re. Ayant interrompu leurs études avant 1 ' obtention de leur 
diplôme ou n' ayant pas terminé de formation universitaire, ceux-ci ont des scolarités qui 
semblent dévier du cheminement scolaire prescrit par le système éducati f québécois ou de la 
traj ectoire scolaire familiale. Or, ces parcours constituent-il s des fa illes dans le processus de 
reproduction sociale? Doit-on plutôt les concevoir comme les indices d' une plus fo rte 
individua lisation des parcours sco la ires ? 

À l' aide du matéri au collecté dans le cadre d ' une enquête emptnque qualitati ve et 
longitudinale, menée à l' automne 2010 et à l' hiver 2011 auprès d ' une vingtaine de 
pmiicipants volonta ires issus de fa milles scolarisées, nous avons tenté de répondre à ces 
questions en mobilisant trois pistes interprétatives, soit 1) l' influence du contexte social et 
éducati f québécois sur la singularisation des parcours scolaires ; 2) les poss ibles effets de la 
transmi ss ion et de l' appropri ation de l' héritage culturel fa milial sur les hés itations et les choix 
scolaires des enquêtés et 3) le poids dynamique des expériences scolaires et extrasco laires sur 
les ruptures scolaires ou l' abandon des aspirations universitaires. 

L' objectivation des morphologies des parcours à l' étude en quatre cas de fi gure révèle leur 
grande hétérogénéité, certains déviant du cheminement prescrit alors que d ' autres en restent 
relativement proches. La typologie issue de 1 ' analyse compréhensive des récits des enquêtés 
montre, quant à elle, que si l' institution fa miliale rend compte de l' accès à l' ense ignement 
supéri eur et de la persévérance de la vaste maj orité des répondants, elle est une clé 
interprétative de certaines épreuves vécues dans trois types de parcours, où l' on constate des 
attentes parentales trop ou pas assez défini es, des relations fa miliales tendues ou encore la 
présence d ' incidents biographiques. Le déroulement des quatre autres types de parcours 
repose davantage sur l' expérience des répondants durant leurs études supéri eures, que ce so it 
à l' intérieur ou hors de la sphère scolaire. Dans ces cas, il convient de souligner l' effet de 
problèmes d ' orientation scolaire ou de diffic ultés d 'adaptation à l' enseignement supéri eur, 
mais auss i l' influence d ' une organisation scol aire souple, qui permet l ' interruption des 
scolarités sans pénalité. Ces parcours ne sont pas non plus étrangers à des éléments de la vie 
éxtrasco laire qui caractéri sent l' entrée dans l' âge adulte, concomi tante à la transition vers 
1' enseignement supéri eur. 

Finalement, s' il s sont parfo is di scontinus ou écourtés, la majori té des parcours scolaires 
ana lysés s' insèrent dans une traj ecto ire scolaire familia le où la tradition des études 
universitaires est relati vement nouvelle. Examinées dans un contexte social et éducati f plus 
large, ces scolarités sont à saisir à la fo is comme le résultat d ' une mobilité scolaire et sociale 
récente et comme le refl et d ' une individuali sation croi ssante des cheminements scol a ires. 

MOTS-CLÉS : parcours scolaire, enseignement supérieur, reproduction sociale, 
individuali sation 





INTRODUCTION 

L' idée de fa ire une thèse a germé que lques mois après la fi n de ma maîtri se, alors que je 

trava illa is dans un proj et de recherche sur les parcours et les trans itions scola ires dans 

l' enseignement supérieur canadien. Peu familière au départ avec le sujet, j ' ai rapigement 

développé un v if intérêt pour certaines questions centrales à la socio logie de l' éducation, 

notamment en ce qui a tra it aux inégalités scolaires. J ' ai été sédui te par le modèle théor ique 

de la reproducti on de Pierre Bourdieu et de Jean-Claude Passeron, qui stipul e que l' éco le, en 

tant qu ' institution de reproduction de la culture légitime, favo ri se les é lèves et les étudiants 

issus des classes dominantes en raison de leur fa miliari sation précoce avec cette fo rme de 

culture. Cette transmiss ion du capital cul ture l, qui se déroul erait généralement de façon 

inconsciente et di ss imul ée au se in de la configuration familia le (Bourdieu, 1 966 ; Mauger, 

1989) v iserait le mainti en ou l' amélioration de la pos ition sociale de la famille (Bourdieu, 

1974). Moi-même un produi t de cette « reproducti on », cette théori e m ' a permi s d ' expliquer 

ma situation sco la ire et la faço n dont e ll e pouvait se di stinguer si ' autres parcours dont j'avais 

pu être témoin depuis mon entrée dans l' enseignement supérieur ' . D ' ailleurs, les résultats de 

plusieurs travaux empiriques canadiens et français confi rment ces affi rmations, montrant 

notamment que plus le niveau de scolarité des parents est é levé, plus les enfa nts sont 

susceptibles de poursui vre des études supéri eures (De Broucker et Lavallée, 1998; Finnie et 

al., 2005 ; Finnie et Muell er, 200 8; Goux et Maurin, 1995 ; Kamanz i et al., 2009; Place et 

Vincent, 2009; Turcotte, 2011 ). 

En même temps, j e sui s rapidement deve nue consc iente des limi tes de ce modèle ·théorique 

po ur rendre compte de s ituations scolaires plus « aty piques ». Le travail de recherche effectué 

sur les étudiants de première génération, so it les étudi ants qui sont les premiers dans leur 

fa mil le à fréq uenter 1 ' enseignement postsecondaire (Auclair et al., 2008 ; Groleau et al., 20 1 0; 

1 Au Québec, l' ense ignement supérieur inclut à la fo is l' enseignement co llégial et universitaire. Dans 
le cadre de ce texte, cette express ion est utili sée comm e un synonyme de l'enseignement 
postseconda ire. 
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Gro leau et al. , 2009 , 20 12; Kamanzi, Be nin et al. , 2010; Ka manzi, Doray et al. , 20 10) m' a 

amenée à m' intéresser plus largement aux réussi tes « improbables », so it ces parcours 

scolaires réuss is contre toute attente, en 1 'absence de capital culturel et d ' habi tus de classe 

j ugés se lon Bourdieu et Passeron nécessaires à une sco larité longue et réuss ie (Bourdi eu, 

1966; Bourdi eu et Passeron, 1964, 1970). De là est né un questionnement propre, nourri par 

des observati ons réali sées au se in même de mon entourage concernant le co ntre-pied de ces 

« improbabilités ». Qu 'en éta it-il des di ffi cultés scolaires des individus issus de milieux 

scolarisés, c ' est-à-dire où les deux parents ont obtenu un diplôme univers itaire ? Comment 

expliquer que des étudiants, élevés au sein de familles détentrices des ressources et des 

di spos itions favo ri sant la réuss ite scolaire, abandorment leurs études dans l' ense ignement 

supéri eur avant l' obtention de leur diplôme ou chois issent une formation scolaire courte les 

destinant à s ' insérer dans un méti er spéciali sé ou non spéciali sé? Encore très proche du cadre 

théorique bourdieusien, j e me sui s d ' abord intéressée à ce que j ' a i appelé les scolarités 

improbables des « héritiers » dans l 'enseignement pas/secondaire québécois. Ce fa isant, j e 

souhaitais sais ir l' influence du milieu familial sur la scola rité des enfants, mais en 

m'attardant au processus de transmiss ion de l' héritage culturel, tant dans son contenu , que 

dans ses conditions de réali sati on et d' appropriation, sujet qui a été très peu développé par 

Bourdieu et Passeron dans leurs travaux sur la reproduction (Henri-Panabière, 2007; Mauger, 

1989, 20 15) . 

Je souhaitais tenir compte du fa it que l' enfant est non seulement le produi t de l' histo ire 

famili ale, mais éga lement le fruit de son hi stoire personnelle (Ferrand et al. , 1999, p. 52) . 

Comme l' indique de Sing ly, l'action d ' hériter se situe sur un continuum de « dés irs » entre le 

travail d 'appropriation nécessaire au maintien de la pos ition sociale de la lignée fa miliale et 

la volonté de s' émanciper et de se construire indépendamment de cet héritage, de ce 

patrimoine culturel (de Singly, 1996, p. 66). En ce sens, j e trouvais réducteur de penser le 

parcours scolaire uniquement en fo nction du passé d' un individu. Certes, l' héritage culturel 

fa milial et les expéri ences scolaires antéri eures influencent le déroulement des scolarités, 

ori entant même les choix scolaires et profess iormels et les aspira ti ons futures des étudiants. 

Mais les expéri ences vécues lors du passage par l' ense ignement supérieur, qu ' e lles so ient 

scolaires ou extrasco laires, planifiées ou impromptues, peuvent auss i se répercuter sur la suite 
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du parcours, en en confirmant la direction ou, au contra ire, en entraînant sa bi furcation 

(Doray, Langlois et al. , 2009 ; Doray, Picard et al. , 2009). Ce fa isant, outre l' origine sociale et 

culturelle de l' étudiant, j ' espérais être en mesure de montrer que d' autres logiques éta ient à 

1' œuvre dans la construction des parcours scola ires . 

Or, tranquill ement, le suj et s ' est transformé. La confrontation avec le te rrain et les données 

empi riques m ' a obligée à réfl échir autrement à ces parcours. D ' une part, j ' ai constaté que le 

terme d '« héri t iers » ne correspondait pas à la population de l' enquête. Les personnes qui ont 

été interrogées, qui avaient interrompu leurs études avant l'obtention de leur diplôme ou 

atteint un niveau de formation infé ri eur à celui de leurs parents, étaient certes issues de 

famill es scolari sées, mais presqu ' aucun d ' entre eux ne provenaient de lignées « hériti ères », 

c ' est-à-di re de fa mill es où la traditi on universita ire remontait à plus d ' une générati on 

(Ferrand et al. , 1999). Il s ne cadraient donc pas avec l' image qu ' en proposaient Bourdieu et 

Passeron en 1964, so it des étudiants issus de la bourgeoisie faisant parti e d' une petite élite 

culturelle et économique2
. D ' autre part, ce que j e percevais comme des parcours scolaires 

improbab les se sont avérés plus fréquents que j e ne l' avais escompté, et ce, même chez les 

étudi ants d' origine sociale favo ri sée. Sans constituer une nouve lle norme, les parcours 

scolaires j alonnés par des interruptions ne sont pas des aberrations statistiques au Québec. 

Même les scolarités s ituant les individus en deçà du niveau scola ire atteint par leurs parents 

ne sont pas, tout compte fa it, des s ituations s i except ionnelles (vo ir chapitre 1 ). 

Ces différents constats m' ont incitée à mi eux contextuali ser le suj et de la recherche, en 

explorant l' hi stoire sociale et éducati ve récente du Québec afi n de préc iser la « nature » de 

l' héritage cul ture l familial dont il était questi on. Comment a-t-il été acqu is? Quel était le 

contexte social et éducatif à l' époque des parents des enquêtés? Ce contexte a-t-il évolué 

depuis? À partir de ces éléments, quelle importance attribuer au processus de transmission au 

se in de la famille dans le déroulement des scolari tés? Et que lle est la place de l' acteur dans la 

construction de son expérience scolaire (Dubet, 1994b; Dubet et Martucce lli , 1996; 

Martuccelli , 2006; Martuccelli et de Singly, 20 12)? 

2 Dans le chap itre 4, qui présente la méthodologie, je propose une explication plus détaillée de 
l' évo lution du sujet de la thèse et de ses implications quant à l' opérationnalisation de l'objet de 
recherche. 
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Plutôt que de chercher les facteurs expli catifs des parcours improbables des « héri tiers», ma 

nouve lle approche visait la compréhension des ressorts des parcours hésitants ou de mobilité 

scolaire descendante dans 1 'enseignement supérieur québécois d 'individus issus de familles 

scolarisées . Cette recherche explore donc le déroul ement de ces scolari tés qui , pour la 

plupart, dévient du cheminement prescrit par le système éducati f pour se di stancier de faço n 

temporaire ou permanente des trajectoires scolaires réalisées par les parents. Elle sous-tend 

une question théorique importante, so it l'arti culation du passé et du présent dans les 

bi ographi es ind ividuelles, une interrogati on fondatri ce de nombreux travaux portant sur la 

construction identitaire et le processus de sociali sation (Dubar, 2000; Martuccelli , 2005). Ce 

travail constitue un po int de rencontre entre le modèle de la reproducti on et les théori es de 

l ' indi viduali sation, en ce sens qu 'il tente de vo ir !;apport de l' une et l'autre de ces 

perspecti ves théoriques pour rendre compte de ces scolarités hés itantes ou de mobilité 

scolai re descendante. 

L 'originalité du projet de recherche 

La question des parcours hés itants ou de mobilité scolaire descendante apparaît non 

seulement pertinente, mais elle est auss i originale. En effet, depuis ses débuts, les sociologues 

de l' éducation ont principalement abordé la question des inégalités scolaires sous deux angles 

: les obstacles dans les cheminements des élèves et étudi ants de mili eux défavori sés ou 

popul aires (Baudelot et Establet, 1971 ; Beaud, 2009; Bernstein, 1975; Boudon, 1979; 

Bourdieu et Passeron, 1964, 1970; Grignon, 1971 ; Pasqua li , 2009) et la réuss ite scolaire des 

élites (Bourdi eu, 1989; de Saint Martin , 2008; Faguer, 199 1; Ferrand et al. , 1999). L' idée 

sous-tendant ces deux types de travaux reste la même : la reproduction des inégalités sociales 

à travers le système éducatif. 

Il faut reconnaître, au cours des dernières décennies, une certaine di vers ification dans le 

traitement de la question des inégalités scolaires. Notamment, une attention a été portée en 

France aux transfuges de classes sociales, so it les scolarités réuss ies ou les parcours d' élite 
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des jeunes issus de mili eux popul a ires (Castets-Fonta ine, 2011 ; Lahire, 1994, 1995 ; Laurens, 

1992 ; Pasquali , 2009 ; Terra il , 1990 ; Zéroul ou, 1988) ou encore aux orientat ions sco la ires des 

fi ll es dans les domaines géné ra lement réservés aux garçons (Daune-Richard et M arry, 1990 ; 

Ferrand et al, 1999; Lemarchant, 2007, 2009) . Aux États- Uni s, de nombreuses recherches 

ont examiné les scolarités dans l' enseignement supéri eur des étudi ants de première 

générati on (London, 1989, 1992 ; Pascarell a et al. , 2004) . Toutefo is, rares sont les travaux qui 

se sont intéressés aux scolarités que l' on pourrait qua lifie r de plus « atypiques » des é lèves ou 

des étudiants avantagés sco la irement. 

Il existe en France que lques recherches s ur les di ffic ultés sco la ires d ' é lèves issus de familles 

favorisées (Daverne, 2003a, 2003b, 2009; Henri-Panabi ère, 2007, 2008, 201 0), qui ont tenté 

de creuser le lien entre l' ori g ine socia le et la sco larité des enfants. Toutefo is, e ll es sont de 

nature transversale et se limi te nt pour la plupart à l' ense ignement seconda ire. Au Q uébec, les 

études où l'attention s' est portée sur la scolarité des enfants issus de milieux scolari sés sont 

rares. Murray ( 198 1) a réali sé sa thèse de doctorat en psychologie sur l' abandon des études 

co llégia les d ' étudiants favor isés sur le pl an scola ire en raison de leur ori g ine socia le et de 

leurs résultats scolaires antéri eurs. Ses résultats, obtenus grâce à des questionna ires et des 

tests psychométriques, po intent dans le sens d ' une expéri ence scolaire négati ve au cégep 

(vo ir chapitre 3). Toutefo is, cette recherche, qui remonte à plus de trente ans, n ' approfondit 

pas le li en entre l' abandon des études et le mili eu famili al. Elle ne permet pas non plus de 

saisir les rouages de ces parcours scolaires dans leur ensemble. 

Depui s les années 1970, des travaux statistiques ont été réa li sés au Q uébec sur les sco larités 

dans 1 ' ense ignement supérieur ou sur les étudiants universitaires (Dandurand et Fournier, 

1979; Roberge, 1979; Sales et al. , 1996). De même, il existe que lques grandes enquêtes 

quantitat ives à l' échelle canadienne sur les cheminements sco la ires et les trans itions vers le 

marché du travail (I ' Enq!lête sur les j eunes en transition de Stati stique Canada par exemple) . 

Mais la producti on sc ienti fi que abordant le déroulement des sco lari tés et les interrupti ons 

pouvant les ponctuer reste très parcell a ire (vo ir chapi tre 1 ). Même constat en ce qui a tra it 

aux recherches qualitati ves. Des études longitudina les ont été réalisées sur les parcours 

sco la ires dans l' ense ignement supéri eur (Bourdon et al , 2011 ; Bourdon et al., 2007; D oray, 
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Lang lo is, et al. , 2009; D oray, Pica rd, et al. , 2009) , mais peu ont spécifiquement abordé les 

parcours di scontinus (Charbonneau, 2006) et on s ' est rarement attardé à considérer le rô le 

que pouva it j ouer l' héritage culture l fa mili a l dans la compréhens ion de ce type de sco larités. 

Plus g lobalement, le thème de la mobili té sco la ire (ascendante, mais surto ut descendante) a 

peu été exploré dans les derni ères années par les sociologues au Québec et au Canada. 

La pertinence sociale de la thèse 

Cette thèse propose d ' analyser les parcours scolaires dans l' enseignement s upéri eur sous un 

angle orig ina l, à la fo is parce qu ' e ll e porte sur les sco larités plus « atypiques », ma is auss i 

parce que la population visée (étudiants de mili eux sco lari sés) fa it rarement l' obj et d ' analyse 

spécifique. O r, bien que très précis, son suj et renvo ie tout de même à des enj eux soc iaux plus 

la rges . 

Depuis plus de quarante ans, no us assistons dans les pays industri a li sés à une mass ification 

de l' accès à l' éducation . Le di scours politique sur l' économie du savoir et les bienfaits 

économiques et sociaux de l'éducation parti cipe à valoriser la poursuite de sco larités de plus 

en plus longues (OCDE, 2009) . Le Canada n ' échappe pas à cette tendance. En effet, une 

proportion cro issante de la populati on canadienne poursuit désormais des études supérieures 

(OCDE, 20 1 0) . L' objectif à long te rme de ces étudiants est de fac iliter leur insertion 

profess ionne ll e et d ' améliorer leur s ituation soc iale et économique (Berger et al., 2009, p. 7). 

Cette reche rche de di stinction par le titre scola ire a pour effet d ' élever le « niveau » général 

de sco larité , mais elle entraîne éga lement un phénomène d ' inflation scola ire (Bourdi eu, 1978; 

Duru~Be ll at , 2002), ce qui n ' est pas sans conséquences socia les . Notamment, plusieurs 

diplômés sont confrontés à une fo rme de décl assemene une fo is insérés s ur le marché du 

trava il et cette situation sera it encore plus dramatique pour ceux qui ont interrompu leurs 

3 L'enj eu du déclassement est pariiculièrement d ' actualité en France, où, depuis la crise éco nomique de 
2009, il a fait 1 'obj et de débats entre universitaires (Duru-Bellat, 2006; Maurin, 2009; Peugny, 2009) , 
relayés par la sphère médiatique (Branner, 2009; Kosciusko-Morizet, 2009) jusque dans le champ 
politique (Centre d'analyse stratégique, 2009) . Lamarre (20 1 0) indique que la notion de déclassement 
est suriout utilisée en France alors qu ' au Québec et au Canada, on lui préfère celle de suréducation 
(overeducation). Plus récemment, c ' est le terme surqualifi cation qui semble s ' être imposé dans la 
1 ittérature (Vultur, 20 14b ). 
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études avant l' obtenti on du diplôme (Beaupère et al. , 2007/. 

Les étud iants issus de mili eux scolarisés, dont les parents conna issent les hi érarchies 

sco laires et les positions soc iales assoc iées aux diplômes, seront probablement encouragés à 

s ' engager dans un c ursus long d ' études postsecondaires . Dans cette optique, on pourra it être 

tenté de qua li fier d '« échec » la situation d ' étudi ants en mob ili té sco laire descendante par 

rapport à leurs parents, sans que ce la ne reflète nécessa irement la perception qu ' ont de leur 

choix et de leur scolarité les principaux intéressés (Duru-Be llat et Kieffer, 2006). 

Dans le même sens, 1 ' abandon prématuré des études postsecondaires est perçu comme un 

phénomène coüteux, tant pour l' individu qui quitte le système scolaire que pour le 

gouvernement qui le s ubventionne (Sha ienks et al., 2008, p. 7). Ainsi, d ' un point de .vue 

soc ia l, économique et politique , il y a tout intérêt à favoriser la persévérance aux études, la 

linéarité des parcours et à chercher à limiter l' all ongement des études. Or, dans ce contexte, 

le parcours d ' un étudiant qui interrompt ses études peut être catégorisé comme un parcours 

« hors normes », vo ire parfo is comme un « échec », et ce, bi en que ce type de cheminement 

ne soit pas exceptionne l au Québec ni au Canada (vo ir chapi tre 1 ) . 

Analyser les parcours sco laires hés itants ou de mobilité scola ire descendante d ' individus 

issus de familles scolarisées offre la poss ibilité de questionner les référents normatifs qui 

sous-tendent les notions d '« échec » et de « réuss ite » et de les nuancer en tenant compte à la 

fois de l' env ironnement famili a l, du contexte social et éducati f a insi que du point de vue des 

acteurs. À terme, j ' espère que documenter ce phénomène soc ia l encore peu étudi é pourra 

contribuer à nuancer le regard que les acteurs du milieu sco laire et les déc ideurs politiques 

poseront sur ce qui devra it être cons idéré comme une « scolarité réuss ie ». 

Présentation de la thèse 

L' obj ectif de cette recherche est de mieux comprendre les logiques d ' action derri ère le 

4 Du mo ins, en va- t- il a insi pour la France. 
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déroul ement des parcours scolaires hés itants et mobilité descendante dans l' ense ignement 

supéri eur québécois d' individus issus de fa milles scolarisées. Dans quelle mesure ces types 

de sco larités reposent-il s sur des lacunes dans le processus de transmiss ion de l' héritage 

cul turel fami lial? Sur des logiques propres à l'expérience des étudiants? Sur des effets 

propres au contexte social et éducatif? 

La présentat ion du cadre théorique commence par un chapitre intitulé «Évolution de 

1 'enseignement supérieur au Québec ». Ce détour soc iohistorique, qui propose un p011ait 

succinct de la transformation du système d 'enseignement postsecondaire québécois depuis la 

fin des années 1950, permet de sais ir la conj oncture éducative dans laquelle la génération des 

parents, puis celle des enquêtés ont réali sé leur sco larité. Après avo ir explicité les prémi sses 

des réformes entreprises dans les années 1960, puis leur incidence sur l' organisation du 

système scolaire, le chapitre s ' attarde à décrire l' évo luti on des taux d ' accès à l' ense ignement 

supéri eur (co llégial et univers ita ire) ainsi que la transfo rmation de la population étudiante. Ce 

premier chapitre se conclut par un bref survo l des changements dans le déroulement des 

scolarités dans l'enseignement postsecondaire et offre quelques données stati stiques afin de 

documenter différentes s ituations scolaires s'apparentant aux parcours hés itants ou de 

mo bi 1 ité scolaire descendante. 

Le second chapitre, qui a pour titre « Reproduction sociale, transmission fam iliale et 

production sociale de l 'individu », consti tue la porte d'entrée dans le cadre théorique de la 

thèse. Le processus de transmi ss ion culturelle famili ale, un des piliers de la probl ématique de 

cette thèse, y est exploré. En m ' intéressant aux parcours plus complexes d 'étudiants issus de 

familles cul turellement dotées, j ' ai inscrit ma recherche dans la fo ulée des études 

sociologiques po11ant sur le rô le de la soc ialisation dans la product ion des destins individuels 

(Martuccelli, 2005). Or, dans le domaine de la soc iologie de l'éducation, cette perspecti ve a 

longtemps été dominée par la théori e de la reproduction. Le chapitre débute en soulignant les 

apports de ce modèle théorique tout en évoquant ses lacunes pour penser des parcours 

scolaires plus s ingulie rs . Sont ensuite exposées différentes perspectives théoriques 

contemporai nes sur la transm ission qu i, en reco nnaissant davantage le trava il des acteurs 

(enfa nts et familles) , v iennent nuancer et compl exifier le modèle théorique élaboré par 
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Bourdieu et Passeron. Finalement, il semblait éga lement important de signaler certaines 

pistes théoriques concernant 1' individuali sation croissante de la société contemporai ne et ses 

répercussions potentielles sur le développement identitaire, 1' individu étant soumis tout au 

long de sa v ie à des influences sociales plurielles ainsi qu ' à une inj onction de plus en plus 

forte à l' autonomie pouvant avo ir des répercuss ions sur le déroul ement des sco larités. 

« La construction des parcours scolaires » constitue le suj et du troisième chapitre qui 

comp lète la présentation des axes théoriques. Si la sociali sation familiale a une influence 

déterminante sur le développement identitaire de l ' individu et la transmission fam iliale sur la 

réussite scolaire des enfants, ce que les jeunes vivent lors de leur passage dans 

l' ense ignement supérie ur affecte également le déroul ement de leur scolarité. Or, afi n de 

conceptuali ser cet aspect de la biographie individuelle, ce chapitre explore tout d ' abord les 

ass ises théoriques proposées par la sociologie pour rendre compte des scolarités. Cette 

première étape permet de justifier le recours au concept de « parcou rs scolai re » et d 'ensuite 

en défi nir les contours à partir de deux notions: l'expéri ence et la temporalité. L'expérience 

renvoie au vécu subj ectif des étudiants qui orientent leurs actions dans la sphère sco laire et 

extrasco laire . Cette expéri ence est conçue comme le produi t de 1' interaction entre 1' individu 

et la structure sociale (institution scolaire, contexte sociétal et normatif) . La temporalité fa it 

référence aux temps qui structurent les expériences individuelles : passé, présent, futur. 

Cependant, les sphères de la vie répondent à des temporalités di stinctes qui sont plus ou 

moins synchrones et pl us ou moins flexibl es (Bess in, 1997), ce qui pourrait entraîner des 

enchevêtrements et conduire à des ruptures ou à des bifurcations sco laires (Bidart, 2006). 

Le quatri ème chapitre décrit la «Méthodologie» de cette recherche. Il s' agit, ni plus ni 

moins, de la présentation des différentes étapes qui ont permis l' opérationnalisation de l' objet 

de recherche théorique et son observation à l'échelle empirique par le biais d ' une enquête 

sociologique. E n raison de la nature même de l'objet d 'étude, qui porte sur différents aspects 

biographiques (le parcours scolaire et extrasco la ire, le vécu familial) , une approche 

qualitative et long itudinale a été retenue. Plus spécifi quement, la méthode du « récit de vie » 

(Bertaux, 2005) a constitué une source d ' inspiration pour orienter la cueillette et l' analyse des 

données. Après avo ir défini empiriquement l' objet d ' étude (les parcours hés itants ou de 
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mobilité sco la ire descendante) et la popul at ion cibl ée (les indi vidus issus de fa mill es 

scolari sées), des pa rt ic ipants vo lonta ires ont é té recrutés par le bia is d ' un questi onna ire 

di ffusé pa r Inte rnet, ce qui a permis la réali sati on d ' une vingta ine d ' entreti ens semi-directifs. 

Leur contenu a été retranscrit et a ensuite fa it l' obj et de di ffé rents processus d ' ana lyse 

(desc ripti ve, compréhensive, thématique) . 

L' ana lyse et la di scuss ion des résultats se di visent en quatre chapitres, dont le premie r 

s ' intitule « Décrire les parcours hésitants ». Comme le ti tre l' indique, le chapitre propose une 

descri ption « objective » des sco lari tés composant l'échantillon. Les parcours sco laires ont 

donc été reconstruits à prut ir du réc it des enquêtés afi n de faci liter l' ana lyse de la causalité 

séquenti e ll e (Bertaux, 2005). Dans ce chapitre, l' attention est parti culi èrement foca lisée sur 

un des cri tères de la défi ni tion de l' obj et de cette recherche : l' interruption des études avant 

l' obtention du diplôme. Un pott ra it généra l des s ituations sco la ires au se in du corpus permet 

de dégager les principa les caracté ri stiques des pa rcours scola ires à l' étude : nombre 

d ' interruptions, moment, durée, conséquence en termes de réo ri entation, etc. Cela conduit à 

la réali sation d ' un premi er c lassement qui se base sur la morphologie des parcours , soi t leur 

description « obj ective » à partir du réc it des enquêtés . Quatre cas de figure émergent de ce 

processus et tendent à montrer l' hétérogéné ité des parcours scolaires au se in de l' échantillon, 

certa ins déviant grandement du chem inement prescri t ( interruptions mul tiples, cheminement 

non linéaire, a llongement des études), a lors que d ' autres restent re lat ivement proches du 

cheminement fo rme l. 

Les deux chapitres sui vants présentent les résultats de l' ana lyse compréhensive des parcours 

sco la ires hés itants ou de mobilité scola ire descendante. En s ' appuyant sur les deux axes 

théoriques de la problématique (parcours et transmiss ion), l' analyse a tenté de cerner dans le 

récit des enquêtés les ressorts de leur sco larité à pa rtir de leur interprétation subj ective, ma is 

également des é léments objectifs jalonnant leur parcours sco la ire. Le chapitre 6 , intitulé 

« Parcours hésitants et influence de la famille » expose les trois types de parcours qui se sont 

dégagés de l' ana lyse où l'on a pu constater un po ids plus important du passé fa mili a l sur les 

hésitations sco la ires , que ce so it en ra ison de problème de transmission ou d ' appropriation de 

l' héritage fam il ial ou d ' événements ayant marqué la biographie famili ale et les re lations de 
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sociab il ité. Cela dit, d ' autres éléments dans la sphère scolaire (incongruence, d ifficultés 

d ' ap prentissage) et extrascolaire (incidents biographiques, entrée dans l'âge ad ul te) sont 

également en jeu dans ces scolarités vécues principa lement sous le mode de ! '~ p reuve . Le 

chapitre 7, qui a pour t itre « Parcours hésitants et influences composites» achève la 

présentation de la typologie. On di scerne un effet plus di ffus et pos itif de la transmiss ion de 

l' héri tage culturel fa milial et des relations intrafamiliales au sein des quatre types de parcours 

qui y sont décrits. Les hésitations ou les choix menant à des mobilités scolaires descendantes 

reposent plus sur des enj eux scolaires (problèmes d ' orientation, projet scolaire et 

profess ionne l fl ous, adaptation di ffic ile) que famil iaux. Des expériences extrascolaires, 

notamment le travail salari é ou le processus d ' expérimentation caractérisant 1 'entrée dans 

l' âge adulte , auraient auss i contribué à certaines hés itations ou choix scola ires des 

répondants. Les hés ita ti ons semblent plus souvent chois ies que subies. 

Le dernier chapitre, « Parcours individuel et trajectoires familiales », c lôt le processus 

d ' analyse et propose une di scuss ion plus approfondie des résultats. À cette fi n, une synthèse 

des deux processus d' analyse est présentée ainsi qu ' un croisement entre le classement des 

morphologies des parcours en quatre cas de fi gure et les sept types qui se sont dégagés de 

l'analyse compréhensive. Cela permet de proposer une première di scuss ion quant à l' apport 

des résultats pour penser les parcours hés itants dans l' enseignement supérieur d ' individus 

issus de familles scolairement dotées, en mobilisant différents éléments du cadre théorique. 

Afin de compléte r l' interp rétation des résultats, le chapitre se conclut par une dernière 

ana lyse portant sur les trajectoires scolaires et sociales des générations antéri eures (parents et 

grands-parents) et leur influence sur les normes de réuss ite transmises au sein de la famille. 

Inscrire les parcours hés itants et de mobilité scolaire descendante dans une tempora lité plus 

longue (familiale) et dans perspective sociale plus large (changement et reproduction sociale) 

permet de fa ire des li ens avec la présentati on de l' évolution du contexte socioéducatif au 

Québec présenté au chapitre 1 et d' ainsi proposer un dénouement conséquent à cette 

recherche. 





CHAPITRE l 

ÉVOLUTION DE L' ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR AU QUÉBEC 

Les individus auxquels s'est intéressée cette recherche évo luent dans un système éducatif qui 

est le produit de grandes réformes entreprises dans les années 1960, une période charnière de. 

l'histoire de la province de Québec. Au cours de cette décennie, de nombreuses 

transformati ons ont bouleversé 1 ' ordre social québécois, notamment à 1 ' échelle éducative. Il 

apparaît essentiel de revenir brièvement sur ces changements ainsi que leurs impacts pour 

plusieurs raisons. Tout d ' abord, ce la permettra de mieux contextualiser l' obj et de cette 

recherche, qui porte sur les parcours scolaires d ' au moins deux générations d 'étudiants 

québécois : les enquêtés et leurs parents. Ces derniers sont, pour la plupart, issus de la 

génération du babyboom5
, qui ont été les premiers à profiter des avantages du « nouveau » 

système éducati f. Saisir la conj oncture parti culière de la « Révoluti on tranquille » et ses effets 

sur la mobilité sociale et scola ire est donc primordial. Par ailleurs, les réformes mises en 

place au courant des années 1960 ont entraîné la créati on d' un système d ' enseignement 

unique, dont l' agencement des structures s ' inspire de l' Europe, mais également des États­

Unis. Sachant que le cadre théorique de cette thèse s ' appuie largement sur une littérature 

sc ientifique se référant presque exclusivement au système éducati f français, il apparaît 

nécessaire de cerner ce qui , hi storiquement, di stingue l' un et l' autre de ces systèmes 

d' enseignement. Finalement, la présentation de données de cadrage concernant les 

cheminements scolaires plus « atypiques » permettra de mieux saisir le poids de ce ty pe de 

scolari té dans le paysage éducati f québécois. 

5 Phénomène suivant la Deuxième Guerre mondiale et marqué par une importante hausse des taux de 
natalité pendant quelques années ( 1945-1 960). En ligne : 
h ttp :/ /www. thecanad ianencycl oped i a. co m/articles/fr/babyboom 
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1. 1 Les fondements du système d ' enseignement s upéri eur actue l 

Cette section propose un bref rappel de l' état du secteur de l' éducati on dans la première 

moitié du 20e sièc le, pour ensuite traiter des réformes qui ont transformé le système éducati f 

québéco is dans les années 1960. 

1. 1.1 Avant la Révolution tranquill e 

Sur le plan scolaire, la populati on francophone du Québec des années 1950 accuse un retard 

comparativement au reste de l' Amérique du N ord . Le système d 'éducation public est contrôlé 

par l' Égli se catholiqué depuis plus de 100 ans et son organi sation rappelle celle de l'Europe 

du 19e siècle (Dandurand, 1990). Une éducation re lig ieuse et conservatri ce y est privilégiée 

au détriment d ' un ense ignement moderne, sc ientifique et technique, plus orienté vers les 

nouveaux beso ins d ' une soc iété de plus en plus urbaine et industria li sée (Proulx, 2009). 

Certes, le gouvernement québécois tente, dès le début du 20e sièc le, de combler certa ines 

lacunes ·du système éducatif en ce qui a trait à la fo rmation d ' une main-d ' œuvre qua lifi ée par 

des interventions ponctuelles souvent réa li sées hors du système scolaire public (cours du so ir 

aux ouvri ers, Hautes études commerc ia les, Polytechnique, écoles d ' agri culture et éco les 

supéri eures affili ées aux uni vers ités, éco les techniques et instituts spécialisés). Se lon 

Dandurand , Fournier et Bernier ( 1980), ces initi atives ont également un obj ectif 

« nationali ste», soit le déve loppement et l'accroi ssement de l' autonomie des Canadiens­

français dans le secteur économique. Cependant, e ll es restent insuffisantes et le foi sonnement 

des institutions, cumul é au manque d ' unité dans leur administration, rend l' ensemble du 

système éducatif disparate et di ffic il ement réformable (Proul x, 2009) . 

6 À partir de 1869, 1 'éducation publique devient confess ionnelle et son administration est de la 
responsabilité des deux principaux groupes relig ieux de la population québéco ise, so it l' Égli se 
catholique et l ' Égli se protestante (Proulx, 2009, p. 52). Ces regroupements correspondent également 
aux div isions socio linguistiques : la maj orité francophone catho lique et la minorité protestante 
anglophone. 
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De plus, encore fa ut-il que les étudiants puissent accéder à l'enseignement un iversitaire, ce 

qui est loin d' être un cheminement évident pour la vaste majo ri té des Canadiens-fra nçais. 

Selon Prou lx (2009), dans la prem ière moit ié du 20• siècle, l' enseignement élémenta ire 

demeure inadéquat et ne prépare pas suffisamment les j eunes fra ncophones au monde du 

trava il. Sans compter que 1 ' accès aux études secondaires « générales » est longtemps resté 

limité aux co ll èges privés dirigés par des communautés religieuses. Or, outre le coüt 

monétaire, le cursus (« cours classique ») est également coüteux en temps (8 ans) et restreint 

les vo ies poss ibles dans l' enseignement universitaire (études libérales ou ecclés iastiques). De 

fa it, à la fi n des années 1940 et au début des années 1950, le retard scolaire de la population 

québécoise francophone est frappant : seulement 30% de la population âgée entre 15 et 19 

ans poursui t toujours des études, alors que cette proportion est de 44% en Ontari o et que 70% 

de la population améri caine est scolari sée jusqu ' au secondaire (Dandurand, 1990). 

À cette époque, les scol arités des j eunes garçons et des jeunes fi ll es prennent fin de façon 

précoce. La moitié seulement des élèves de sexe masculin obti ennent leur certifi cat de 7• 

année (dernière année du primaire) et seulement 7% d'entre eux accèdent au cours c lass ique. 

Une propo1iion plus importante poursuive au cours primaire supérieur (27%), mais au final, 

ils ne sont que 4% à se rendre jusqu 'en 12° année (Dandurand, 1990). La situation n 'est 

guère mieux pour les j eunes fill es, qui ont alors accès à un nombre encore plus limité 

d' établissements d' enseignement « post-primaires» . Trois opti ons principales s' offrent à 

ce ll es qui souhai tent poursuivre des études secondaires : 1) les écoles normales 2) le cours 

class ique, qui pendant longtemps n'a existé qu ' à Montréal et à Québec et qui est « réservé » 

aux fill es de classes supéri eures et; 3) l' école ménagère, qui n'a gagné en populari té qu 'au 

milieu du siècle uniquement (Collectif CLIO, 1992). Selon Collin ( 1995), la lenteur du 

développement du réseau d' enseignement supéri eur privé pour les femmes dans la première 

moitié du 20° siècle expliquerait leur fa ibl e taux d ' obtenti on du baccalauréat et leur poids 

restreint dans la populati on étudiante universitaire7
. 

7 Dandurand ( 1990) indique qu 'en 1960, les femmes francophones consti tuaient à peine 14% de la 
population universitaire fra ncophone. 
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Plusieurs facteurs soc iohistoriques contribuent à impulser, au début des années 1960, une 

vo lonté po litique de changement soc ia l qui touche notamment le système d ' éducation 

québécois . L' urbanisation cro issante de la populat ion, une plus g rande prospérité, la 

tertia ri sation de l' économie, la hausse des taux de natali té et la transformation des valeurs 

font basculer le Québec vers la modernité. Le « renouveau » du mou vement nationali ste 

contribue auss i à ces transformations, l' éducation étant perçue par ses défenseurs comme un 

moyen privil égié d ' accéder aux positions dominantes de la société (Magnuson, 1980). 

Comme l' écrivent Dandurand , Fournier et Bernier ( 1980) au suj et du rô le de l' université dans 

la soc iété québécoise des années 1960 : « [. . .} mécanisme important de reproduction (ou de 

reconversion) sociale de Factions de la petite et de la (moyenne) bourgeoisie fi"ancophone, 

l 'institution universitaire devient aussi un instrument privilégié de mobilité collective ou de 

promotion sociale » (p. 7). 

1. 1.2 Les années 1960 : Les grands bouleversements 

En 1960, les libéraux de Jean Lesage accèdent au · pouvoir avec l' obj ecti f avoué 

d ' entreprendre d ' importantes réfo rmes dans la société québécoise. Dans l' imagina ire 

collecti f, cet événement marque le début de ce qui sera ensuite qualifié de « Révolution 

tranquille ». M agnuson ( 1980) estime que cette « ~évo luti on » en est d ' abord une d ' idées. 

« In short, French Canadians declared war on their value system and institutions - a long 

tradition of autocratie and indifferent government, a conservative church, a nineteenth 

century concept of economies and a glorification of rural !ife» (p. 1 02). Les années qui 

suivent sont porteuses de nombreux changements sociétaux : natio na li sation de 1 é lectri c ité, 

accroi ssement de la fo nction publique, réglementat ion du financement politique, mise sur 

pied d ' un réseau d ' hôpitaux publics, etc. (Durocher, 201 2) . Un tra it marquant de ce virage 

idéologique vers un Québec « moderne » est le rôle soc ial accru j oué pa r l' État (Durocher, 

20 12; M agnuson, 1980) . 

Le secteur de 1 ' éducation n ' est pas en reste. Le mini tre de la Jeunesse fait adopter dès 196 1 

une séri e de lo is sur l' éducation, appelée la Grande Charte de l' Éducation afin de « corriger » 
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le système éducati f en attendant de le réformer plus en profondem (Magnuson, 1980). La 

Commiss ion royale d' enquête sur l' ense ignement est créée dans la foulée . Prés idée par 

Monseigneur Parent, son mandat est de fa ire l'état des li eux concernant l' organisation et le 

financement de 1 ' ense ignement au Québec, puis de produire un rapport consignant les 

principales constatati ons et recommandations des commi ssa ires (Corbo, 20 14) . Selon 

Magnuson (1980), la Commiss ion s ' avère très critique du système éducati f québéco is, jugé 

trop éli tiste, ma l organisé sur le plan admin istratif, peu financé, où l' ense ignement est trop 

littéraire et di spensé de faço n peu pédagogique. Faisant sienne 1' idée que tous ont le droit 

d ' accéder à l'éducation, la Commiss ion Parent oriente l' ensemble de ses recommandations en 

ce sens (Corbo, 20 14; Magnuson, 1980; Prou lx, 2009). 

Au pl an social, les commi ssaires se montrent favorables à un système éducatif public, 

access ible et souple c 'est-à-di re fac ili tant les passages entre les ordres d ' enseignement, mais 

également entre les fi li ères à l' intéri eur d ' un même ordre. Au plan culturel, la polyvalence est 

retenue, à la fo is pour guider l'élaboration de programmes pédagogiques, mais également 

dans la concepti on des insti tutions scol aires de niveau secondaire, qui offrent une fo rmation 

générale pour tous et des possibilités de spéciali sati ons progress ives. Au plan pédagogique, la 

Commi ss ion reti ent l' idée d ' une pédagogie active di spensée par des éducateurs formés à 

l' unive rsité plutôt que dans des écoles normales (Proulx, 2009). 

Un premier rés ultat de la Commission Parent est la création du ministère de l' Éducation en 

19648 qui pi lota dans les années qui suiv irent la mise en chantier des réformes touchant la 

structuration des ordres d ' ense ignement, notamment l' harmonisati on de la durée des 

différents cycles d' études9
, l' uni fication de l' enseignement seconda ire autour d ' un tronc 

commun et la création d' un nouvel ordre d' enseignement postsecondaire non un ivers itaire. 

8 L' adoption du bill 60, devant me ner à la création du mini stère, est retardée en raison de la réticence 
du clergé à se départi r de ses pouvo irs dans le secteur de l' éducation, inqu iet de l' impact que cela 
pourrait avo ir sur l' éducation relig ieuse de la population. F inalement, les deux partis s'entend ent. Le 
préambul e de la lo i adoptée en 1964 men'"ant à la création du mini stère de 1 'Éducation et du Conseil 
sup érieur de 1 'éducation (CSE) accorde le droit aux indiv idus et aux organi sations de créer des 
établi ssements d ' enseignement privés avec le souti en de l'État (Magnuso n, 1980; Prou lx, 2009) . 
9 L' éco le primaire est raccourcie d ' une année, l'éco le secondaire allongée d'une année, un ordre 
préuniversitaire d 'une durée de deux ans est créé et le l er cycle uni versitaire est éco urté d'une année 
(Magnuso n, 1980, p . 1 09). 
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Cette derni ère initi ati ve, j ugée audacieuse par Pro u1 x (2009), a pour obj ecti f de favo ri ser la 

poursui te d ' études supéri eures chez les jeunes francophones et d ' é liminer les disparités 

existantes avec la communauté anglophone (Magnuson, 1980) . Regroupant l' ensembl e de 

l' enseignement postsecondaire non uni ve rsita ire (technique, professionne l et généra l) sous un 

même toit, les collèges d ' ense ignement généra l et profess ionne l (cégep) proposent à la fois 

des orientati ons dans ~es fili ères spécifiques, mais auss i des cours de tronc commun visant 

1 ' acquisition de culture généra le pour 1 ' ensembl e des étudiants . La création de cette nouve lle 

institution postseconda ire en 1967 constitue, se lon Proulx (2009) une petite révolution dans le 

paysage scola ire québécois puisqu ' e lle s igne la fin des èo llèges c lassiques, haut li eu de 

formation de l' é lite « canadiennes-française » depui s 400 ans 10
• 

En ce qui a trait à l' ense ignement uni vers ita ire, les commissaires jugent que le réseau est 

devenu insuffisa nt 11 pour sati sfaire à la demande cro issante de la popul ation. Dans le but 

d 'améliore r l' access ibilité de l' enseignement univers itaire des francophones, la création 

d ' une uni vers ité de 1 cr cyc le basée à Montréal et de centres uni vers itaires affili és en région 

est recommandée. En 1968, l' Univers ité du Québec (UQ), la premi ère uni versité publique 

laïque de la province est fondée. Le réseau se déve loppe très rapidement dans les années qui 

suivent, plusieurs établi ssements ouvrant leurs portes dans différentes régions du Québec. La 

derni ère consti tuante est inaugurée en 1983 en A bitibi-Témi scamingue (Prou lx, 2009). 

Les années 1960 marquent également un tournant important dans le financement de 

1 ' enseignement uni versitaire . Les subventi ons gouvernementales aux uni versités tripl ent 

durant cette période et une politique de « rattrapage » est instituée afin d ' attribuer une part 

10 À noter que peu de temps après sa création ( 1975) , le Mini stère demanda au CSE un avis sur « l' état 
et les besoins » de l' enseignement co ll égia l. Une vas te consultation publique s ' en sui vit sur la nature 
de la formation co ll égiale (trop générale?) qui sembl ait avoir du mal à se di st inguer des ordres 
secondaires et universita ires . Se lon Proul x (2009) : « La question de la spécificité du cégep va 
continuer à hanter le milieu, au moins pour les 15 années suivantes. Un enjeu, lui auss i récurrent, va 
se greffer à cette question : la pertinence de cet ordre d 'enseignement et donc des cégeps eux-mêmes » 
(p . 235) . 
11 Au début des années 1960, le Québec compte s ix universités pri vées . L'Université Laval, 
l' Université de Montréa l et l' Univers ité Sherbrooke sont des établissements francophones et 
catholiques, admini strés par le clergé. L'U ni versité M cGill , l'U niversité Bishop et l' Uni versité 
Co ncordia so nt des établi ssements anglophones administrés par des conseils d ' admini stration laïcs. 



19 

plus généreuse du fi nancement public (70%) aux uni vers ités francophonesi 2 (Magnuson, 

1980). Dans la fo ulée, le fi nancement des études à temps partie l est revu, ce qu i favo ri se 

1 ' expans ion de 1' offre de formation aux études dans plusieurs établissements I3 (Mc Lean, 

201 0; Mini stère de l'Éducat ion du Lois ir et du Sp011, 2007) . Fina lement, afi n de favo riser 

l' accessi bilité aux études uni vers itaires, les frais de sco larité sont maintenus re lati vement bas 

et un programme gouvernemental de prêts et bourses est mis sur pied (Magnuson, 1980). 

1.1 .3 Constats 

Avan t les années 1960, l' accès à l' éducati on est limité au Q uébec, particulièrem ent pour la 

population francophone, dont seule une petite é lite (4%) réuss it à atte indre l' ense ignement 

uni versitaire. Les années précédant la Révo lution tranquill e sont marquées par une demande 

cro issante en éducati on et des initiat ives gouvernementales visant à combler les défic its d ' un 

système éducatif adm inistré par l'Égli se catholique. M ais ce la demeure insuffisa nt pour 

ass urer un accès mass ifié à 1 'éducation, et plus particuli èrement à 1 ' enseignement s upérieur. 

En ce sens, les propos itions fo rmulées par la Commiss ion Parent, même s i elles ne sont pas 

sui vies à la lettre i4 , aboutissent néanmoins à la mi se en place d ' importantes réformes qui 

transforment profondément le système éducatif québécois. Comme le souligne Dandurand, 

ces changements sont réali sés avec une visée commune : la démocratisation du système 

d 'éducation. 

I
2 Cette mes ure est contestée par les autorités uni versitaires anglophones et est offic iell ement 

abandonnée en 1970, même si selon Magnuso n ( 1980), un déséquilibre offic ieux demeure en vigueur 
pendant plusieurs années . 
I
3 Cette période historique est marquée par un intérêt politique cro issant pour la fo rmation permanente, 

et ce, à l'échelle internationale. Inspirée par la défi nition de l'éducati on permanente de l'UNESCO, la 
classe po litique québéco ise met en place en 1966 une Direction générale de 1 'éducati on permanente, ce 
qu i participe à l ' in stitutionnali sation croissante de l 'éducation des ad ultes et à la prédominance de 
l' idée de formation tout au long de la vie (Ministère de l'Éducation du Lo isir et du Sport, 2007) . 
I
4 Guy Rocher (2004) estime que la démocrat isation mise de l'avant par la Commission Parent a été 

inéga lement mise en chanti er par la suite sur le pl an po li tique. Selon lui , on a acco rdé beaucoup 
d ' importance a posteriori à la démocratisation de l'accès à l'éducation, une des pierres angulaires du 
rapport. Néanmoins, certaines propositions concernant notamment la démocratisation des 
admini strations locales et régionales des structures éducatives sont pratiquement restées lettre morte. 
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Si on voulait en quelques mots établir les caractéristiques nouvelles de l'école 
québécoise, on pourrait parler d'une étatisation du champ de l'éducation 
s 'accompagnant d'une importante centralisation autour du ministère de 
l'Éducation, d'un mouvement de laïcisation et de professionnalisation du 
personnel enseignant, d'un processus d'uniformisation des programmes et, bien 
évidemment, de démocratisation. Tout cela sous l'égide d'un humanisme 
renouvelé où la science et la rationalité constituent maintenant des valeurs 
centrales. (Dandurand, 1990, p. 1 0). 

L' impact de ces réformes est non-négligeable et comme l' écrit Yves Lenoir, elles se font 

touj ours sentir auj ourd ' hui : « Le présent atteste amplement du poids énorme que le rapport 

Parent a depuis lors sur l 'évolution du système d 'enseignement québécois » (2005, p. 645). Il 

sembl e bien qu ' il y ait eu au Québec une rupture dans l' hi stoire du champ éducati f, les 

années 1960 caractérisant un point tournant dans le rapport entretenu à l' éducation par la 

société québécoise, mais Sllliout la population francophone. 

1.2 Changements dans l' access ibilité à l' enseignement supérieur 

Au niveau de l'enseignement supérieur, deux éléments ont changé le paysage éducati f 

québécois : la créati on des cégeps et l' implantation d' un réseau universitaire public. Quel a 

été l' impact de ces réformes sur la patii cipation aux études supéri eures? Quels constats peut­

on tirer quant à l' évolution des inégalités d ' accès à ces ordres d' enseignement? 15 

1.2.1 L' « effet cégep » 

Selon Bélanger ( 1986), la spécificité du système éducatif québécois repose sur 1 ' existence des 

15 Évidemment, tous les changements ne peuvent être imputés à ces transformations structurell es . Il ne 
faut pas non plus négliger l' influence de transformations sociales plus larges (démocratisatio n, 
émanc ipation des fe mm es, augmentation du niveau de vie, etc.) sur la suite du parcours des j eunes. 
Ce la dit, ce type de changement es t plus diffic il ement qua ntifiable . 
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cégeps qui répondraient de faço n toute part iculi ère a u prob lème d 'équi té et d ' éga lité d 'accès 

en éducation. En effet, contrairement au community college améri ca in, le cégep ne const itue 

pas une vo ie d ' accès à l' enseignement supérieur para ll è le à l' uni vers ité, ma is un ordre 

d ' ense ignement qui précède les études uni versita ires, composé d ' un seul type d ' institution 

sco la ire, dont l' accès est gratuit. E n obligeant tous les étudiants qui souha itent pours ui vre des 

études supérieures (techniques ou uni versita ires) à f réquenter l' ense ignement co llégia l, le 

Québec a, se lon cet auteur, instauré une éga li té fo rmelle de tra itement que l' on ne retrouvait 

pas en E urope ni aux États-Unis 16
. En effet, Bé langer estime que la créati on d es cégeps a 

limité l' émergence de divisions sociales au se in du champ éducati f 17
. Première soc ia lisati on 

aux études supérieures, le passage par l' ense ignement co llégia l permettrai t auss i de gérer 

certa ines tensions li ées au manque de préparation sco laire des étudi ants à leur entrée à 

l' uni versité tout en leur la issant le temps d 'acquérir une ce1ta ine maturité . En outre, pour cet 

auteur, le cégep facilite ra it les transitions entre les secteurs profess ionne l et généra l, puisqu ' il 

ne s ' agirait plus de transferts interinstitutionne ls, mais de transferts intersectori els. 

Alors qu 'en 1970, 17,5% des Q uébécois âgés de 18 à 24 ans accéda ient à l'ense ignement 

postsecondaire, le taux de diplomation à ce niveau d 'études dans la bell e prov ince était de 

44,5% en 2011 (Bélanger, 1986; Fédération des cégeps, 201 2). S i l' on examine 

spécifiquement les taux d ' accès à l'ense ignement collégial au cours des quatre derni ères 

décennies (tableau 1.1 ), on constate qu ' ils ont progressé de 40 à plus de 60% pour l'ensemble 

de la population entre 1975 et 201 O. Cette cro issance s'est principalement déroul ée au début 

des années 1980, passant de 43,2% en 1980-81 à 58% cinq ans plus ta rd , mais e ll e ne fut pas 

constante : stable jusqu ' au mili eu des années 1990, e ll e subi t une légère baisse dans les 

années 2000, pour remonter au cours des dernières ann ées. Or, cette vari ation reposera it sur 

16 Selon Bélanger ( 1986), le système éducati f européen ( il fa it référence notamment à la France et à 
l'Allemagne) est composé d ' un secondai re long, dont les fili ères, fortement co mpartimentées, ne 
favorisent pas toutes l' accès à l' univers ité. En ce qui concerne les États-Unis, Bélanger critique le fa it 
que les di fférents types d ' institu tions d ' enseignement supéri eur so ient parallèles et concurrents, ce qui 
favo rise la hi érarchi sation, vo ire la relégation de certaines institutions. 
17 Bélanger reconnaît néanmoins l'existence d ' une hi érarchisation des étab lissements au Québec. « Il 
s 'est certes développé des distinctions de statut entre le secteur général et le secteur professionnel à 
1 'intérieur des cégeps, de même qu 'une hiérarchie de réputation, de prestige entre les cégeps des 
grands centres urbains (Comité d 'évaluation, 1980), mais ces inégalités n 'ont pas le caractère rigide 
que confère la distinction institutionnalisée entre université et community college » (Bélanger, 1986, 
p. 371). 
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les tendances d ' obtention des diplômes d ' études secondaires (DES) en fo rm ation géné ra le, la 

population étudiante formant la vaste maj ori té des effecti fs des cégeps 18
. 

Tableau 1.1 Taux d'accès à l 'enseignement collégial public et privé, de 1975 à 2011 (%/ 9 

1975-76 1980.8 1 1985-86 1990-9 1 1995-96 2000-0 1 2005-06 20 10. 11 

Sexe masc ulin 38,7 40,4 51,7 53 55,4 49,8 49,2 54,5 

Préunivcrs itairc 25,3 25,8 34 36,9 31,2 26,4 29 29,6 

Techn ique 13,4 14,8 17,6 18, 1 18,3 17,2 13,8 14,5 

Accueil e t intég ra lion x x x 5,9 6,2 7,6 10,4 

exe fé minin 39,5 46 64,7 69,6 70,6 68,3 67 72,7 

Préunivers itaire 22,4 26,7 40,8 46,7 44,4 42,4 42,5 44 

Technique 17, 1 19,3 23,8 22,9 20,1 20,7 19.3 19,7 

Accueil et intégration x x x x 6 5,2 7,7 9 

Ensembl e 39. 1 43,2 58 6 1,2 62,8 58,8 57,9 63,4 

Préunivers itaire 23,9 26,1 37,3 41,7 37,6 34,2 35,6 36,9 

Technique 15,2 17 20,7 19,5 19,2 18,9 16,5 17,3 

Accueil et ÛHégration x x x 6 5,7 7,7 9,7 

Source : Indicateurs de 1 'éducation - éditions 1998, 2003 et 2013. Ministère de l 'Éducation du Québec 

Les cégeps ont certes favo ri sé un accès é larg i à l' ense ignement supéri eur, mais leur seule 

création n ' a pas suffi à endi guer les inéga li tés socia les modulant la pa rtic ipation à 

l' enseignement postsecondaire. Déjà en 1986, Béla nger reconnaissa it que malgré ses effets 

bénéfiques quant à la promotion de l' ense ignement supéri eur auprès de la popul ation 

québécoise, l' ori g ine soc iale modeste demeura it un fre in à l' entrée dans un établi ssement 

d 'ense ignement co llégia l. À partir d ' une enquête réalisée auprès des é lèves de cégep en 2006, 

Eckert (20 1 0) arri ve à une conc lusion simil aire , constatant que les parents des cégépiens 

demeurent généra lement plus scolari sés que le reste de la population, les catégories plus 

fa iblement sco lari sées y étant sous-représentées . 

Si le fa it d 'être issu d ' un mili eu défavori sé constitue toujours un obstacle à l' entrée dans 

l' ense ignement postsecondaire, l' effet du genre a, quant à lui été renversé au cours des 

18 En forte augmentation dans les années 1980, l' accès au DES général aurait été réduit par des 
exigences plus stri ctes dans les années 1990. À cela se serait aj outé l' impact du resserrement des 
critères d ' admission au cégep au cours de la même période (Ministère de l'Éducation du Lo isir et du 
Sport, 201 4) . 
19 li s'agit des taux d 'accès pour les études à temps plein et à temps parti el dans le réseau de co ll èges 
publi cs et privés, calculés sur l' ensemble de la population en âge d ' accéder à ce niveau 
d 'enseignement po ur une année donnée (ex. 16-60 ans) . L' absence de données pour le programme 
Accueil et intégration s ' explique par l' implantation de ce programme en 1993 seul ement. 
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derni ères décenni es. De fa it, les fe mmes appara issent comme les grandes « gagnantes » de 

l' ouvertu re des cégeps et de la démocratisation de l' enseignement supérieur en général20
. Non 

seulement ont-elles investi les études co llégiales autant que les hommes, ma is e ll es ont même 

surpassé leur ta ux de fréquentation. Le tableau 1.1 indique qu ' alors que dans les années 1970, 

il ex istait une parité entre les garçons et les fi ll es quant à leur participation à l' ense ig nement 

co ll égial (39%), l' écart s ' est creusé au cours des décenni es pour atte indre près de 20% de 

di ffé rence dans les taux d' accès en fonctio n du sexe en 20 10-11 . Les fi ll es sont actuellement 

plus nombre uses tant en formation préuniversitaire (44% vs 29,6%) que technique ( 19,7% vs 

14,5%). Il n 'y a que dans le programme d' accueil et intégration2 1 où le taux d ' accès des 

garçons ( 10,4%) surpasse fai blement ce lui des fill es (9%). 

Eckert montre que si l'on considère le sexe et l' origine sociale22
, un effet cumul atif des deux 

caractéristiques se dégage quant à la part ic ipation à l' enseignement co llégial. À l' heure 

actuelle, les garçons issus de fa milles peu scolari sées seraient pati iculi èrement désavantagés 

dans leur cheminement scolaire, accédant plus de deux fo is moins au cégep que les fi ll es 

d 'origine socia le équ ivalente (30% vs 70%). À l' inverse et sans grande surprise, s i l'on se 

réfère aux études sur la question (Duru-Bellat, 1995), Je sexe de l' étudiant aurait une 

influence moindre dans les familles scolairement dotées, les taux d 'accès aux études 

co llégiales y étant presque équi va lents entre les garçons ( 46%) et les fill es (53%). 

Touj ours en examinant Je tableau 1. 1, on constate que depuis le début des cégeps, les 

2° Collin ( 1995) va plus lo in en indiquant que la créatio n des cégeps a favo risé l'accès des femmes aux 
fac ul tés univers itaires professionnelles e t aux professions libérales. « !/ est vrai que la démocratisation 
de l 'enseignement collégial a des effets marquant sur l 'accessibilité des femmes aux études 
universitaires. Elle se traduit notamment par une forte augmentation des inscriptions dans les facultés 
professionnelles qui n 'admettaient j usque-là que des fin issants des collèges classiques détenteurs du 
baccalauréat ès arts. En raison de ce critère d 'admission, mais aussi du développement inégal des 
institutions collégiales privées, le nombre de candidats masculins était de loin supérieur à celui des 
fe mmes» (Co llin, 1995, p. 137). 
21 En bas de la hiérarchie des fili ères d ' études dans l' ense ignement co llégia l, les programmes d 'accueil 
et intégration permettent à des étudiants d ' entreprendre des études sans être inscrits dans un 
programme spécifi que, so it parce qu ' il s ne savent pas quell e orientation choisir, soit parce qu ' il s n' ont 
pas les prérequi s pour entrer dans le programme dés iré. Pour plus d ' info rmation, vo ir : Po rta il du 
réseau co llégial du Québec . 201 5 . « Session d'accueil et d'intégration ». E n li gne. 
<http ://lescegeps.co m/ etudier _et_ vi v re_ au_ cegep/ad mi ss ion!sessi on_ daccuei 1_ et_ dintegrati on> . 
Consul té le 19 févri er 201 5. 
22 Mesurée dans ce cas en fo ncti on du niveau de sco lari té des parents. 
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programmes préuni vers itaires (donc ouvrant s ur des études uni versita ires) ont été plus 

popula ires, ou du mo ins, davantage fréquentés que les programmes techniques : 23 ,9% des 

étudiants accéda ient à une formation préuniversita ire en 1975-76 et cette propo1tion a atte int 

le sommet de 41 ,7% en 1990-9 1 pour se s itue r à 37% en 2010-20 Il . En compara ison, la 

proportion d ' étudiants accédant à l' ense ignement technique a peu évo lué au cours des 

décennies : 15,2% des étudi ants accéda ient à un programme en form ati on technique en 1975-

76 et il s éta ient 20,7% en 1985-86. Or, au début de la décennie, les taux d ' accès éta ient 

légèrement plus é levés que dans les années 1970, avec une proportion de 17,3% des 

étudiants. Par a illeurs, le choix de fili ères ne serait pas socia lement neutre . S itués en haut de 

la hiérarchie (Bélanger, 1986), les programmes préuni versita ires attirent davantage les 

étudiants issus de famill es scolari sées , a lors qu ' on retrouve le phénomène inverse en ce qui a 

trait aux programmes de formation technique (Eckert, 201 0). 

Comme le rappe ll e D andurand ( 1986), le Québec est une soc iété pluriethnique et les rapports 

ethnolingui stiques traversent le champ éducatif, te Lntant les cheminements sco la ires . La 

restructuration du système d ' éducation dans les années 1960 visait, entre autres choses, 

l' é liminati on des di spa rités entre les taux de scolari sation des francophones et des 

ang lophones. Or, M assot (1979), Bé langer ( 1986) pui s Sy lvain et al., ( 1988) ont noté que 

malgré l' important rattrapage des étudiants francophones, des inégalités subsistent entre les 

deux groupes soc iaux, notamment dans les choix scolaires et la poursuite des études dans 

1 ' enseignement postsecondaire23
. 

23 Sylvain et al. ( 1988) soulignent toutefois qu ' il ex iste une ambiguïté entre l' effet de la langue 
maternell e et l' effet de la langue d'enseignement. Autrement dit, est-ce le fa it d' appartenir au groupe 
ethnolingui stique ou le fa it de fréquenter le réseau d 'enseignement de langue francophone ou 
anglophone qui influence le plus les parco urs? Les auteurs semblent pencher dans le sens de la seconde 
option, sans toutefois ni er l'effet propre de l' appartenance culturelle. 



En définitive, la réforme scolaire des années 60 n'a pas vraiment f ait disparaître 
les inégalités scolaires entre les francophones et les anglophones. Les taux de 
scolarisation ont progressé pour les deux groupes et plus rapidement encore 
chez les francophones qui détenaient les taux les plus bas au départ, de sorte 
que les écarts ont pu diminuer en ce qui concerne les années de scolarité 
complétées en moyenne. Mais, en même temps, d 'autres différences sont 
apparues, quant au type de formation, surtout au collégial. Elles sont 
susceptibles de perpétuer les inégalités d'accès à l'enseignement supérieur 
(Sylvain et al. 1988, p. 238). 
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Dans les années 1970, les étudiants francophones se différenciaient des étudiants 

anglophones (et allophones) par leur plus fa ible taux de diplomation dans l' enseignement 

secondaire général et leur tendance à davantage investir la formation technique que la 

formation préuniversitaire (Bélanger, 1986; Massot, 1979; Roberge, 1 979; Sylvain et al. , 

1988). Or, ces constats sont touj ours d' actualité alors que les anglophones et les allophones 

sont proportionnellement plus nombreux dans l' enseignement préuniversitaire collégial 

(80%) que les francophones (60%) (Eckert, 201 0). Dans les années 1970, cet écmt reposait 

sur des différences structurelles . En effet, Massot ( 1979) a montré que le sous-développement 

du secteur technique et professionnel dans le réseau éducatif anglophone entraînait un effet 

de sélecti on plus faible en fonction du rendement scolaire de l' étudiant que dans le réseau 

francophone24
. Eckert (2010) pose pour sa part l' hypothèse d ' une défiance des mili eux 

francophones face aux études supéri eures. 

24 L'étude de Massot tient également compte de 1 'orig in e sociale (niveau de sco larité des parents) et 
montre que les parents des étudiants anglophones sont généralement plus scolari sés que ceux des 
étudi ants francophones. Par ailleurs, l' effet de l' héritage culturel fa mili al sur la notation est 
sensiblement la même dans les deux groupes ethno lingui stiques sauf pour les ang lophones ayant 
d ' excell ents résultats, dont le cheminement sembl e protégé de l' effet « orig ine sociale ». A utrement 
di t, même s ' il s sont d 'origine modeste, ces étudiants ont tendance à poursuivre des études supérieures 
dans le secteur général en raison de leur excellent rendement scolaire (et de la structure du réseau 
d 'enseignement). Massot ne retrouve pas cet effet chez les francophones . Selon Bélanger et Pedersen 
( 1973), les élèves anglophones du Québec ont des aspirations sco lai res plus élevées que les élèves 
francophones, ce qui pourrait également co ntribuer à l' expli cation de cette di ffé rence dans l'orientation 
sco laire des étudiants. 
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Cette différence d 'attitude laisse entendre que les j eunes francophones n'ont pas 
encore tous hissé leurs ambitions scolaires au niveau de celles de leurs 
camarades anglophones ou al/aphones. Cela trahit aussi une défiance 
persistante face aux études dans certains milieux sociaux fi'ancophones, voire un 
effet de l 'offre limitée de formation dans certains cégeps fi'ancophone/ 5 (p. 
161 ). 

On peut également soulever l' effet propre à la répartition des groupes ethnolinguistiques sur 

les territoires québécois. Les anglophones et a llophones se concentrent largement dans les 

milieux urbains (et principalement dans la région montréa laise) où il ex iste une importante 

offre de formation supérieure tant collégiale qu ' universi taire. Les possib ilités d ' insertion 

profess ionnelle sont aussi plus nombreuses. Les milieux ruraux sont presque exclusivement 

peuplés par des francophones. Les cégeps sont bien implantés en régions, même éloignées, 

mais les uru vers ités sont moins access ibles, horm is les constituantes du réseau UQ. Or, 

Frenette (2003) a montré 1' impact de la distance sur la fréq uentation univers itai re au Canada. 

Ainsi, les jeunes qui hab itent près d ' un collège et loin d ' une université auront tendance à 

choisi r la première option au moment de s ' inscrire aux études postsecondaires . Dans le même 

sens, il est possible que les francophones choisissent davantage l' enseignement technique en 

raison de son access ibilité à moindre coût (financier, mais aussi en terme d ' élo ignement, de 

réseau, etc.) 

L' accès à l' ense ignement est une chose, mais l'accès au diplôme en est une autre . À cet effet, 

Chenard et Dora y (20 13) rappellent qu ' au cours des dernières décennies, la problématique de 

l' inégalité de l' accès à l' ense ignement postsecondaire s ' est transformée. « {. . .} il faut noter 

qu 'on est passé de la question de l 'accès aux études et des inégalités devant l 'éducation à 

celle de l 'accès au diplôme et aux inégalités dans l 'éducation » (p.5 1 ) . Dans cette optique, la 

« performance » du système éducatif québécois n' est plus uniquement évaluée en fonction 

des taux de parti ci pation à l' ense ignement supérieur, mais auss i en fo nction des taux de 

so rtants du système avec un diplôme. Lorsqu ' on exam ine les taux d ' obtention du diplôme 

co llégial dans le temps (tab leau 1.2), on remarque qu ' il s varient dans le temps et oscillent 

25 L' auteur so uligne qu ' il fa ut toutefo is interpréter ces résultats avec nuance, pui sque la proportion 
d ' anglophones et d ' a ll ophones au sei n de l'échantill on utili sé pour les analyses est fa ible . 
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pour le préuni vers itaire, entre 64,7% au plus bas en 1995-1996 et 72,7% en 2005-06, pour se 

s ituer à 71 ,2% de sortants avec diplômes en 20 10-20 Il . Même constat pour 1 ' ense ignement 

technique, avec une plus faible proportion de so rtants diplômés en 1995-96 (53 ,9%) et une 

plus forte proportion en 2005-06 (62, 1 %) pour un taux de 6 1,4% en 20 1 O. Les filles 

obtiennent leu r diplôme en plus grande proportion que les garçons depui s le mili eu des 

années 1980, 1 ' écart étant de 20% en 20 10-20 Il (Mi nistère de l'éducation, 1998, 2004; 

Ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport, 20 14). 

Tableau 1.2: Taux de diplômél-6 parmi les sortants de l'enseignement collégial, selon la 
[!_fière et le sexe (%2 
Préuni vc rs i tai re 1980-8 1 19 5-86 1990-9 1 1995-96 2000-0 1 2005-06 20 10-11 

Ensemble 66 ,8 65,1 7 1,4 64,7 7 1,2 72,7 7 1,2 

Sexe masculin 64,9 60,9 66,2 58,7 63,8 64,4 64,3 

Sexe fémin in 68,8 69,3 75,8 69,5 76,4 78,9 76,4 

Technique 

Ensemble 59 55 , 1 58,6 53,9 60 62, 1 6 1,4 

Sexe masculin 53,9 49,2 54,7 46,1 53,5 54 55,8 

exe fémin in 63 59,8 6 1,3 60 ,9 65,8 68 , 1 65,4 

Sources : Indicateurs de 1 'éducation - éditions 1998, 2003, 2004, 2009 et 2014, Minis/ère de 
1 'Éducation du Québec 

Bref, la création du système d ' enseignement co llégia l dans la foulée du rapport Parent et de 

grandes transformations du système d ' enseignement co llégia l a eu pour effet de faciliter 

l' accès à l' ense ignement supérieur de la population québécoise. Cela a particuli èrement été 

bénéfique pour les jeunes femmes de tous mili eux soc iaux confondus, qui ont fortement 

investi l' ense ignement postsecondaire, a lors que les taux de fréquentation des jeunes hommes 

(surtout de mili eux moins sco lari sés) se sont avé rés beaucoup plus fa ibles à travers le temps. 

Dans cette optique, l' origine sociale demeure encore aujourd'hui une barrière à l' accès à 

l' enseignement supérieur. L' effet de l' appartenance ethnolinguistique est moindre qu 'au 

début des années 1960, mais malgré un important rattrapage, des différences demeurent dans 

le choix des filières , les francophones étant moins nombreux à choisir d ' emblée un parcours 

16 Les résultats présentés font état du taux de diplômés pour l'ensemble des sortants, nonobstant la 
durée de leurs études co llégiales . Les taux sont beaucoup plus faibles si 1 'on ne retient que les 
étudi ants ayant obtenu leur diplôme dans les temps req ui s. Cette question sera abordée dans la section 
1.3 . 
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long27 comparativement aux autres étudi ants. 

F inalement, la « performance » du système collégial sur le plan de la diplomation est restée 

re lativement stable à travers les décennies, fa isant dire à ses détracteurs (Bédard, 2003) qu ' il 

s'agissait d ' une organisation coûteuse ne répondant pas aux attentes en termes de 

qualifi cations (techniques). Cela dit, pour d 'autres (Bélanger, 1986; Roberge, 1979) , ce 

système a contribué à transformer les aspirations scolaires des enfants de la génération post 

babyboom et à alimenter les scolari sations universitai res des Québécois francophones de 

di fférents milieux sociaux28
. D' une manière ou d' une autre, il ne faut pas non plus sous­

estimer l' influence des tendances de fond de cette période hi storique, la demande en 

éducation (et en éducation supérieure) ayant cru de faço n importante dans l' ensemble des 

pays industria li sés dans la deuxième moitié du 20° s ièc le29
. 

1.2 .2 La fréquentation des études univers ita ires 

Selon Clark (200 1 ), au Canada, l' augmentation de la demande d' éducation universitaire se 

fait sentir dès le début du XXe siècle. Ralentie par la Dépression, la patticipation à 

1 ' enseignement universitaire a connu un nouvel essor à la suite de la Deuxième Guerre 

mondiale, grâce à un plus grand financement des universités, mais auss i à la nécessité de 

former les anciens combattants. Cela dit, la croissance a augmenté plus rapidement durant les 

Trente Glorieuses ( 1945-1975) en raison de la demande en personnel qualifi é et à 1 'entrée de 

la génération du babyboom dans le système d' ense ignement. Dandurand et Fournier (1979) 

offrent une lecture similaire de la situation en ce qui concerne le Québec des années 1960, 

ajoutant que « [l'} expansion [du système universitaire} a certes coïncidé avec une vague 

démographique, mais elle repose aussi sur d 'importantes transformations de la structure 

27 Ce qui ne veut pas dire qu ' ils ne cho isi ront pas d ' entrer à l' uni vers ité par la suite (vo ir les sections 
1.2.2 et 1.3 .1 ). 
28 Roberge ( 1979) sou ligne néanmoins que cette transformation des aspirations a été plus forte chez les 
enfants de classe supéri eure que chez ceux de milieux ouvri ers . 
29 Il s ' agit d ' un constat que Raymond Baudon a fa it dès le début des années 1970 en examinant les 
données de l' OCDE (Baudon, 1979). 
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économique et de la structure sociale québécoise» (p. 5), so it les beso ins en main-d 'œuvre 

qua lifiée, mai s éga lement les nouve lles as pirations à la mobilité professionnelle et soc iale de 

la population. 

De fait , l' ouverture du système d ' enseignement univers ita ire a porté ses fruits , du moins d ' un 

point de vue quantitati f. Alors qu ' un très faible pourcentage de la population québécoise en 

âge d ' être aux études universitaires (20-24 ans) fréquente cette institution au début des 

années 1960 ( 4,3%), cette proportion double en 1 'espace de 10 ans (8 ,8%) (fi gure 1.1 ) . 

Figure 1.1 : Taux de scolarisation à l'université des 20-24 ans au Québec de 
1961-1971 (%) 
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1961· 1962 · 1963- 1964 · 1965- 1966 - 196 - - 1968 - 1969- 19-0-
6~ 63 6~ 65 66 6 - 68 69 -o -1 

Source : Ministère de l 'Éducation (1972), Évolution de l'enseignement supérieur au 
Québec (1961-197 1), p. 26. 

Ces chi ffres dissimulent des écarts impotiants entre les g roupes ethno linguistiques pui sque 

les taux d ' accès des francophones en 1961-62 sont de 3% comparativement à Il % chez les 

anglophones. On remarque néanmoins que les taux de scolari sation croissent de façon 

parallè le dans les deux groupes jusqu' en 1967 . Alors que les taux d ' accès des francophones 

augmentent plus rapidement (plus de 2% en 2 ans) à partir de cette période, ceux des 

anglophones stagnent puis décroi ssent entre 1970 et 1971. Ce faisant, on constate un effet 
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di ffé rencié de la restructuration du champ de 1 ense ignement supéri eur chez les deux groupes 

ethno lingui stiques, les francophones tirant profit de l' accès gratuit au cégep et de la mise en 

place du réseau de l' Uni vers ité du Québec, a lors que les ang lophones doi vent désormais 

ajuster leur cheminement au nouveau passage obligé par les études coll égiales . 

Depuis les années 198030
, le passage à l' uni vers ité s ' est générali sé pour une part de plus en 

plus importante de la popul ation, avec des taux d ' accès au baccalauréat de 44 %31 en 2011-

201 2 (voir tableau 1.3) . 

Tableau 1.3 : Taux d'accès à un programme de baccalauréat selon le sexe, entre 1984 et 
2012 

1984-85 1992-93 1995-96 2000-0 1 2005-06 2008-09 2011-1 2 

Hommes 29 34,8 30,6 29,2 34,4 35,3 36,7 

Femme 3 1,3 44,9 40,3 43 49,3 50,7 52 ,5 

Ensemble 30,1 39 ,7 35 ,3 35,9 41 ,7 42,8 44,4 

Sources : Indicateurs de 1 'éducation - éditions 2003, 2005, 201 3, 201 4, ministère de l 'Éducation du 
Québec 

Comme au cégep, les taux d ' accès au baccalauréat restent sensiblement les mêmes pour les 

hommes et les femmes jusqu ' au mili eu des années 1980, mais un écart se creuse dès le début 

des années 1990 . JI s ' ag it d ' a illeurs d ' une tendance de fond dans l' ensemble des pays 

occidenta lisés où l' on constate un renversement dans la participation aux études supérieures, 

au profit des fi Il es (Baudelot et Establet, 1992) . Le Canada ne fait pas exception, Clark 

(200 1) soulignant que le nombre de femmes inscrites à l' uni versité dépasse ce lui des hommes 

à la fin des années 1980. L' auteur note d ' ailleurs que de puis les années 1990, la proportion de 

femmes inscrites aux études universitaires n ' a cessé d ' augmenter. 

30 Malheureusement, faute de données access ibles, il est impossible d 'obtenir les taux d ' accès à 
l ' université entre les années 1970 et 1985. 
31 L' année 1989-1 990 n'éta it pas disponible dans les données du ministère, d 'où le saut à l'année la 
plus proche, so it 1992-1993. Ce taux est calcul é pour l' ensemble de la population en âge d ' accéder à 
l' uni versité à une année donnée ( 18 à 60 ans). D 'où leur écart avec les taux de sco lari sati on présentés 
dans le graphique 1.1. et ceux du tableau 1.4. Finalement, il s ' agit des taux d 'accès à des programmes 
de baccalauréat. Cela exclut les étudiants inscrits dans des programmes de certificat, qui comptait pour 
27,4% des nouvelles inscriptions dans un programme de 1er cycle à l' université en 201 3 se lon les 
statistiques des admissions du Bureau de Coopération interuniversitaire. 
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En ce qui conce rne l' accès au diplôme, les taux ont éga lement progressé, bien qu ' à des 

ryt hmes plus lents . Ains i, en 1987-1 988, 55% des sortants d ' un programme de bacca lauréat 

obtiennent leur diplôme alors que ce taux s ' é lève à 67% en 20 10-20 Il (Mini stère de 

l'Éducation du Loisir et du Sport, 201 4) . Le taux d ' obtention est légèrement plus é levé pour 

les femmes que pour les hommes, mais l' écart reste mo ins important que pour l' accès à 

l' université (5% en 2010-2011). Ainsi, une fois dans l' établissement d ' ense ignement, l' écart 

entre les cheminements en fon ction du sexe se réduit. 

Cela dit, malgré les avancées quant aux taux de fréquentation des études universita ires et 

l' avancée des femmes dans la majorité des fili ères32
, les rapports sociaux qui structura ient la 

pa rtic ipation à ce niveau d 'études avant les années 1960 n ' ont pas di spa ru . 

Deux recherches impo r1antes s ur la population des universités québécoises ont été réa li sées 

pa r des sociologues dans les décenni es qui ont suivi les réformes découlant du rapport 

Parent33
, soit l' enquête de Pierre Dandurand et Marce l Fournier sur les « Conditions de vie de 

la popul ation universita ire québécoi se » qui se déroule à l' automne 1978 et dont le rapport est 

publié en 1979 puis, quinze ans plus tard , l'enquête CODEVTE qui donne li eu au rapport 

« Le monde étudiant à la fin du XXe s iècle », sous la directi on d 'A rnaud Sales (Sa les et al., 

1996) . Ces deux enquêtes ont exploré sensiblement les mêmes dimens ions de l' expéri ence 

étudiante à l' uni vers ité, soit leurs conditions de vie et d ' études, que ce soit en fonction de leur 

o ri g ine, de leurs conditions financi è res, de leur rapport au trava il rémunéré, etc . Je reprends 

ici certa ins éléments de leurs ana lyses, plus particuli èrement ceux qui concernent 1 'évolution 

de l' ori g ine socia le des étudiants universitaires . 

32 Par exemple, les sciences appliquées demeurent un domaine où les femmes sont encore sous­
représentées (Conse il de recherches en sciences naturelles et en génie du Canada, 201 0) . 
33 Le premier proj et de recherche effectué est le projet ASOPE (As piration sco laire et ori entation 
profess ionnelle des étudiants), codirigé par Pierre W. Bélanger et Guy Rocher dès le début des années 
1970. Il s'agi t d' une vaste enquête longitudinale qu i a comme double miss ion d 'analyser les 
cheminements et orientations des jeunes Québécois du secondaire à 1 ' université et de faire le point sur 
l'effet des réformes entreprises dans les années 1960 dans le but de démocratiser l'éducation au 
Québec. Les données de cette enquête sont mobilisées dans plusieurs analyses dans le domaine de la 
recherche en éducation dans les années 1970 . Mais les résultats repérés ne portent pas spécifiquement 
sur les études universitaires. Voir Roberge (1979) pour plus de détails sur la production scientifique. 
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À la fin des années 1970, malgré les réfo rmes entreprises dans les années 1960, une 

proportion importante d ' étudiants était toujours issue de mili eux sociaux « favo ri sés »34 au 

se in des universités québécoises (56% des effectifs étudiants), et ce, malgré une importante 

percée (44%) des étudi ants issus de milieux populaires (co ls bl ancs et cols bleus) (Dandurand 

et Fournier, 1979). Or, la description de la s ituation sous l' angle de la scolarité des parents 

offre une autre vision des choses. Les données récoltées par Dandurand et Fournier (1979) 

(voi r section gauche des fi gures 1.2 et 1.3) ont permis de révéler l'écar1 important s'étant 

c reusé à la fin des années 1970 entre le niveau de sco larité atteint par les étudiants inscrits à 

l'universi té et celui de leurs parents : « [. . .]par rapport à leurs parents, la grande majorité 

des étudiants form ent la première génération à accéder à des études universitaires ; leurs 

parents, en majorité, n 'avaient pas atteint le niveau pas/secondaire» (Dand urand et Fournier, 

1979, p . 29). De fait , la proportion d'étudiants à temps plein à l' université en 1978 dont le 

pè re avait accédé aux études universita ires était légèrement supérieure à 20% et cette 

proportion s ' é levait à 7% pour les mères. A utrement dit, près de 80% des étudiants 

uni versitaires éta ient issus de fami ll es où le père n ' avait pas accédé à l' univers ité et ce taux 

grimpait à plus de 90% si l' on s ' attardait uniquement au niveau scolaire de la mère. 

Ces résultats encourageants du point de vue de la mobilité socia le et sco laire ont fa it 1' objet 

d ' une autre inte rprétation de la par1 de Dandurand et Fournier ( 1979). Selon eux, bien que 

peu scolari sé , les parent des étudiants universitaires de la fin des années 1970 (surtout à 

temps plein) appara issent plus scolarisés que la population née à la même époque35
. De plus, 

ces résultats révèlent une di stinction entre les mili eux sociaux des étudiants à temps ple in et 

ceux étudiant à temps partiel (vo ir figure 1.3), les premiers étant issus de milieux fami li aux 

plus dotés au plan culture l que les seconds. 

34 Étudi ants dont les parents étai ent des cadres moyens et supéri eurs, des professionnels ou de petits 
p, ropriétaires . 
5 Toutefois, ces auteurs ne fournissent pas de chiffres pour appuyer cette hypothèse. Or, selon les 

analyses descriptives que j ' ai pu réa liser à partir des données de l'Enquête sociale générale (vo ir 
tableau 8.4 et 8.6 dans le chap itre 8), les niveaux de sco larité des indiv idus nés entre 19 15 et 1934 
(parents des babyboomers) n' apparaissent pas si décalés par rapport à ceux présentés par Dandurand et 
Fournier ( 1979). Cela dit, mes analyses incluent tant les anglophones et les francophones, ce qui a 
possiblement pu biaiser les résultats. 



Figure 1.2 : Proportion d 'étudiants universitaires à temps plein en 1978 et 
1994 selon le niveau de scolarité de leurs parents (%/6 
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Graphique 1.3 : Proportion d 'étudiants universitaires à temps partiel en 1978 et 
1994 selon le niveau de scolarité de leurs parents (%) 
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36 Les totaux de l' étude de Dandurand et Fournier n'aboutissent pas à l OO% si on les add itionne, mais 
oscillent plutôt entre 98 , l et 98 ,7%. Vo ir Dandurand et Fournier, 1979, p. 29 , tableau 15. 
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Quinze ans plus tard , les résultats obtenus par Sales el al. ( 1996) à partir de leur enquête 

réa li sée en 1994 ont confi rmé ceux de Dandu rand et Fournie r ( 1979). Il s ont retrouvé une 

compos ition socia le sim il aire chez les étudiants univers ita ires, la d istribution des g roupes 

soc ioprofess ionne ls chez les pères ayant très peu évo lué (Sa les el al. 1996). Concernant le 

ni veau scola ire des parents, Sales et al. ont montré que les étudi ants à temps ple in en 1994 

éta ient plus souvent issus ·de fa mill es fo rtement scolar isées qu ' en 1978 . E n effet, en 1994, 

42,3% des étudiants inscrits à temps ple in à l' univers ité ava ient un père ayant atte int 

l'ense ignement universita ire contre 22, 1% en 1978 . Dans le même sens, 27,4% des étudiants 

uni versita ires à temps ple in en 1994 ava ient une mère qui ava it fa it des études univers ita ires 

a lors que cette proport ion était de 6,6% en 1978. 

S i, au premier abord , ce résul ta t semble contredi re les progrès de la démocratisatio n de 

l' accès aux études supérieures, il résultera it plutôt de son succès. En effet, entre la générat ion 

des parents des étudi ants universita ires de la fin des années 1970 et ceux des années 1990, les 

taux d ' accès aux études universitaires ont augmenté. Il est donc logique qu 'avec le temps, la 

proporti on d ' étudi ants inscrits à l' uni vers ité issue de famill es scolari sées soi t devenue plus 

importante. Cela di t, malgré une certaine progress ion, les étudiants à temps parti el 

conti nuaient d ' être recrutés parmi les milieux mo ins sco larisés . Alors que pour plus ou moins 

70% d 'entre eux, leurs parents ava ient au mieux un di plôme d ' études seconda ires en 1978, 

cette proporti on osci ll ait autour de 65% en 1994. L' évolution la plus inattendue se s itue peut­

être de l' aut re côté du spectre, puisqu' en 15 ans, la proportion d ' étudiants un ivers itaires à 

temps partie l dont le père avait poursui v i des études uni versitaires ava it pratiquement tripl é 

(de 7 ,8% à 24,5%) et la tendance éta it encore plus forte en ce qui concerne les étudi ants dont 

les mères éta ient a ll ées à l' univers ité (de 1 6% à 15,4%). S i ces résul tats soulignent 

également la forte mobili té scolai re des parents des étudi ants universita ires en l' espace de 

que lques an nées, ils la issent également entrevoir de nouve lles tendances dans les modes de 

fréquentat ion des études uni versita ires (vo ir section 1.3). 

L' ouverture du système éducatif a permis un plus large accès à 1 ' uni versité, sans toutefois 

enrayer les inéga lités socia les quant à la partici pation aux études . un ivers itaires (à temps 

plein) qui demeure fac il itée par le capita l sco laire détenu pa r les parents. Auj ourd ' hui encore, 
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si l' on observe le ni veau de scola ri té atte int par les hommes nés au Québec entre 1975 et 

1984 (tableau 1.4), on perçoi t c la irement l' influence pos itive du ni vea u sco la ire atte int par les 

parents s ur la scolarisation de le ur enfant. Il s restent re lat ivement peu nombreux à avo ir 

atte int les études uni ve rs itaires si aucun de leurs parents n ' a obtenu de d iplôme de ce ni vea u 

d 'enseignement. À l' inverse, on retrouve un taux plus important d ' uni versitaires chez les 

hommes issus de fa mill e où un, vo ire deux parents ont obtenu un dipl ôme uni vers itaire 

(respecti vement 4 1% et 46%). 

Tableau 1.4: Niveau de scolarité atteint selon le plus haut diplôme des parents, hommes 
nés entre 1975-1984 au Québec37 

Nive au de sco larité a tte int 

Ense igneme nt 
Plus haut diplôme obte nu parles Moins que s up non-

parents s e condaire Secondaire unive rsitaire Unive rsité 

Moins que seconda ire 39,0 11 ,6 39,6 9,8 

Au moins 1 parent DES 25,0 11 ,1 45,2 18,6 

Au moins 1 parent diplôme ens. sup 13,3 9,0 54,3 23,4 

1 parent diplôme universitaire 9,4 10,5 39,0 4 1,1 

2 parents diplôme universitaire 6,9 17,6 29,6 45,9 

Total 18,3 11 ,4 43 ,8 26,5 

Source : Enquête sociale générale, années 1995, 2001, 2006, 20 /1 

Total 

100,0 

100,0 

100,0 

100,0 

100,0 

100,0 

Les femmes québécoises nées durant cette même pé riode sont g loba lement plus nombreuses 

à avo ir atte int les études universita ires que les hommes (36 % vs 26,5%). E lles sont 

éga lement plus nombreuses à avo ir poursuivi des études même si leurs parents n 'avaient pas 

obtenu de dipl ôme uni versita ire (tableau 1.5). Il sembl e qu 'e ll es so ient plus sensibles au 

nombre de parents diplômés dans la famill e que les hommes. Dans les famill es où un seul 

parent ava it obtenu un dip lôme uni versita ire, 50% des femmes ava ient atteint l' ense ignement 

univers ita ire, alors que ce taux éta it de 66% pour ce ll es dont les deux parents avaient un 

37 Il existe un écart relat ivement important entre les taux de sco larisation à 1 ' univers ité calculés à partir 
des données de I'ESG et ceux présentés dans les rapports du M in istère de l'Éducation. Cela repose sur 
l'échantill on retenu . Les taux du M ini stère de l'Éducation sont calcul és sur l' ensembl e de la populati on 
adulte ( 18 à 60 ans) alors que l'échantillon de I'ESG est découpé en « co horte » de naissance (dans ce 
cas 1975 à 1984) . Par ailleurs , l'enseignement supérieur non universitaire réfère ici principa lement au 
niveau co ll égial, ma is inclut également les études dans la formation profess ionnelle. 
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dipl ôme d ' études uni versitaires38
. 

Tableau 1.5 : Niveau de scolarité atteint selon le plus haut diplôme des parents, f emmes 
nées entre 1975-1984 au Québec 

Niveau de s co larité atteint 

Ense igne me nt 

Plus haut diplô me o bte nu par les Moins qu e s up non-

parents secondaire Se condaire unive rsita ire Univers ité T otal 

Mo in que seconda ire 22,9 12,2 48,0 16,9 100,0 

Au moins 1 parent D ES 16,0 11 ,8 50,7 2 1,5 100,0 

Au moins 1 parent diplôme ens. sup 6,6 11 ,1 45,5 36,8 100,0 

1 parent diplôme univers ita ire 8,5 7,2 34,0 50,3 100,0 

2 parents diplôme univers ita ire 8,1 9,0 17,3 65,6 100,0 

T otal 12 ,0 10,4 41 ,8 35,8 100,0 

Source : Enquête sociale générale, années 1995, 2001, 2006, 20 11 

Ces résu ltats mettent en lumière le maintien des logiques de reproduction, tout en soulignant 

à nouveau l' investissement des fe mmes dans l' éducation supérieure et dans l' enseignement 

un iversita ire en parti culier. Cela dit, il s révè lent également que la reproduction du ni veau 

sco la ire atte int pa r les parents n' est pas systématique dans la société québécoise puisque 54% 

des hommes qui étaient issus de familles fo rtement scolari sées (2 parents uni vers ita ires) et 

34% des fe mmes dans la même s ituation famili ale n ' ava ient pas accédé à l'ense ignement 

universitaire et se s itua ient donc en situation de mobilité sco la ire descendante39
. 

Comme il a été soul igné précédemment (section 1.2.2), l' ouverture du système 

d ' ense ignement uni versitaire a permi s un important rattrapage de la population francophone, 

rattrapage d ' autant plus important qu ' il éta it nécessa ire pour transformer les rapports de force 

prédominant au sein de la soc iété québécoise j usqu ' a lors (D andurand et al., 1980). À la fi n 

des années 1970, les francophones co~1posa i e nt 75% de la populati on étudi ante uni versitaire 

et ce la avai t très peu vari é en 1994 (73,7%) (Dandurand, 1986; Sales et al. 1996). Par 

a illeurs, la cro issance des effectifs dans les uni versités francophones et anglophones du 

38 Les analyses ont éga lement été effectuées selon le sexe du parent. Mais tant pour les hommes que 
pour les femmes, les tendances de sco larisatio n sont s imilaires lorsque l'on ne retient que le niveau de 
diplomation de la mère ou du père. 
39 Cette question à l' étud e dans cette thèse sera abordée plus en détail s dans les chapitres 4, 7 et 8. 
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Québec à travers le temps (Basti en et al., 20 13; C henard et Doray, 20 13) , révè le l 'i mpact 

bénéfique de 1 ' expans ion de 1' ense ignement universita ire sur les inscriptions dans les 

un ivers ités francophones. Selon Basti en et al. (20 13). les francophones et les anglophones du 

Q uébec accèdent désorma is à l' uni versité en proport ion équi valente, ce qui n ' exc lut pas le 

mainti en de di s tinction entre les deux réseaux universitaires, les uni versités ang lophones (en 

pa rti culi er McG ill) étant perçues comme plus presti g ieuses que les uni vers ités francophones 

(en pa rti culier, les nouve lles univers ités telles que Sherbrooke et le réseau UQ) (Dandurand, 

1986; Sales et al. , 1996) . 

Les francophones ont réuss i à rattraper les ang lophones dans leur taux de fréquentation 

univers itaire grâce, notamment, à des di spositi fs visant les étudiants adultes. « La scolarité 

des f rancophones a une particularité : elle a largement passé par la création d'un diplôme 

particulie1; le certificat [. . .} » (Chenard et Dora y, 201 3, p . 56) . Le déve loppement de la 

fo rmation permanente à l' un iversité40 a permis aux« adultes» de peser de plus en plus lourd 

pa rmi la popul at ion étudiante univers itaire. À te l point que Sales et Drolet (1997) indiquaient 

que dans les années 1990, les étudiants de 20 ans et moins étaient désormais minoritaires à 

1 ' universi té4 1
. Cette tendance sembl e avo ir reposé sur le développement des études à temps 

parti el, sur des di spositi fs institutionnels pour fac iliter l' accès à l' université (assoupli ssement 

des règles d ' admi ss ion, « libérali sation » des régimes d 'études, etc.) et sur des 

transformations soc iales (économie du savo ir, transformation du marché du travail) qui ont 

encouragé les Q uébécois à retourner aux études pour se reconverti r ou se spécia li ser (Buj o ld 

et al. , 1997). 

L'entrée mass ive des étudiants adultes à l' université a contribué à une réelle démoc ratisation, 

tout en diversifia nt la popul ation étudi ante. Parfo is perçu comme une vo ie de la seconde 

chance pour des indi vidus moins dotés scolairement ou culture llement qui n ' ont pas pu 

40 Les « ce11ificats » et la fo rm ation permanente existaient avant la Révo lution tranquille au sein des 
univers ités, mais ce type d'enseignement n' était pas crédi té ni structuré en fo rmat ion rée ll ement 
certificative. Il fa ut attendre les années 1970, mais surtout les années 1980 pour que l' offre de 
fo rmatio n aux étudi ants adul tes se « co nso lide» et condui se à l'obtentio n de certificats équivalents à 
des mineures, qui sont ensuite cumulables pour obtenir des diplômes de grade de 1 cr cycle 
~bacca lauréats) (Mc Lean, 201 0). 
1 Si l'on tient compte des étudi ants à temps plein ET à temps partie l. 
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accéder à l' université en premi er li eu, ce type de cheminement n 'en sera it pas moins ardu42
. 

Certa ins estiment même que cette évolution aura it favori sé l' émergence de systèmes 

uni versita ires « parallè les » (Buj old et al. , 199 7), l' un plus é litis te, où évo luent les étudiants à 

temps pl ein généralement issus de fa mill es sco la irement dotées et l' autre « popula ire », axé 

sur la fo rmati on à temps parti e l, où se concentrera ient des étudiants d 'ori g ine sociale plus 

modeste. 

1.2.3 Constats 

On ne peut nier l' effet positif des réfo rmes éducati ves entrepri ses à la suite du Rapport 

Parent, qui ont permis d 'accroître les taux de scolari sation des Québécois au cours des 

c inquante derni ères années. Certes, la démocrati sation de 1' accès à 1 ' éducati on est également 

tributa ire de transformations sociales ayant bouleversé l'ensembl e des soc iétés industri ali sées 

(terti ari sation de l' économie, boom démographique, entrée des fe mmes sur le marché du 

travail , reconna issance du dro it à l' éducati on, etc .). Ces effets conj oncture ls, qui ont infl uencé 

la mobilisation de di fférents groupes sociaux (femmes, fra ncophones, adul tes), ne sont pas à 

négliger dans 1 ' ana lyse des di fférentes s tati stiques présentées précédemment. Cela di t, les 

répercuss ions des changements opérés, dont la bonification du réseau d ' ense ignement 

supéri eur, restent perceptibl es. 

S i ce la a permi s aux fe mmes et aux francophones du Québec des percées importantes dans 

leur ni vea u de sco larisation , la présentati on des données tend à montrer la persistance des 

inéga li tés sociales devant 1' ense ignement supéri eur à travers le temps. Depui s les années 

1970, les individus issus de fa milles d 'orig ine soc ia le plus modeste et de mili eux moins 

scolarisés continuent d ' accéder en mo ins g rande prop01t ion aux études postsecondaires 

(cégep et uni versité) et lo rsqu ' ils le fo nt, il s sont plus nombreux à étudier à temps pa rti e l. 

Dans cette optique, la générati on du babyboom apparaît comme une « exception » dans la 

reproducti on des trajecto ires scola ires intergéné rationne lles, une importante prop01t ion 

42 D' ai lleurs, cette situation ne serait pas propre au Québec. Danilo Martuccelli (2006) pose un constat 
similaire quant aux effets incertains d~ la fo rmation continue sur les parcours indiv iduels en France. 
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d ' individus de cette cohorte de naissances ayant atte int l'enseignement universitaire malgré 

un capita l culturel et scolaire fami li al peu élevé. Or, selon Dandurand et Fournier ( 1979) , ce la 

s'expliquerait en raison du mouvement de scolarisation initiée au début des Trente Glorieuses 

et par le phénomène d ' inflation scolaire qu ' il aurait engendré. 

En définitive, si l 'on tient compte des progrès considérables de la scolarisation 
au cours de 30 ou 40 dernières années au Québec, si l 'on considère que la 
signification sociale de la poursuite des études aux niveaux secondaire, collégial 
et universitaire a considérablement changé (phénomène souvent identifié sous 
les termes d 'inflation et de dévaluation des diplômes), les étudiants 
universitaires se situent sur une trajectoire qui les mène moins loin de leurs 
parents que ne le laisserait croire une lecture naïve [des précédents résultats} 
(Dandurand et Fournier, 1979, p. 3 1 ). 

Leurs résultats ont sou ligné un li en faib le, au sein de la génération pré-babyboom, entre la 

position sociale et le niveau scolaire atteint43 a insi qu ' un taux de scolarisation somme toute 

plus élevé que la moyenne chez les parents d' étudiants universitaires . Bref, selon ces auteurs, 

l' inclinaison de la trajectoire des babyboomers ayant effectué des études universitaires ne 

serait pas s i différente de celle de la traj ectoire fami li ale, l' école n' étant finalement que la 

nouvelle voie pour maintenir la position familiale . S ' il faut se garder d' interpréter ces 

données avec trop d' enthousiasme en ce qui concerne les succès de la démocrati sation 

scolaire, il n 'en demeure pas moins qu ' en l' espace d' une génération, le profil scolaire des 

Québécois s ' est profondément transformé, ce que l' interprétation de Dandurand et Fournier 

semble quelque peu sous-estimer. Et bien que les mécanismes de reproduction sociale 

régulent encore et toujours l' accès aux études universitaires, on ne peut nier le hi atus qui s'est 

produit dans plusieurs familles entre la génération des babyboomers et celle de leurs parents 

quant à leurs choix et leurs aspirations scolaires. 

D'ailleurs, les avancées sont réelles, comme le montre la diversité de plus en plus accrue de 

la population étudiante de l' ense ignement supérieur. Alors qu ' on y retrouvait jusque dans les 

années 1960 un public principalement composé d '« héritiers » ou d' étudiants dits 

43 De fa it, 56% des pères des étudiants de l'échanti llon occupaient une position socioprofessionnelle 
relativement privilégiée, mai s seulement 20% avaient atteint le niveau universitaire (Dandurand et 
Fournier, 1979). 
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« traditionnels », c ' es t-à-dire de sexe masculin, blancs, issus de mili eux favori sés et ayant un 

parcours continu, le portrait s ' est peu à peu transformé avec les années et l' accès de 

populati ons dites « non traditionnell es44 » aux études univers itaires (Conse il supéri eur de 

l'éducation, 20 1 3). La s ituati on n' est d' ailleurs pas propre au Québec, puisqu ' on retrouve des 

constats similaires quant à la composition des publi cs étudiants dans les uni versités françaises 

(El ri ch, 1998; Felouzis, 2001 ; Galland et Oberti , 1996 ; Romainville, 2001 ) ou améri caines 

(voi r par exemple, la littérature sur les étudiants de première génération (Auclair et al., 

2008)). Finalement, il semble que ce ne soit pas uniquement la population étudiante qui soit 

de plus en plus hétérogène, les modes de fréquentation, d 'engagement et de cheminement 

dans les études supéri eures s 'étant également divers ifiés . 

1.3 Changements dans les cheminements et s ingularisation des parcours 

Les statistiques sur l' accès à l'ense ignement supéri eur au Québec ainsi que sur les 

caractéri stiques des populati ons étudiantes ont permis de montrer la transformati on du 

système d 'éducation et de son public à travers les décennies, mais auss i le maintien de 

certaines inégalités . Qu ' en est-il des parcours empruntés par ces étudiants ? La façon de 

fréquenter les études supéri eures a-t-e lle également évolué à travers les décennies? 

1.3.1 Cheminement prescrit et cheminements rée ls 

À la suite des transformations du système éducatif québécois, le cheminement des élèves à 

travers les di ffé rents ordres d' enseignement a été modifi é. Depui s la fin des années 1960, le 

pri~aire est d ' une durée de six ans et les études secondaires s ' échelonnent sur cinq ans. Elles 

44 So it qu ' il s cumulent différentes caractéristiques les élo ignant de l' étudiant traditionnel : plus âgés 
(adultes), in scrits à temps partiel dans un programm e ne menant pas à un grade, poursui va nt un 
parco urs di scontinu, d 'origine sociale plus modeste. Ini tialement, le fa it d ' être une femme entrait 
également dans cette description, mais Je fa it d. être une fe mme à l' uni versité ne constitue plus un trait 
di stinctif, hormi s dans cet1aines fili ères spéc ifi ques (par exempl e, sc iences appliquées). 
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sont sancti onnées par un dipl ôme de fi n d 'études (DES45
). Si ces études ne sont pas terminées 

en fo rmation initi a le, il est poss ible de le fa ire par le bi a is de l'éducation des adultes à partir 

de l'âge de 16 ans. Une fo is dipl ômé, l' é lève peut être admis dans un programme d 'études 

collégiales préuni vers ita ires (deux ans) ou techniques (tro is ans) qui débouche sur l' obtention 

d ' un diplôme d 'études co llégia les (OEC)46
. 

Le passage aux études uni versita ires est généra lement réalisé pa r 1' inscription dans un 

programme de baccalauréat, qui constitue le programme standard de premier cycle (tro is ou 

quatre ans). Il est sanctionné par un diplôme de grade. Cela dit, il est également poss ible 

d ' entrer à l' université par un programme d ' accès aux études univers itaires ou, comme il a été 

évoqué précédemment, un ce rtifi cat, un programme court de premi er cycle, qui équivaut à 

une année à temps pl ein de baccalauréat. Le fait de terminer b·o is certifi cats permet 

l' obtention d ' un diplôme de baccalauréat « par cumul ». Les diplômés du premi er cycle ont 

ensuite le choix de poursuivre des études au deux ième cycle, so it dans un diplôme d 'études 

supéri eures spécialisées (DESS - un an) ou dans un programme de maîtri se (deux ans) 

jusqu ' à l' obtention de ce diplôme de grade. Finalement, le dernier niveau d 'enseignement 

supéri eur est le doctorat (quatre ans). 

Le cheminement « prescrit » vers les études universita ires ou du moins, le parcours 

traditionnel d ' un é lève en fo rmation initia le sera it donc d 'entrer à 17 ans dans 1 ' ense ignement 

coll égia l préuniversita ire à la suite de l' obtention de son DES, de décrocher son diplôme dans 

un dé lai de deux ans, pour ensuite s' inscrire à l' université dans un programme de 

baccalauréat à temps plein, le tout, sans interruption. Or, dans les fa its, une proporti on non 

négligeabl e des parcours ne correspondent plus à ce cheminement, so it parce qu ' il s ne sont 

pas réali sés dans les temps, so it parce qu ' ils sont marqués par des interruptions, soit parce 

que les passages entre les ordres d 'enseignement se font autrement, c ' est-à-di re d ' une 

45 La fin des études secondaires peut également être sanctionnée par un diplôme d ' études 
professionnelles (DEP) si l' é lève a quitté l' enseignement général et a terminé sa formation initi ale dans 
un programme de ce type. Ce cho ix est possible à partir de la troisième année du seconda ire ( 15 ans), 
mais depuis plusieurs années, l' enseig nement profess io nnel est principalement fréqu enté par des 
adultes (étudi ant de plus de 20 ans) effectuant un retour aux études (Mini stère de l'Éducation du Lo isir 
et du Sport, 2014). 
46 E n fo rmation technique, il ex iste auss i des programmes courts pour les étudi ants adultes qui 
conduisent à une attestation d ' études co llégiales (AEC). 
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formation technique vers l' enseignement préuni vers ita ire, ou sur la base d ' expé ri ences 

pertinentes plutôt que d ' un titre scolaire. 

À ti tre d ' exemple, plus du quart des dipl ômés de programmes techniques poursui vent 

désormais des études uni vers itaires immédi atement après l' obtenti on de leur dipl ôme et ce 

taux est légèrement plus important chez les garçons (34,5%) que chez les fill es (28,5%) 

(Ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport, 2014)47
. De même, d ' autres s ' inscri vent à 

1 ' université sans titre scolaire de l'ense ignement co llégia l. Ains i, chez les élèves insc rits en 

secondaire 1 en 1994 (tableau 1.6), environ le ti ers avait accédé à 1 ' uni versité 10 ans plus 

ta rd, dont 3,6% sans diplôme collégial48
. Après 18 ans, ces proportions grimpaient 

respecti vement à 37,2% et 7% . Les chi ffres sont sensiblement s imi la ires pour la cohorte de 

2002 : 32,5% des élèves ava ient fréquenté l' université di x ans après leur entrée au 

secondaire, dont 4,6% sans avoir obtenu leur diplôme coll égial au préalabl e49
. Le tableau 1.6 

révèle auss i que les taux de fréquentation de l' univers ité sans diplôme augmentent avec l' âge 

des étudiants, soulignant qu ' il s ' agit d ' une mesure favorisant l' accès des étudiants « adultes » 

aux études uni vers itaires50
. Ce fa isant, il apparaît que si les programmes préunivers itaires 

demeurent la vo ie principa le vers l' uni versité, il s ne sont plus le seul moyen d ' y accéder. 

47 Selon les indicateurs de l' éducation du go uvernement du Québec (20 14), en 20 LI , 30,8% des 
diplômés de l' ense ignement technique âgés de 24 ans et moins avaient poursuiv i des études 
universitaires à temps plein après l'obtention de leur diplôme. Chez les diplômés du secteur 
préuni versitaire, cette propo11ion était de 80,8% . À noter que la prop011ion de diplômés du secteur 
technique qui se sont inscrits à l' université a augmenté de Il % depuis le début des années 2000, alors 
que pour les diplômés du préuni versitaire elle n' a connu qu 'Lme cro issance de 4,4%. Il s ' agit donc 
d ' une tendance de plus en plus commune (MELS, 20 14) . 
48 Autrement dit, sur l'ensemble des étudiants ayant accédé à l' uni versité 10 ans après leur entrée au 
secondaire en 1994, 11,4% n' avaient pas obtenu de diplôme co ll égial. 
49 Autrement dit, sur 1 'ensemble des étudi ants ayant accédé à 1 'uni versité 10 ans après leur entrée au 
seconda ire en 2002, 14, 1% n' avaient pas obtenu de diplôme co llégial. 
50 À titre d ' exemple, la proporti on d ' étudiants· sans DEC dans 1 ' étude de Sales et al. ( 1996) sur la 
population étudi ante universitaire était de 23 %. 



--------------------

Tableau 1.6: Proportion d'accès à l'université chez les 
élèves entrés en secondaire 1 en 1994 et en 2002 au 
Québec, total et sans DEC (%/1 

cohorte 1994 cohorte 2002 

Apt·ès 10 ans (à 22 ans) 

Total 31 ,70 32,50 

Accès sans DEC 3,61 4,58 

Après 18 ans (à 30 ans) 

Total 37,20 nia 

Accès sans DEC 7,03 nia 

Source : Base Transition +51 
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De même, la durée des études en formation co llégiale et universitaire dépasse souvent la 

durée prescrite. Ains i, il faut en moyenne deux ans et demi à un étudiant en formation 

préuniversitaire pour obtenir son diplôme, et quatre ans pour un étudiant en formation 

technique. En 2010-20 Il , deux ans après leur inscription, seu lement 42,2% des étudiants de 

l' enseignement préunivers itaire avaient obtenu leur diplôme. Cette proportion grimpait à 

70,8% s ' il s ' était écoulé cinq ans depuis la première inscription. Cette propension à 

l'étalement des études semble moins marquée à l' université : il faut en moyenne 6,7 

trimestres à temps plein aux étudiants inscrits dans un programme de baccalauréat pour 

compléter leur programme, alors qu 'on peut estimer que la norme institutionnelle serait de 

six (Ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport, 20 14)53
• Dans leur étude sur les étudiants 

universitaires, Sales et al. (1996), en arrivent au constat que la proportion d 'étudiants destinés 

à un parcours linéaire et continu en rai son de l' obtention d ' un DEC général et qui se sont 

effectivement rendus en 2e année (40,6%) ou en 3° année (44,6%) de baccalauréat en 

respectant les exigences institutionnelles, est relativement fa ible . 

51 Les individus qui ont obtenu leur DEC moins de deux ans après leur première inscnpt1on à 
l' uni versité sont considérés comme ayant eu leur diplôme préalablement à la première inscription, car 
ils peuvent avoir été acceptés sous conditions et/ou il peut y avoir eu du retard dans la délivrance de 
leur diplôme. 
52 Données de cheminements scolaires du Ministère de l' Éducation, du Loisir et du Sport. 
53 Ce résultat apparaît toutefois difficile à interpréter, puisqu ' il semble inclure des programmes de 90 
crédits (3 ans, 6 trimestres à temps plein) et de 120 crédits (quatre ans, 8 trimestres à temps plein). Il se 
peut donc que cet écart à la norme so it dü à des diplômés ayant terminé des formatio ns plus longues, 
sans prendre plus de temps . 
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En somme, depuis leur première inscription au cégep, moins de la moitié des 
étudiants de troisième année de baccalauréat parviennent à s 'insérer dans une 
trajectoire scolaire continue où les interruptions et les changements de 
programme sont absents et où le rythme d 'études est respecté (Sa les et Dro let, 
199 7, p. 47). 

Une part importante de « l' écart à la norme » sera it li ée, se lon Sales et al. ( 1996) au rythme 

d ' études, entre 12 et 20% des étudiants accumulant des retards dans leur cheminement dès le 

cégep et de 26 à 29% au cours de leurs études uni ve rs itaires . Les auteurs expliquent 

l' importance du retard à l' université du fa it qu ' il est poss ible d ' être inscrit à temps ple in tout 

en suivant quatre cours (12 crédits) plutôt que c inq ( 15 crédits). Les cheminements 

uni versita ires sont pensés en fo nction de 1 ' obtention de 30 crédits par année pendant trois ans 

(total de 90 crédits), mais plusieurs étudi ants cheminent plutôt au rythme de 24 crédits par an, 

cumulant un manque à gagner de 18 crédits (s ix cours) à la fin de leur 3• année d ' études. 

Selon Sales et al. ( 1996), les interruptions viendraient augmente r la proportion de parcours 

« a llongés », surtout en raison des « pauses » entre le cégep et 1' uni versité, ains i que des 

inte rrupti ons et des changements de programme, qui concernera ient Il à 12% des parcours 

des étudi ants au bacca lauréat. 

1.3 .2 Et les données longitudinales sur les pa rcours hés itants ? 

Le nombre d 'enquêtes quantitati ves et qua litati ves abordant la question des parcow·s dans 

l' enseignement postseconda ire au Québec et au Canada est re lativement restre int (Dia llo et 

al., 2009). À 1 ' éche lle pancanadienne, on retrouve di ffé rentes enquêtes de Stati st ique Canada 

menée de façon transversale (Enquête sur la pa1t ic ipation aux études postseconda ires, 

E nquête s ur la s ituation financiè re des étudiants dans des co llèges canadiens) ou 

long itudina le (Enquête long itudina le nationale sur les enfants et les j eunes, Enquête auprès 

des j eunes en trans itions, Enquête auprès des sortants, E nquête sur la dynamique du travail et 

du revenu) et plusieurs chercheurs s'en saisissent pour examiner les scolarités des j eunes 

Canadiens. N éanmoins, ces données ne sont pas publiques et leur explo itati on de manière 

fine et véritablement longitudinale s ' avère re lat ivement complexe. De plus, l ' examen de 
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s ituati ons plus marginales, te ll es que des pa rcours scola ires di scontinus, à l'éche ll e 

provinc ia le de s urcroît, rend ce type d ' opérati on plutôt diffi c il e. 

Au Q uébec, les établissements d ' enseignement co llégia l et uni versita ire co lligent des données 

sur les cheminements de leurs étudiants ( inscriptions), mais e ll es se lim itent aux programmes 

sui vis au se in de l' institution, ce qui exclut les étapes antéri eures et ultérieures a u passage 

dans ledit établissement. Il existe des enquêtes institutio1me lles qui appo rtent des 

compléments d ' information aux données d ' admiss ion, mais cell es -c i sont rarement 

interunivers itaires54
. Ce fa isant, seul le ministère de 1' Éducation déti ent un fichi er de données 

centra li sées sur les cheminements des é lèves. Or, l' accès à ces données est restre int. Par 

ailleurs, ces données n ' ayant pas été conçues dans le cadre d ' enquêtes soc iolog iques, 

certa ines informations sociodémographiques sont absentes (peu d ' information sur l' orig ine 

soc iale, par exemple). Il existe des rapports et des indicateurs qui sont produits par les 

ana lystes chaque année (voir les données de la section 1.2), mais la perspective priv ilégiée 

reste transversale. Ce1taines grandes enquêtes réalisées au cours des derni ères décennies par 

des socio logues en partenari at avec le min istère de l'Éducation ont permi s de combler 

ponctue ll ement ces manques d ' informations. Le proj et A SOPE (Aspirations scolaires et 

ori entati ons profess ionnell es des étudiants) dans les années 1970 ou encore les enquê tes sur 

la condi tion étudiante de Dandurand et Fournie r ( 1979) ou de Sales ( 1996) en sont des 

exemples . Or, s i la première éta it véritablement longitudinale (tro is cohortes suivies sur 

plusieurs années), les secondes éta ient davantage transversales (la s ituation des étudiants 

uni vers itaires dans ce contexte sociohi storique). Des initiatives ont éga lement été menées à 

des échelles régiona les ou loca les, comme les recherches long itudina les du groupe ECOBES 

(Centre d ' études des conditions de vie et des besoins de la population) sur les élèves du 

Saguenay et du Lac-Saint-Jean, mais la généra li sation des résultats reste problématique . 

Des enquêtes qua litati ves ont été réali sées par des chercheurs sur la réuss ite et sur la 

persévérance au cégep et à l' univers ité. L'enquête Relève ST, pilotée par Pi erre Doray, s ' est 

intéressée au début des années 2000, aux parcours scola ires d ' étudiants de l' enseignement 

54 Par exemple, le réseau de l'Uni versité du Québec (UQ) fait fi gure d 'exception, avec ses enquêtes 
ICOPE (indicateurs de conditions de poursuite des études), visant à mieux sa isir les caractéristiques de 
populations étudi antes du réseau. 
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co ll égia l dans des programmes techniques et sc ientifiques. Le Centre d ' études et de 

recherches sur les trans itions et l' apprenti ssage (CERTA) dirigé pa r Sy lva in Bourdon a 

également examiné la question de la persévé rance scola ire au collégia l, en s ' inté ressant 

princ ipa lement à l' influence des réseaux sur la persévérance et la réuss ite . Mais dans 

l' ensemble, pratiquement aucune étude n ' aborde la question des interruptions scolaires (et 

encore moins de la mobilité scolaire descendante) dans une perspective à la foi s 

compréhens ive et long itudinale, en tentant de comprendre le déroulement des scolarités des 

jeunes dan·s leur ensembl e (secondaire, cégep et uni ve rsité) afin de voir ce qui permet de 

sa isir les dév iations du cheminement prescrit. 

Deux hypothèses peuve nt être proposées pour expliquer cet état de fa it : 1) les contra intes 

méthodol ogiques et 2) les angles d 'analyse privilégiés . La première hypothèse porte sur 

l' access ibilité des données et leur poss ible explo itation. Quantifier les parcours di scontinus 

nécess ite d 'avoir accès à des données longitudina les portant sur les scolarités des étudiants 

dans l'enseignement supérieur (cégep et uni versité) . Et ces données sont rares (voir c i-haut) 

et leur production est coûteuse. La seconde hy pothèse porte sur les perspectives privil égiées 

dans les études portant sur la scolarité des adolescents ou jeunes adultes au Québec et au 

Canada. Les suj ets des études suivent les priorités politiques (Diallo et al., 2009). Alors que 

dans les années 1960 et subséquentes, l'accent éta it mis sur l'accès, depui s les années 1990, 

les diri geants insistent sur la diplomation. Dans cette optique, les études récentes axent le 

plus souvent sur les moti fs du décrochage ou de l' abandon scola ire ou, a contra rio, sur des 

fac teurs favori sant la persévérance scolaire plutôt que sur le phénomène des interruptions. Au 

cœur des préoccupations des acteurs scolaires e t des diri geants politiques se trouve la 

questi on de la réuss ite sco la ire et les enj eux se dess inent en fonction de la proportion de la 

population accédant aux diffé rents ordres d ' enseignement : en premier lieu, l' ense ignement 

secondaire, puis le collégia l et enfin l' uni vers ité. Dans cette optique, il est fac il e de sai sir 

pourquoi les parcours « a lambiqués » dans l' ense ignement supéri eur ne se s ituent pas au 

sommet des priorités politiques en éducati on. Pourtant, la compréhens ion de ce phénomène 

peut apporter un nouve l écla irage sur les questions de persévérance et de réuss ite scola ires . 

Malgré tout, et bien qu ' il so it rarement question de l' orig ine sociale des étudiants, il existe 
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quelques données sur les interrupti ons d ' études dans l' enseignement supéri eur qui permettent 

de cadrer la situation des parcours scolaires hés itants au Québec et au Canada. Dans une 

étude réa li sée à parti r des données du cycle 4 de l' Enquête auprès des j eunes en transitions, 

Doray, Comoé et al. (2009) indiquent qu ' en 2005 , au Canada, 2 1% des j eunes âgés de 2 1 ans 

avaient connu des parcours scolaires di scontinus depuis leurs études secondaires, c'est-à-dire 

qu ' il s avaient quitté puis réintégré le système scolaire au moins une foi s au cours de leur 

sco larité55
. Cette proportion était de 25% chez les jeunes Canadiens âgés de 24 à 26 ans. Pour 

le Québec, ces mêmes auteurs estiment que la propo11ion était de 19% pour les j eunes âgés de 

21 ans, alors qu ' e lle éta it la même qu ' au Canada (2 1 %) pour les jeunes Québécois de 24 à 26 

ans. Finnie et Qiu (2008) ont pour le ur part montré à pa11ir des données de I' EJET, cohorte 8 , 

qu ' une part non négligeable des étudi ants considérés comme des décrocheurs étaient en fait 

des étudi ants ayant effectué un changement de programme. Ainsi , sur l'ensemble des 

étudiants insc rits en première année d' université, 14,8% ava ient quitté leur programme avant 

l' obtention de leur diplôme, mais su r ce pourcentage, seulement 6,4% avaient véritablement 

abandonné leurs études. Ces auteurs ont en outre montré que 22,3% des décrocheurs du 

niveau co ll égial et que 35,6% des décrocheurs de l' unive rs ité étaient de retour dans les études 

supéri eures après un an et que ces taux augmentaient respectivement à 40,3% et 54% 3 ans 

après leur interruption. 

À 1 ' univers ité56
, 1 'enquête réali sée par Sales et ses collègues (1996) offre une information 

relativement détaillée du parcours antérieur des étudiants57
. Ainsi, apprend-on que parmi les 

inscri ts à l' automne 1994, 12% de ceux qui avaient obtenu un DEC général et 53% de ceux 

ayant terminé une form ation technique avaient interrompu leurs études entre le cégep et 

l ' université. Les résultats montrent des différences disciplinaires, les étudiants en sc iences 

humaines, m1s et lettre, éducation et domaines plurisectoriels interrompant plus fréquemment 

que les étudi ants d 'autres domaines. L'orig ine sociale n' influençait pas le fait de prendre une 

55 Cette proportion inclut les « pauses », so it les sorties après l'obtenti on du diplôme et avant l'entrée 
dans un nouveau programme. Elle inc lut à la fois les persévérants (ceux qui étaient toujours aux 
études) et les sortants. 
56 Au moment de rédiger ce chapitre, je n' ava is malheureusement pas trouvé de données uniquement 
sur le cégep. Néanmoins, en fonction des résultats présentés dans la section 1.3 .1 sur le temps pris pour 
effectuer les études co llégiales, ces interruptions semblent relativement fréquentes . 
57 Il s ' agit donc de données rétrospectives en fonction de la situation actuelle des répondants, et non du 
sui vi des parcours de répondants partageant la même situation de départ sur une période X. 
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pause entre les études collégiales et universitaires chez les étudiants du secteur 

préunivers itaires, mais il ex istait une telle corrélation dans le cas des dipl ômés du secteur 

technique, le passage direct étant nettement plus fréquent pour les étudiants de milieux 

favorisés (62%) que de milieux ouvrie rs (28%). 

En ce qui concerne les interruptions durant les études univers itaires, Sales et al. ( 1996) 

indiquent qu ' elles concernaient 12% des étudiants du bac et 31 ,4% des étudiants inscrits dans 

un certificat58 et qu ' elles avaient une durée moyenne de 2,3 ans (médi ane 1 an). Les auteurs 

soulignent que ces interruptions semblaient principalement liées à des changements de 

programme, car e lles étaient nettement moins fréquentes (4,4%) et beaucoup plus courtes (6 

mois) chez les étudiants insc rits au même programme univers itai re depuis le début. De fa it, 

changer de programme à l' université est. décrit comme un phénomène relati vement courant 

par ces auteurs : 

Plus ou moins consciemment, l'étudiant sait que le choix d'une fi lière de 
formation va affecter sa vie professionnelle pendant des décennies. La 
confrontation entre ses représentations originelles et la réalité de fa discipline 
enseignée aboutit dans un assez grand nombre de cas à des déceptions qui 
conduiront à des changements de programme (Sales et al. 1996, p. 283). 

Au se in de leur échantillon, un peu moins du tiers des étudiants de bacca lauréat (29%) et plus 

du deux tiers des étudiants au certificat (70%) avaient déjà changé de programme 59
. Les 

données que l' on retrouve dans un avis récent du CSE (2013) vont également dans le sens de 

changements plus fréquents dans les programmes courts de 1er cycle (tableau 1.7), alors que 

25% des étudiants inscrits dans un microprogramme et 20 % de ceux inscrits dans un 

certifi cat avaient choisi de changer de programme d 'études avant l' obtention de leur diplôme 

comparativement à 4% dans le cas des étudiants inscrits dans un baccalauréat. 

58 Ces taux sont calculés à part ir de la s ituation antérieure des étudiants qui étaient alors inscrits dans 
un programme de certificat ou de baccalauréat. 
59 Les changements incluent le fa it de poursui vre une nouvell e formation une fois le diplôme obtenu . 
La grande différence entre les deux types de diplômes repose donc principal ement sur leur durée et 
leur nature, plusieurs étudiants entrant au certificat dans le but de transférer ensuite dans un 
programme de bacca lauréat ou d'obtenir un bacca lauréat par cumul. 



Tableau 1. 7: Proportion d'étudiants qui ont changé de 
sanction d'études selon le programme d'inscription au 1er 
cycle (2013) 

Microprogramme 

Diplômés 7 
Non-diplômés 25 
Total 32 

Certificat 

3 

20 
23 

Baccalauréat 

3 

4 

7 
Source : CSE (20 13), d 'après les données du MERST, GDEU, 
2013 
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Outre le manque d' intérêt pour un programme et la vo lonté de se réori enter, Sales et al. 

( 1996) notent que les autres raisons évoquées par les étudiants pour expliquer 1 ' abandon 

tempora ire de leurs études étaient li ées à l' emploi (oppot1uni té ou dés ir de travail ler), à des 

problèmes financiers, à des problèmes de santé ou à des obligations familia les. 

Contrairement à ce que l' on pourrait penser, Sales et al. (1996) n' ont pas trouvé de 

corré lation entre les parcours continus et les fac teurs soc iodémographiques (sexe, langue 

maternelle, orig ine sociale, situation rés identie ll e) . Le fa it qu ' il s'agissa it d ' un échantill on 

restreint et relativement homogène de la population universita ire (étudi ant ayant obtenu un 

DEC général préuni vers ita ire et insc ri t à temps plein à l' univers ité) a pu influencer ce résul tat 

négati f. Néanmoins, ce la va dans le sens de l' idée proposée dans l' avis du CSE (201 3), se lon 

laquell e la fréquentatio n « non traditi onnell e » des études postsecondaires (à temps parti e l, 

ponctuée d ' interruptions, double traj ectoire emplo i et études, etc.) ne se rait désormais plus 

uniquement l' apanage des étud iants cumulant des caractéristiques non tradi tionnelles. De fait, 

les parcours continus et confo rmes aux cheminements prescrits sera ient peut-être davantage 

le fruit de l' interaction entre plusieurs facte urs, te ls que le capita l sco laire détenu (transmis et 

mobilisé) et la fi li ère d ' études . Du moins, Sales et al. (1996) constatent-ils dans leur étude 

que les étudiants ayant un rapport « class ique » à leur étude se concentrent dans les fili ères 

préun iversita ires sc ientifiques , so it les fili ères d ' exce llence au Québec. 
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1.3 .3 Constats 

Les cheminements des étudiants dans l' ense ignement supé ri eur se sont d iversifi és . 11 existe 

di ffé rents modes d ' accès et les étapes ne sont plus toujours sui vies dans l'ordre établi . De 

même, le rythme d 'études s ' est a ll ongé, soit parce que les étudi ants étirent leurs études ou en 

ra ison des interruptions qui ponctuent leur parcours. Tente r de quantifi er les parcours 

hés itants au Québec et au Canada n 'est pas chose aisée. Les données longitudina les s ur la 

question demeurent parcell a ires du fa it des limites méthodo logiques et des questions de 

recherche, dont la fo rmulation reste bien souvent influencée par les enj eux de politiques 

publiques dominant le champ de l'éducation. Des di fférences dans les défini tions et les 

méthodologies retenues complexifie nt cette tâche également. Les données semblent 

néanmo ins montrer que si les interruptions d ' études ne sont pas le lot de la majorité des 

étudiants, ell es caracté ri sent une part re lati vement importante (entre 12 et 25% se lon les 

études) des parcours dans l' ense ignement supéri eur. Il semble c la ir que les changements de 

programme sont des situations communes au cégep et à 1' université . Dans ce derni er cas, les 

programmes courts comptera ient pour une vaste part des interruptions. La linéarité du 

parcours ne reposera it pas sur les caractéri s tiques soci a les des étudi ants, bien qu ' il ne fa ill e 

pas écarter trop rapidement 1 ' idée d ' une poss ible interaction entre di fférents facteurs. 

1.4 Conclusion 

Ce chapitre a permi s de dresser un bref por1ra it de 1 'évoluti on de 1 'ense ignement supéri eur au 

Québec au cours des c inquante derni ères années. À cet effet, deux é léments ont marqué la 

réo rganisation de 1 ' enseignement postsecondaire à la fin des années 1960 : la création des 

cégeps et la croissance du système d 'ense ignement universita ire f rancophone. Ces 

changements, en plus de tendances soc iéta les plus larges, ont favo risé l' accès à 

l' enseignement supéri eur d ' une pa rt cro issante de la population, les taux de scolari sation 

ayant progressé au cégep et à l' uni vers ité de façon presque constante depuis plus de 40 ans . 

Cela a permis aux femmes, aux francophones et aux étudiants adultes d 'amé liorer leur taux 
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d'accès et de scolari sation dans 1 'enseignement postsecondaire. 

J'a i auss i souligné que la progression scolaire de la popul ati on québéco ise est récente, su1tout 

chez les francophones. En l'espace d ' une génération, la part icipation à l' enseignement 

postsecondaire s'est normali sée, banali sée. Le saut a parti cul ièrement été important chez les 

fe mmes qui ont mass ivement inves ti le système d 'enseignement et le marché du trava il. Dans 

cette perspective, il est diffic ile d ' évaluer l' impact de cette mobili té scolaire sur la pente de la 

trajectoire fa milia le. Mais il est bon de garder en tête que les j eunes Québécois francophones 

dont les parents ont obtenu un diplôme unive rsitaire et qui fréquentent l' université à l' heure 

actue lle ne sont, bien souvent, que la deuxième génération à se rendre à ce niveau d ' études. 

Par aill eurs et malgré tout, l'origine sociale et, plus particuli èrement, le capi ta l scolaire 

détenu par les parents continue, auj ourd ' hui encore, d' influencer la parti cipation des j eunes 

Québécois à l'enseignement supérieur (Eckert, 20 10; Kamanzi et al., 2009; Sales et al. , 

1996). La relation n' est toutefois pas mécanique et les résultats stati stiques produits à partir 

de l'Enquête socia le générale montrent que les situations de mobilité scolaire descendante ne 

sont pas aussi exceptionnelles que 1 ' on pourrait le croire a priori (vo ir tabl eaux 1.4 et 1.5). 

Par ailleurs, une fo is dans l'enseignement supéri eur, l 'effet du capital cul ture l acquis au se in 

de la famill e ne semble pas garant d' un parcours continu. Cela est poss iblement dü à la 

singularisation des parcours étud iants aux fil s des décennies. Les modes d ' accès aux études 

supérieures se sont diversifiés, les rythmes d ' études se sont modifi és, les parcours se sont 

complexifiés en raison des pauses et interrupti ons les ponctuant. Si l' hétérogénéité des 

publics étudiants permet de rendre compte d' une parti e de ces transformations dans les 

scolarités postsecondai res, cette piste reste insuffisante pour expliquer ce type de parcours 

chez les étudiants« traditionnels», c'est-à-dire issus de familles scolairement dotées . 

Bref, ce chapitre a permis de dresser le po1trait du contexte social et éducatif au sein duquel 

se situe l' obj et de cette thèse, so it les parcours hés itants ou de mobilité descendante 

d ' individus issus de familles sco larisées. Cette recherche questionne les li ens existant entre la 

traj ectoire scolaire fa miliale et le parcours des enquêtés. Qu' en est-il de l' influence de la 

fa mille (et de son histo ire) sur le déroulement des parcours dans l'enseignement supérieur? Et 
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plus largement, quelles sont les logiques d ' action derri ère les hés itat ions ou les choi x 

sco laires plus improbab les (mobilité sco la ire descendante) d ' étudi ants québéco is issus de 

familles scolairement dotées? Les chapitres suivants exploreront différentes théo ri es afin de 

dégager des pistes interprétati ves. À cette fin , deux angles seront pri vil égiés : la transmi ss ion 

culturell e familiale et la construction des parcours scolaires. 



CHAPITRE II 

REPRO DUCTI ON SOCIALE, TRANS MI SS ION FAM ILIALE ET PRO DUCTION 

SOC IALE DE L' IN DIV ID U 

Ce chapitre présente différe ntes pistes théoriques ayant serv i à problémati ser mon obj et de 

recherche sous l' ang le de la transmiss ion culture ll e famili a le . Le chapitre précédent a permis 

de souli gner les avancées sco laires que la société québécoise a connues au cours des 

derni ères décenn ies. La popul ation francophone, qu i fut longtemps sous-scolarisée, a 

parti culi è rement bé néficié des réformes éducati ves des années 1960. En l' espace d ' une 

générati on (cell e du babyboom), le ni vea u de sco larité moyen a drastiquement augmenté . 

D' une petite é li te masculine sortant des co ll èges c lass iques, le public étudiant de 

l'ense ignement postsecondaire s'est démocrati sé, di versifié, féminisé. L' éducation est entrée 

dans les mœ urs soc iéta les sans pour autant que l' effet de l' ori g ine socia le sur la parti c ipation 

aux différents niveaux d 'enseignement ne se di ssipe complètement. Si cette influence semble 

peser mo ins lourdement sur la linéarité des parcours, il n' en demeure pas mo ins que la 

famill e et tout ce qu 'ell e représente en termes de ressources, de bagages, d ' inspirations, de 

valeurs, de re lati ons, etc. affecte touj ours le déroulement des biographies individue lles 

(Bertaux, 2005). 

En ce sens, examiner les parcours hés itants ou de mobilité scola ire descendante d ' indiv idus 

issus de mili eux sco lari sés pe rmet d ' interroger le modèle de la reproduction socia le 

développé par Bourdieu et Passeron et les logiques sociales à l' œ uvre derri ère la « causa lité 

du pro bable ». Car s i les enquêtés ont initia lement été choisis, c ' est que leur parcours 

semblai t « obj ecti vement » s ' écatter de la traj ecto ire familiale. Ce modèle constitue donc la 

base de mon cadre théorique, que j ' a i ensuite é larg i pour inc lure les travaux sur la 

transmiss ion de l' héritage culture l famili a l, la soc ia lisati on pluri e ll e de l' individu et la 

sing ulari sation des parcours individue ls dans la soc iété contempora ine. 
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2. 1 La reproducti on sociale 

Traiter des parcours hés itants ou de mobilité scolaire descendante en les mettant en re lation 

avec le ni veau scolaire atte int par les parents sous-tend qu ' il y a eu éca11 à la norme familia le. 

C'est du moi ns l' hypothèse que j ' ai initialement fo rmulée, en me référant principalement à la 

théorie de la reproduction sociale élaborée par Bourdieu et Passeron, analysée par Bourdi eu 

et de Saint Martin60
, et finalement par Bourdieu uniquement. 

2. 1.1 Les grandes lignes de la théori e de la reproduction 

La théorie de la reproduction postul e que l' école, plutôt que d' aider à la mobilité sociale, 

favori se la reproduction des inégalités sociales, en tenant pour naturels, les avantages 

cultu re ls et scolaires dont bénéfi cient les enfa nts de classes dominantes du fait de leur 

fa mil iarité avec la culture légitime (Bourdi eu, 1966). En traitant tous les étudiants de faço n 

égale, la logique du système scolaire donne l' impress ion que les étudiants issus de familles 

cul tivées sont « naturellement » doués à 1' école, alors que leur performance scolaire est 

tributaire des avantages cumul ati fs liés à leur origine sociale. Selon Bourdieu et Passeron, 

« [. . .} l 'idéologie du don repos[e} avant tout sur la cécité aux inégalités sociales devant 

l 'École et la culture [. . .} » (Bourdi eu et Passeron, 1964, p. 1 08). 

Bourdieu et Passeron estiment qu' en raison de leur accumulation précoce de capital culturel 

par le biais de la socialisation familiale, les enfa nts de familles qui en sont fo rtement dotées 

développent notamment une aisance lingui stique et une fac ili té d' adaptation aux contenus 

sco laires servant leur scolarité ultéri eure (Bourdieu et Passeron, 1970). 

60 Monique de Saint Martin a co ntribué à l' enquête sur les grandes éco les (de Saint Martin et Bourdieu, 
1987). Cette enquête a conduit à la publicatio n de l'ouvrage « La Noblesse d ' État » à la fin des années 
1980 qui ne fut s igné que par Bourdi eu. 



Si le système d 'enseignement français perpétue et consacre un privilège culturel 
fondé sur le monopole des conditions d 'acquisition du rapport à la culture que 
les classes privilégiées tendent à reconnaître et à imposer comme légitime dans 
la mesure où elles en ont le monop ole, c'est que le rapport à la culture qu 'il 
reconnaÎt, n 'est complètement maÎtrisé que lorsque la culture qu 'il inculque a 
été acquise par familiarisation[. .. ] (Bourdieu et Passeron, 1970, p. 163) . 

55 

Dans cette optique, le milieu familial et les orientations précoces jouent un rôle central dans 

la réuss ite scolaire (Bourdieu et Passeron, 1964). 

Ce modèle théorique conçoit la famille comme un re lais de l' appartenance de classe socia le 

qui permet la transm iss ion d ' un héritage culturel composé du capital culturel familial et de 

1 'eth os de classe. Le capital culturel à l' état incorporé6 1
, c'est-à-dire les dispositions 

culturell es durables acqui ses par un long travail d ' inculcation et d' assimil ation, est au centre 

du processus de transm iss ion, son contenu s'avérant le plus rentable sur le marché scolaire. 

En ce qui concerne les étudiants français en lettres des années 1960, Bourdieu notait que 

l' acquisition au se in de la configuration familiale d' informations sur les cursus univers itaires, 

d' un certai n capital lingui stique et d' une culture générale, leur offrait une longueur d ' avance 

sur leurs co llègues moins nanti s en capital culturel (Bourdieu, 1966). 

Bourdieu note que « [ .. .] c 'est le niveau culturel global du groupe familial qui entretient la 

relation la plus étroite avec la réussite scolaire de 1 'enfant » (Bourdieu, 1966, p. 389), c ' est­

à-dire le niveau de culture de tous les membres de la famille, et pas seulement du père . Se 

référant à Paul Clerc ( 1964), il précise que si les parents n' ont pas atteint le même ni veau de 

61 Selon Bourdieu, le capital culturel ex iste sous trois formes: 1) à l' état incorporé, 2) à l' état 
obj ectivé, soit sous la forme de biens culturels ( livres, peintures, instruments, etc .), dont la maîtrise est 
cependant intrinsèquement liée au vo lume de capital culturel détenu à l' état incorporé ; 3) à l' état 
inst itutionnali sé, soit principalement sous la forme du titre sco laire qui octro ie au cap ital culturel une 
certaine autonomie par rapport à son porteur et en assure la « convertibilité » en capital économique 
sur le marché du travail (Bourdieu, !979). Toutefois, en raison des diffi cultés li ées à la mesure 
statistique du capita l culturel inco rporé, c ' est généra lement le titre scolaire qui est utili sé com me 
indicateur. 
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sco larité, c ' est l' influence du diplôme le plus é levé qui prévaut62
. L' ancienneté du capital 

cul turel familial ainsi que le li eu de rés idence de la famille (urbain ou rural) peuvent s ' avérer 

des sources de di stincti on entre des fa milles de même milieu détentrices d' un vo lume de 

capi tal similaire (Bourdi eu, 1966). 

Se lon la théori e de la reproducti on, les parents transmettent également à leurs enfants un 

ethos, so it « un système de valeurs implicites et profondément intériorisées » (Bourdi eu, 

1966, p. 388). Ce système, partagé par les membres d' une classe sociale, teinte leur vision du 

monde social et économique ainsi que leur rapport à autrui et à eux-mêmes. L' ethos, « [. . .] 

c'est une morale devenue hexis, geste, posture» (Bourdieu, 1980b, p. 134) . Il se mani fes te 

« naturellement » à travers les pratiques d ' un groupe (Bourdieu, 1974). Par exemple, l'ethos 

oriente l' attitude des familles envers l' école et la cul ture scolaire, ce qui explique qu ' à 

résultats scolaires égaux, les parents d ' ori gines sociales di stinctes ont des as pirations 

diffé renciées pour leurs enfants. « [. . .] la plupart du temps, les familles ont des aspirations 

strictement mesurées aux chances objectives » (Bourdieu, 1966, p. 396). En d ' autres mots, 

les familles intérioriseraient les chances de réuss ite de leur fraction de classe sociale dans 

di ffé rents domaines et ce la déterminerait leurs as pirations « réali stes » pour leurs enfa nts63
. 

Bourdieu estime également que l' att itude des parents envers la scolarité des enfants serait 

identique pour 1 ' ensemble de la fratri e. « Tout semble indiquer que chaque fam ille a une 

attitude homogène à l 'égard des différents enfants, et cela jusque dans les détails des 

orientations scolaires » (Bourdieu, 1966, p. 393 note 315r. 

Au fil du temps et des publications, Bomdieu a peu à peu délaissé la notion d' ethos pour lui 

62 Cela dit, en raison d 'une forte tendance à l' homogami e, Bourdi eu estime que les niveaux culturels 
des parents sont le plus souvent équivalents (Bourdi eu, 1966, p . 389 note 389). Les travaux de Bernard 
Lahire tendent plutôt à mo ntrer que ce n' es t pas touj ours le cas (vo ir sections 2.2 et 2.3) 
63 Cette « affi rm ation » a toutefo is été maintes fo is contestée par des soc iologues français co mme 
Ba udon ( 1979) et Terra il ( 1984) . Ce dernier indique que si la démocrati sati on de 1 'éducation n 'a pas 
fait exploser les aspirations aux études longues dans les mili eux ouvriers, « elles ne sont pas 
négligeables et sensiblement supérieures aux taux réels de réussite» (Terrail , 1984, p. 434) . Dans le 
même sens, les travaux de Stéphane Beaud sur les enfants de milieu populaire ont montré que la 
politique française établie en 1995 prônant 80% de bacheliers pour 1 'an 2000 a eu pour effet 
d ' accroître la propo11ion d 'élèves de milieux populaires poursuivant des études longues (Beaud , 2009, 

f,· 1 00). 
4 Or, cette remarque fa it fi des processus de socialisation pluriels li és entre autres, aux appartenances 

sexuées . Vo ir à ce sujet section 2 .1 .3. 
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substituer ce ll e d ' habitus, qui l' eng lobe et la complète (Bourdieu, l 980b). Système de 

di spos itions déterminé par les structures obj ecti ves dont il est issu et partiellement 

déterminant pour les pratiques et les perceptions ind ividue ll es qu ' il génère, l' habitus assure la 

co rrespondance nature lle entre les pratiques, les représentations indiv idue lles et 

l' environnement soc ia l en adaptant les premiè res au second , sans que l' individu ne so it 

consc ient de cette orchestration intéri eure (Bourdieu, 2000) . L' habitus compo1ie une 

dimension hi storique, du fa it des di spos iti ons acquises durablement, dans le temps, à travers 

l' hj sto ire indiv idue lle (Bourdieu, 1980b). Dans cette optique, il agit auss i comme li en entre 

les générations. 

Ainsi, l'habitus représente l 'inertie du groupe déposée en chaque organisme 
sous la form e de schèmes de perception, d 'appréciation et d 'action qui tendent, 
plus sûrement que toutes les normes explicites, d 'ailleurs généralement 
congruentes avec ces dispositions, à assurer la conformité des pratiques par 
delà les générations (Bourdieu, 1974 , p. 29) . 

En ce sens, 1 ' habitus constituera it une forme d ' hé rédi té sociale, qUI supposera it la 

« reproduction » des conditions socia les de production des indi vidus, mais avec une part 

d ' imprévisibili té, en raison de son fo nctionnement multidimensionnel (Bourdieu, l 980b). 

Selon Bourdieu, la transm iss ion de l' héritage cultu rel se fe ra it de faço n explicite, notamment 

par le biais de stratégies éducatives (Bourdieu, 1974 ), mais surtout pa r osmose, les enfants 

acquérant les « bons » goûts, savoi rs et savoir-fai re du fa it de leur appa1tenance à une famill e 

cultivée (Bourdieu, 1966). « La part la plus importante et la plus agissante (scolairement) de 

l 'héritage culturel, qu'il s 'agisse de la culture libre ou de la langue, se transmet de façon 

osmotique, même en l 'absence de tout effort méthodique et de toute action manifeste » 

(Bourdi eu, 1966, p . 396). Tant la transmiss ion que l' acquisition de cet héritage sera ient 

di ss imulées, vo ire inconscientes (Bourdieu, 1979). Bourdieu souligne également que le 

trava il d 'appropriation du capita l culture l à l' état incorporé coüte beaucoup de temps à 

« l' investisseur ». Dans cette opt ique, l' accumulation de ce type de ca pital est facilitée dès 

lors que la fa mill e est fortement dotée en capi taux culturel et économique. En effet, le 

processus de transmiss ion et d 'appropriat ion peut débuter dès la na issance et les parents sont 
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en mesure d 'assurer à leur enfa nt du temps libre , en dehors de contrai ntes économiques, po ur 

poursui vre le processus d ' appropri ation. 

E n tant qu ' institution de reproduction de la culture légitime, l' éco le apparaît comme 

l' instrument privilégié par les fa mill es fo rtement scolarisées65 pour ass urer le maintien de le ur 

pos ition socia le. En effet, les parents sont d ' autant plus enc lins à cro ire en la va leur socia le du 

titre scolaire, que leur s ituation soc ia le repose principa lement sur cet acqui s (Ferrand et al., 

1999). Selon Bourdi eu, l' investissement sco la ire des enfa nts dépend à la fo is de la réuss ite 

antérieure et anti c ipée et de l ' impo r1ance du capita l sco la ire dans la reproduction de la c lasse 

socia le à laque lle il s appart iennent. Dans cette optique, les enfants d ' instituteurs 

s' investiraient plus dans leurs études que les enfants d ' entrepreneurs, leur avenir dépendant 

davantage du ti tre sco laire obtenu (Bourdieu, 1974). Bien que passé sous s il ence par 

Bourdieu, ce la explique en partie la mobili sati on scola ire des fill es. Faute d ' accès au capital 

économique, ell es se sont investies dans l' éco le et dans l'acqui sition de capita l scolaire 

(Marry, 20 11 ). 

Bourdieu cons idère que les stratégies socia les des indi vidus et des groupes ont touj ours une 

part de fo nctions reproductri ces. N onobstant la faço n dont les indi v idus rationali sent leurs 

ac ti ons, e lles ont pour rô le l'augmentation et la conservation du patrimoine et, de ce fa it, le 

maint ien ou l' amélioration de la pos ition dans la hié ra rchie sociale (Bourdieu, 1974) . Dans 

cette optique, les di spos itions face à l'avenir et les stratégies de reproduction seraient 

déterminées par la pos iti on de la classe soc ia le, par la pos it ion de l ' individu dans sa c lasse 

soc ia le, mais auss i par la pente de la trajecto ire co llective et par la pente de la trajecto ire 

indi vidue ll e . « [L '}habitus est la pente de l[a} trajectoire sociale, individuelle ou collective, 

devenue penchant par où cette trajectoire ascendante tend à se prolonger et à s 'accomplir 

[. . .} » (Bourdieu, 197 4, p. 22). 

65 Dans « Classement, déc lassement, reclassement » ( 1978), Bourdieu préc ise que depuis les années 
1970, en raison de la mass ification de 1 'accès à 1 ' éducation supérieure, les classes fo rtement dotées en 
capital économique doivent désormais convertir leur capital économique en capi ta l sco laire afin 
d ' assurer leur reproduction. 
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2.1.2 Une théori e de la causalité du probable 

Le modèle proposé par Bourdieu explique le maintien et la reprod ucti on des inégalités 

soc iales par leur convers ion en inégalités scolaires. JI cherche à expliquer la « causalité du 

probable ». 

En f ait, la causalité du probable est le résultat de cette sorte de dialectique entre 
1 'habitus, dont les anticipations pratiques reposent sur toute 1 'expérience 
antérieure, et les significations probables, c 'est-à-dire le donné qu 'il se donne 
par une aperception sélective et une appréciation biaisée des indices de 1 'avenir 
qu 'il doit contribuer à faire advenir (choses « à f aire )), « à dire )), etc) : les 
pratiques sont le résultat de cette rencontre entre un agent prédisposé et 
prévenu, et un monde présumé, c'est-à-dire pressenti et préjugé, le seul qu 'il 
puisse j amais connaître (Bourdieu, 1974 , p. 28). 

En préc isant ainsi le rôle de l' habitus dans la reproduction des inégalités sociales, Bourdieu 

souhaite répondre aux critiques formul ées par Boudon ( 1979), qui estime que la faço n dont 

Bourdieu et Passeron ont expliqué le processus d ' autoélimination dans le milieu universitaire 

dans Les Héritiers (1964) puis La Reproduction (1970), soit par l' intériorisation des chances 

obj ecti ves de réuss ite, se limite finalement à un « mécanisme de répétition ». Pour Boudon, 

cette théorie ne permet pas d ' expliquer les variations dans le temps ni l' évoluti on des 

inégalités soc iales . E n effet, comment rendre compte de l' augmentation des taux de 

scolari sation des classes infé ri eures s i le fait d ' être issu d ' une certaine fracti on de classe 

devrait favoriser la reproduction ? 

Or, pour Bourdieu, la reproducti on n' est pas synonyme d ' immobili sme social. Certes, les 

groupes sociaux tentent de maintenir leur position dans la structure sociale, mais il s essa ient 

également de l' améliorer et donc, de déformer cette structure. Comme tous les groupes sont 

en concurrence, l' action d' une fraction de classe appelle la réaction des autres dans le même 

sens. A insi, la mobilité sociale d ' une fracti on de classe se caractéri se par une « translation 

globale » au sein d ' une structure où sont maintenus intactes « [l]es rapports objectifs entre 
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les classes )) (Bourdieu, 1978, p. 19)66
. Cela di t, la reproduction socia le n ' est pas infa illible et 

(( l'ajustement anticipé de l 'habitus aux conditions obj ectives » ( 1974, p. 5) n ' est qu ' un cas 

de figure parmi d ' autres. Bourdieu a auss i montré que les conditions de poss ibili tés peuvent 

changer et qu' un écart se creuse entre les chances obj ectives et les prat iques indiv iduelles, 

comme ce fut le cas à la fin des années 1970, alors que 1' inflati on scola ire a déva lué les titres 

scola ires et a généré, du même coup, un phénomène de déclassement intragénérationne l 

(Bourdi eu, 1978) . 

E n ce qui concerne les réuss ites improbables, Bourdieu stipule que derri ère ces situati ons 

parti culi ères reposera ient généra lement sur une s ituation fa mili a le s inguli ère (Bourdieu, 

1966; Bourdieu et Passeron, 1964). Il écri t à propos des traj ectoires ascendantes : « [. . .} les 

enfants des classes populaires qui ont accédé à l 'enseignement supérieur semblent appartenir 

à des fam illes qui se distinguent de la moyenne de leur catégorie tant par leur niveau culturel 

global que par leur taille [. . .} » (Bourdieu, 1966, p. 392). Selon Bourdi eu, les transfuges des 

c lasses popula ires qui réuss issent bien à l'école sera ient issus de fa milles où sont 

surreprésentés les indi vidus scolari sés dans l' ense ignement supéri eur, ce qui serait une 

marque de leur s ingulari té culturell e . De même, il s viendraient de famill es de taille restreinte, 

cette fa ible féco ndi té constituant une « des stratégies négatives de reproduction qui visent à 

éviter le morcellement du patrimoine» ( 1974, p. 32), dans le cas présent, les ressources 

parentales investies dans un proj et de mobili té socia le . 

À 1' inve rse, Bourdieu et Passeron ( 1964) notent que pour les héritiers, le fa it de recevoir un 

certa in patr imoine culture l n ' est pas garant de réuss ite sco laire et soc ia le . « Il fau t par 

exemple se garder de croire que le patrimoine culturel favoris e automatiquement et 

pareillement tous ceux qui le reçoivent» (Bourdieu et Passeron, 1964, p. 4 1 ). Il y a touj ours 

un risque de dil apidation, qui est généralement év ité par l' investissement maîtri sé de 

66 On peut faire un parallèle entre ce que Bourdi eu qua lifie de « translation g lobale » et, ce que Mari e 
Duru-Bell at (2002) quali fie , dans le contexte éd ucatif, de « démocrati sation de l'ouverture ». Dans sa 
fo rme « uniforme», ce type de démocratisati on réfère à une avancée parall èle des groupes sociaux 
dans le système éducati f. Or, se lon cette auteure, cette situation doit éventuell ement aboutir à une 
démocrati sation « égalisatrice », pui sque les groupes sociaux les plus favo ri sés fi niront par atteindre un 
plafond que les gro upes soc iaux défavorisés rattraperont (p. 150). Duru-Bellat considère néanmoins 
que démocrat isation de l'ouverture génère auss i une di ffé renciat ion dans l'accès selon l'o rigine 
sociale, en fonction du type de fi lière atteint (p . ! 54). 
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l' héritage dans le jeu scolaire. En fa it, il arri ve que « les héritiers refus ent d'être hérités par 

l 'héritage» (Bourdieu, 1975, 1981 ), c ' est-à-dire que la relati on d ' appropri ation réç iproque 

entre l' héri tier et son patrimoine est momentanément compromi se. Bourdieu ( 1975) laisse 

ainsi entendre qu ' un individu peut posséder le capital culturel (et a utre) transmi s par sa 

famill e, mais refuser d ' adopter les comportements et les aspirations sociales qui lui sont 

rattachés, bref refuser d ' adopter 1' identi té sociale propre à ce statut. 

Toutefois, dans l' œuvre de Bourdi eu, là s ' arrêtent les pistes pour comprendre de ce qu ' il 

qualifie comme étant des « destins d 'exception » (Bourdieu et Passeron, 1964). L' info rmation 

reste sommaire en ce qui a trait aux rouages des scolarités exceptionnelles et quas i inexistante 

en ce qui concerne les vari ations dans le temps des scolarités s'écattant de la traj ecto ire 

familiale. 

2.1.3 Les limites du modèle de la reproduction pour penser la transmiss ion 

Si la théorie de la reproduction demeure pet1inente pour expliquer la causalité du probable, 

ell e rencontre des limites dès lors qu ' il s ' agit d 'expliquer l' imprévis ibilité de certains 

parcours ou encore les effets contrastés de la transmiss ion cul turelle à une échelle 

individue lle. Selon de Singly (1996), l'absence du modèle de la fa mille comme institution 

contribuant à la reproduction sociale, ainsi que le peu de place laissée aux individus dans la 

construction de leur destin posent problème. Cette dernière critique avait d ' ailleurs été 

formul ée par Boudon dès les années 1970, qui considérait que "Bourdieu et Passeron avaient 

sous-évalué la capacité de l' individu à effectuer des cho ix rationnels en foncti on de certains 

paramètres associés à sa pos ition dans la strat ification sociale (Boudon, 1979). De Sing ly 

(1996) estime pour sa part que les tenants du modèle développé par Bourdieu et Passeron ont 

tendance à réduire l' interprétation des conduites et des traj ectoires indi viduelles au caractère 

déterminant de leur origine sociale, se positionnant ainsi contre une explicati on accordant 

trop d ' importance au libre cho ix. En donnant autant de poids à cette dimension biographique, 

l'approche de la reproduction sous-tend , selon lui , qu 'à l' a ide de la parfa ite mesure, il sera 

poss ible de prédire les trajectoires indi vidue lles. Si l' on pousse cette logique à l' extrême, 
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toutes les trajectoires de mobilité sociale s ' expliquera ient par la présence de capital « caché », 

qu ' il n' a to ut simpl ement pas encore été donné de mesurer. 

De plus, de Sing ly ( 1996) constate qu ' en mettant l' accent sur l ' idéologie du don et du mérite, 

la théo ri e de la reproducti on n' approfondit pas les mécanismes permettant de sais ir pourquoi 

ce rtains réuss issent à hériter, pourquoi ce rtains réuss issent sans hériter et, pourrait-on aj outer, 

pourquoi certains ne réuss issent pas à héri ter ou ne réussissent pas même s ' il s ont hérité . 

Selon lui, cette façon de présenter la ré uss ite des hériti ers occul te le travail de l' hériti er, 

travai l qu ' il masque lui auss i par son di scours sur le don. Mais ce type de représentation 

di ssimul e auss i l' autre pendant de l' appropriation de l' héritage , so it le travail de transmiss ion. 

Dans cette optique, c ' est donc partiell ement la même critique que de Singly que formu le 

Hemi-Panabière (2007) dans sa thès~ , lorsqu ' e ll e souligne que Bourdieu et Passeron ont peu 

conceptualisé le fo nctionnement du processus de transmission de 1 ' héritage cul turel, qui est 

resté réduit, dans leur modèle théorique, à un mécani sme assurant la reproduction. 

MarTy (200 1, 2011 ) estime pour sa pari, à la suite de Kande l ( 1975) que dans leur théori sation 

initiale de la reproducti on sociale, Bourdieu et Passeron sont restés muets quant à l' impact du 

genre dans la reproducti on des rapports sociaux de domination, mais surtout qu ' il s ont fait 

peu de cas de la dimension sexuée du processus de transmission de l' héritage famili a l. Dans 

Les Héritiers , les « héri tières » sont à pe ine évoquées alors que dans les années 1960, e ll es 

consti tuaient déj à la majorité des étudiants en Lettres (Marry, 2001 ). De même, Bourdieu et 

Passeron traitent peu des mères qui sont dépeintes comme des femmes au foyer dont les fill es 

auraient intériorisé le destin social le plus « probabl e » pour e lles, en s ' ori entant vers ce type 

d ' études et en les abandonnant plus vite que les garçons . Selon Marry (2001 , 2011 ), cela 

refl ète la vision que les sciences socia-les proposaient des fe mmes dans les années 1960-70, 

l' importance accordée aux rapporis de c lasses supplantant ce ll e des rapports de geme67
. 

67 Selon 1 'auteure, le contexte soc ial du début des années 1960 en France où les fe mmes étaient peu 
présentes sur le marché du trava il et avaient tend ance à abando nner leur occupati on au moment de 
fonder une famille a contribué à cette vis ion des choses . Les paradigmes dominants en sciences 
soc iales à cette époque (marxisme, structuralisme) seraient également responsables de ce s ilence . 
Toutefo is, des mères au foyer ont souvent incité leur fill e à poursuiv re des études qu 'ell es-mêmes o nt 
été contraintes d ' abandonner lors de leur mari age ou de la naissance du premi er enfant. E n outre, c' est 
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Dans cette optique, la mobili sati on des till es dans Je système éducatif dès la tin des années 

1960, mais surtout leur succès sco laire au cours des décennies qui ont sui v i favo ri se une 

nouvelle product ion sc ientifique à partir des années 1990. A lors que la théorie de la 

reproduction perço it les femmes comme do minées tant dans Je système sco laire que dans les 

rapports de classe, la réuss ite des till es à 1 ' éco le constitue une anomalie à expliquer (Marry, 

2001 ). Cela permet de renouve ler la perspective de la soc io log ie de l ' éducati on (et des 

professions) sur les parcours scolaires et profess ionnels en y introduisant l' empreinte du 

genre. Les travaux sur les destins improbables des femmes, que ce soi t dans des fili ères que 

l' on estime généralement réservées aux hommes (Daune-Richard et Marry, 1990; 

Lemarchant, 2007, 2009), dans des parcours scolaires d ' élite (Ferrand et al., 1999) ou dans 

des métiers tradi tionnellement masculins (Buscatto, 2008; Marry, 2004; Pruvost, 2008) sont 

l' occas ion de révé ler l' influence des transform ati ons historiques en ce qui a tra it au rôle des 

femmes dans la soc iété ainsi que dans les modè les éducati fs désormais plus éga lita ires 

(Marry, 2001 ). Ces recherches parti c ipent également à mettre en lumière 1' interaction entre le 

genre et le processus de transmiss ion au se in des configurations famili a les, les hommes et les 

femmes (parents, grands-parents, etc .) contribuant différemment au développement de goûts, 

de compétences, de di spos itions des j eunes till es et garçons (vo ir section 2.2.2). Par ailleurs, 

Marry (2011 ) souligne que les résultats issus de ces travaux ont aussi permi s de rééquilibre r 

les catégorisati ons sociales jusqu ' alors dominées par la lignée paternelle (ex. le statut 

socioprofess ionnel du père)68
. 

Concernant le « contenu » de l' héritage fa milia l, Bourdieu et Passeron ont fortement insisté 

sur le rôle joué par le capital culturel transmis par la famille dans la production et le maintien 

des inégalités scola ires alors que déj à, dans les années 1960, Bisseret soulevait 1' importance 

du capital économique sur la réuss ite des étudiants (vo ir section 2.2. 1. 1 ) . Par a illeurs, le 

capital culturel qu ' il s percevaient comme rentable sur le marché scolaire (culture libre ou 

généra le, capital linguistique) est la rgeme nt te inté par une vis ion parti culi ère des études 

justement dans ces années-là (début des années 60) que le taux d ' activités des femmes mari ées et 
mères s 'est mi s à progresser. 
68 Tl s ' agit d ' ailleurs d 'un enj eu dont j'ai tenté de tenir compte au moment d 'opérationnali ser mon objet 
de recherche. Voir chapitre 4. 
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univers itai res françaises, so it ce ll e des étudiants en lettres dans les années 1960 . Or, cette 

perspective apparaît archétypale d' une époque et d ' un contexte (Clerc et Fave-Bonnet, 200 l ; 

Passeron, 199 1) qui n' est plus le même à l' heure actuelle, et ce, même en France. D ' une part, 

la hiérarchi e des filières universi taires s ' est depui s transformée . La culture littéraire ne 

domine plus les études supéri eures, un renversement s ' étant opéré depui s les années 1960 

entre les pô les littéra ires et sc ientifiques69
. Et déjà, à l' époque des « Héritiers », les travaux de 

Monique de Saint Martin montraient que l' héritage culturel familial ava it un impact moindre 

sur les scolarités sc ientifiques que sur les scolarités littéraires (de Saint Martin, 1968, p. 169) 

tout en préc isant que le capital linguistique hérité de la famille restait rentab le pour ce ty pe 

d ' études 70
. 

D' autre pai1, le public étudi ant a changé (vo ir chapitre 1 ). Dans les universités, on parle 

ma intenant depuis une vingtaine d 'années des « nouveaux étudi ants» (Eirich, 1998) des 

« étudi ants sans quai ité » (Fe louzis, 200 1 ), de 1 ' investi ssement des établi ssements 

univers itaires par les classes populaires (Beaud et Con vert, 201 0) . . . Selon Felouzis (200 1 ), 

les « hériti ers » tels que les concevaient Bourdieu et Passeron se concentrent désormais dans 

des institutions élitistes comme les classes préparatoires et les grandes écoles. Ce faisant, la 

vis ion dichotomique proposée par Bourdi eu et Pas seron ( 1964), entre boursiers et héritiers, 

ne cadre plus du tout avec l' expérience des étudiants universitaires (Dubet, 1994a). La 

transformation du public étudial}_t a également engendré la transformation de 1' institution 

universitaire (d iversification des filières , profess ionnali sation des programmes) et des 

69 Au Québec, ce renversement débute avec la Deuxième Guerre mondiale. Selon Dandurand, Fournier 
et Bernier ( 1980), le développement économique que connaît le Québec durant la guerre es t favo rable 
aux facultés des sciences, qui gagnent en légitimité. Ce revirement se confirme avec les réformes du 
système éducatif des années 1960, qui permettent aux étudiants dans le secteur préuniversitaire 
d ' acquérir un e fo rmation scientifique plus approfondie que ce n 'était le cas à l' époque des co llèges 
class iques (Magnuson, 1980). 
70 De Saint Martin écrivait à ce suj et : « Tout concourt à indiquer qu 'à 1 'oral peut-être plus encore 
qu 'à 1 'écrit, les enseignants privilégient, inconsciemment sans doute, les étudiants capables de 
s 'exprimer avec aisance [. . .} » (de Saint Martin, 1968 , p . 180). Ce favoritisme reposait à 1 'époque sur 
la hiérarchi e des filières sco laires . «Ce n 'est d 'ailleurs pas un hasard si les enseignants scientifiques 
accordent, au moins implicitement, une telle valeur à la culture littéraire ; agissant ainsi, ils ne font 
que se confo rmer à la tradition scolaire qui privilégie les études littéraires au détriment des études 
scientifiques et techniques » (de Saint Martin, 1968 ,· p. 181 ). Or, comm e la hiérarchie s ' est désormais 
inversée, on peut se demander si ce résultat se vérifie toujours auj ourd ' hui . 
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cap itaux favorisant la distinction (Beaud et Con vert, 20 1 0)7 1
. 

Par aill eurs, Bourdieu et Passeron font du capital culturel et plus spécifiquement de la culture 

légitime la pierre angulaire du système éducat if. Cependant, la culture ne constitue une 

source de distinction que si ell e est hautement différenciée. La culture légitime fra nçaise 

serait marquée par une fo1te tradition intellectuelle et artistique où, selon Bourdieu et 

Passeron ( 1970), prédom ine le courant humaniste72
. Or, cela ne semble pas nécessairement 

aller de soi dans tous les pays, notamment en Amérique du Nord. Mohr et DiMaggio ( 1995), 

qui se sont intéressés à la transmi ssion intergénérationnelle du capital culturel dans les 

familles américaines au début des années 1960, estiment qu 'à l' instar des pays européens, les 

États-Unis disposent d' une culture cultivée qui se distingue amplement de la culture 

populaire. À l' inverse, Lam ont et La reau ( 1988) posent 1 ' hypothèse que la cul ture cu ltivée 

américaine est technique et matérialiste, en plus d'être faible et décentralisée, ce qui la rend 

moins distinctive socialement qu 'en France. 

Important f eatures of American society, such as high social mobility, strong 
cultural regionalism, ethnie and racial diversity, political decentralization and 
relative/y weak high culture traditions suggest thal culture is not as highly class­
differentiated in the US as il is in France (Lamont et Larea1.1_, 1988, p. 161 ). 

Ces auteures estiment que la culture cultivée américaine serait plus instable qu 'en France, ce 

qui entraînerait plus de transgressions et d' innovations culturelles, mais ce qui aura it aussi 

pour effet de brouiller les frontières entre la culture légitime et une culture « moins » 

légitime. 

Les résultats des analyses de Dumais (2002) s' inscrivent dans le même sens. E lle s' interroge 

même sur la pertinence du concept de capital culturel dans le contexte américain . 

71 li s 'agit néanmoins d' exemples propres au contexte français. Le système .québéco is reste très 
différent (voir chapitre 1) et l'enj eu de la profess ionnali sation des études univers itaires y est bea ucoup 
moins di scuté (Doray el a l. , 201 5). 
72 Et encore, cette vision unifiée (vo ire hégémonique) des pratiques et dispos itions culturelles au sein 
de la classe dominante est également critiquée par des socio logues français (Coulangeon, 2004) en 
raison de la transformation de la société contemporaine où les référents normatifs seraient désormais 
pluriels et éclatés (vo ir section 2.3) . 
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In the United States, then, il may not be sa much whether one participa/es in 
cultural aclivities, but whether one has the habitus thal leads one ta expec/ an 
upper-white-col/ar career, thal affects educational success and, in the case of 
social class, perp etuates the exisling stratification structure (Dumais, 2002, p. 
57). 

Selon Dumais, plus que le capital cul turel, ce sera it 1 ' habi tus, ic i opérationna li sé par la 

mesure des aspirations profess ionne lles, qui influencerait le plus la réuss ite sco laire des 

é lèves du seconda ire . Ce constat apparaît cohé rent avec le contexte sco la ire nord-américa in, 

où la formation uni vers ita ire est bien souvent axée sur le devenir profess ionne l des étudiants. 

Cela dit, en opérationna li sant de la sorte l' habitus de fraction de classe, le modèle de Dumais 

se rapproche quelque peu de ce lui de Ba udon ( 1979), se lon qui plutôt que l' héritage culture l 

famili al, c ' est la position dans la stratification socia le qui influence les aspirations des 

individus et leurs choix scola ires dans l' enseignement supéri eur. 

L' interprétati on que Duma is propose du capita l culture l aux États-Unis pose la question du 

contexte, mais également de la façon dont les ana lyses contemporaines qui s ' appuient s ur de 

la reproducti on socia le opérationna li sent ce modèle théorique. Bourdieu ne sépara it pas 

l' effet du capita l culturel de celui de l' habitus de classe. Comme il a été exposé 

précédemment, c'est l' héritage culture l famili al, composé de ces deux dimensions, qui se 

répercutait se lon lui sur les sco larités des é lèves et des étudiants . Toutefo is, l' effet de 

l' habitus étant di ffic ilem ent observable, ce sont bien souvent des ana lyses s ' appuyant s ur le 

ni vea u de capita l culturel détenu à l' état institutionna li sé (titre sco la ire) qui ont été et qui sont 

produites pour examiner les réuss ites ou les échecs scola ires dans une perspective de 

reproduction soc iale, rédui sant par le fa it même ce phénomène complexe à une seule 

dimens ion du problème. Le fa it que chez Bourdieu, les modes de transmi ss ion de l' héritage 

culture l fa mili a l, que ce so it l' osmose ou les stratégies éducati ves consc ientes, ont presque 

touj o urs été conçus comme di ss imulés (M auger, 1989, 20 15), a poss iblement contribué à 

cette tendance chez certa ins soc iologues de l' éducation. De fait, on sait fina lement très peu de 

choses sur ce processus qui sera it un travail pédagogique à la fo is conscient et inconscient. 
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2. 1 .4 Constats 

Les travaux de Bourdi eu et Passeron en soc io logie de l' éducation effectués au cours des 

années 1960 ont pe rmi s de révé ler 1' importance des ressources culture ll es dans la production 

et la reproduction des inégalités scolaires et soc ia les. Leur modè le théorique a accordé une 

grande importance à la transmi ss ion de l' héritage culturel famili a l, composé du capita l 

culture l et de l' habitus de c lasse, dans l' explication des carrières scol aires et du phénomène 

d 'autoélimination du champ scolaire . L' institution sco la ire j oue également un rôle phare dans 

ce modèle théorique, en légit imant certa ins acqui s culture ls (ceux de la classe dominante) 

plutôt que d ' autres (ceux des classes populaires), ou en y accordant une va leur di stinctive, 

fac ilitant d 'emblée les scolarités des enfants de mili eux privilégiés. 

Dans un second temps, Bourdieu et Passeron ont travaillé à l' é laboration du concept 

d ' habitus, perçu comme une fo rme d ' hérédité sociale assurant l' inserti on de la traj ecto ire 

individue lle dans la pente de la traj ectoire fa mili ale. Consc ient que la reproduction n 'éta it ni 

mécanique ni systématique, Bourdieu a pa r la suite déve loppé différentes explications pour 

rendre compte, pa r exempl e, de l'augm entati on généra li sée des taux de sco lari sation . 

Néanmoins, il a très peu réfl échi aux exceptions et aux variati ons des parcours, s inon comme 

une suite de prises de décisions infl uencées par d ifférents facte urs où l' ori g ine soc ia le 

demeure le plus important (Bo urdieu et Passeron, 1970). 

Plusieurs critiques ont été fo rmulées depui s afin de souligner les limites de l ' approche 

bourdi eusienne pour penser le devenir sco laire des individus . Le fait que ce modèle so it très 

ancré dans un certa in contexte soc iohisto rique (Clerc et Fave-Bonnet, 2001 ; Passeron, 199 1 ) , 

mais éga lement qu ' il focali se presque exclusivement sur le contenu de l' héritage plutôt que 

sur le processus et les conditions de sa transmi ss ion engendrent des carences au plan 

théorique. La section qui suit tente d ' approfo ndir la question de la transmiss ion culturelle à 

pmiir de trava ux plus récents s ur la question. 
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2.2 La transmiss ion de l' héritage culturel famili a l 

Bourdieu a beaucoup insisté sur le rô le du capital culturel et de l' habitus de classe com me 

dimensions de l ' héritage culturel fami lial « rentable » sco la irement. Or, les recherches 

menées au cours des trente dernières années, entre autres sur les réuss ites improbables, ont 

permis de nuancer cette vis ion en offrant un autre éc lairage de cet héritage et en s'attardant 

davantage au processus par leq uel il est transmis . 

2.2. 1 Le contenu « révisé » de l' héritage 

2.2. 1.1 La diversité des capitaux 

Bourdieu a sou ligné l' importance que le volume de capital social et de capital économique 

pouvait avoir sur la trajectoire scolai re et professionnelle des individus, sa détention pouvant 

faciliter des parcours éliti stes ou favoriser une reconvers ion en cas d ' échec scolaire 

(Bourdieu, 1978, l980a). Néanmoins , l'absence de capital économ ique a rarement été 

présentée par Bourdieu comme un frein aux études. L' effet du capital culturel est, dans cette 

optique, toujours prédominant. 

M Paul Clerc a pu montrer que, à diplôme égal, le revenu (fortement lié, on le 
sait, au niveau d'instruction du chef de famille) n'exerce aucune influence 
propre sur la réussite scolaire et que, à 1 'opposé, à revenu égal, la proportion de 
bons élèves varie de façon très significative, selon que le père n'a pas de 
diplôme ou est bachelier (Bourdieu, 1966, pp. 388-389). 

Cela dit, des études ont montré que le capital économ ique pouvait const ituer un obstacle à la 

poursuite des études. Au Canada, Finnie et Mueller (2008) ont souligné l'i nfluence du revenu 

parental sur la poursuite à l' université. Si l' effet de ce facteur tend à diminuer lorsque le 

niveau de scolarité des parents est également pris en compte, il demeure significatif. 

Toutefois, peu d ' études ont étab li un li en entre le revenu des parents et la persévérance aux 

études ou la réussite dans l' enseignement postsecondaire (Parkin et Baldwin, 2009). En ce 
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qui concerne 1' influence du trava il rémunéré, les résultats des études canadiennes di vergent. 

Roy (2007) indique qu ' en dessous de 25 heures travaillées par semaine, occuper un emploi 

n' a pas d ' incidence négative sur la réuss ite des études co llégiales73
. Pour leur part, Laplante 

et al. (20 1 0) ont montré, à 1' aide de 1' Enquête auprès des jeunes en transition, qu ' avoir un 

emploi permanent et un revenu élevé augmentaient les risques de départ du premier 

programme univers itaire. En fait, plus les étudiants sont porteurs de traits caractéri stiques de 

l' âge adulte, plus le risque d ' abandon serait élevé (vo ir section 3.3.2.3). En France, Bi sseret 

(1968) a souligné dès les années 1960 que le travail rémunéré constituait un handicap 

important à la réuss ite des études universitaires, laissant entendre que le fait de ne pas être 

pris en charge par la fa mille nuisa it à la poursuite de la scolarité. Tr~nte ans plus tard, Gruel 

(2002) a constaté que le revenu des parents et le fa it d ' exercer une activité profess ionnelle 

concurrente aux études au moins à mi-temps et de faço n constante diminuaient les chances de 

réussir les examens de fin d' année à l' un ivers ité74
. 

Dans un autre registre, l' engagement religieux ou mili tant des parents peut éga lement avoir 

des répercussions sur le destin scolaire de leurs enfants (Lahire, 1995; Laurens, 1992; Mohr 

et DiMaggio, 1995 ; Terrail, 1990) . Terrail ( 1990) a montré que l' intégration religieuse 

assurait des ressources morales aux familles de milieu popul aire dont le proj et de mobilité 

sociale passait par la scolarité de leurs enfants. Mohr et DiMaggio ( 1995) ont pour leur part 

constaté un effet positif de l' engagement religieux des parents sur le capita l culturel détenu 

par les garçons américa ins de classe moyenne. Dans le même sens, les parents militants 

transmettraient à leurs enfants des connaissances acquises dans le mili eu syndi ca l ou 

politique (histoire, vis ion critique de la politique), mais également une éthique revendicatrice 

pouvant être mo bi li sée au cours de leur parcours sco laire (Terrail , 1990) . Cela dépendrait 

toutefo is du contexte et de l' origine sociale initiale des parents. Pagis (2009) a montré dans sa 

thèse sur la transmission intergénérationnelle dans les fa milles de so ixante-huitards que le 

militanti sme pouvait auss i avo ir pour effet de limiter l' implication des parents dans la 

73 Toutefo is, il souli gne que les étudiants qui do ivent travaill er plus de 25 heures par semaine le font 
souvent par nécessité éco nomique, et que cela a des conséquences négati ves sur leurs résultats 
sco laires . 
74 D' un po int de vue plus « qualitatif », Pinto (20 1 0) a montré que les emplo is étudiants étaient 
différenciés socialement, leur influence sur la suite du parcours sco laire dépendant du sexe, mais 
surtout de l' origine sociale des étudi ants . 
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scolari té de leur enfant, vo ire de dévalori ser la réuss ite scolaire, so it par conviction (protester 

contre l' é li tisme), so it parce que les parents avaient l' impress ion qu ' en « baignant » dans un 

milieu mili tant et inte ll ectuel, les enfa nts acquéraient par eux-mêmes le capital cul turel 

nécessa ire à leur réussite . Dans le même sens, un étudiant ayant acq uis des compétences en 

matière de mil itanti sme au sein de sa famill e pourrait se désengager de ses études pour 

militer. 

Outre le « capital militant », Ferrand et al. ( 1999) ont auss i souligné 1' importance de 

ressources fa miliales comme l' autodidax ie et la culture personnelle dans la réuss ite des 

normalien(ne)s issus de fam ill es fai blement dotées en capita l cul turel et scolaire. Le capital 

transmis par la fa mille peut également être « international ». En effet, Wagner (2005) a 

remarqué que les familles aux racines cosmopoli tes transmettaient à leur fili at ion un héritage 

« international » les prédi sposant à des études et une profess ion « mondia li sées ». 

2.2 .1.2 Les autres composantes de l' héritage cul turel familial 

Par ailleurs , l' héritage familial ne se compose pas exclusivement de capitaux: il inclut 

éga lement des di spositions et des valeurs, conceptuali sées dans la théorie de la reproduction 

sous la fo rme d ' un ethos/habi tus de c lasse. Bernard Lahire ( 1994, 1995) a examiné le 

fonctionnement des configurations famili ales et leur consonance ou dissonance avec le mili eu 

sco laire de l' école élémentaire. Comme Bourdi eu, il estime que les fa milles transmettent à 

leurs enfants un ethos, c ' est-à-dire un ensemble de valeurs morales et de règles de conduite 

(Lahire, 1994). Toutefo is, il souligne que, comme les contextes fa mili aux sont rarement 

cohérents sur le plan de la culture et de la morale, l' ethos fa milial ne l' est pas nécessairement. 

En effet, les sources de socialisation au sein de la famille et de l' entourage sont multiples et 

e ll es peuvent constituer des pôles socia li sateurs contradictoires pour. l' enfant. Selon Lahire 

( 1994), la réuss ite sco laire des enfa nts dépend donc de la fo rce, au sein de la configuration 

familiale, des tra its concordant avec l' école et de leur stabilité dans le temps. 

Différentes dimensions de la v ie fa miliale peuvent donc infl uer sur la sociali sation de l' enfant 
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puis s ur sa sco larité75
. Lahire ( 1995) ins iste tout d ' abord sur le rapport que les parents 

entreti ennent à la lecture et à l' écritu re. La fa mili a ri sation précoce à la lecture favo ri sera it la 

réuss ite sco la ire. Le fa it de li re à 1 enfa nt engend rera it un rapport pos itif au li vre, tout en étant 

une acti vité par laque lle l' enfa nt reçoit auss i de l' affection. Dans le rapport à la lecture, les 

parents servent de modèle, et le fa it qu ' il s li sent réguli èrement ou non, que les livres 

constituent un obj et fa milier ou non, teintera it la nature de l' expéri ence et du rapport à la 

lecture des enfa nts. Le rapport à l'éc riture renvo ie davantage à des fo nctions utili ta ires. Selon 

La hire ( 1995), les famill es qui se servent de 1 ' écrit au quotidien fo nt montre de di spos it ions 

organisatri ces, planificatri ces qui influenceraient le rappott au temps et à l'espace des enfants. 

Il est également question chez Lahire de l' ordre phys ique et moral fa milia l (ethos). Les 

parents peuvent inculque r à leurs enfants le respect de 1 ' autorité, les compottements adéquats 

à avo ir en publi c, etc ., soit un type d ' ethos qui se rapproche de ce lui de l' école é lémentaire. 

Être issu d ' une famille organisée, où règne l' o rdre phys ique et moral, permet à un enfant 

d ' être o rdonné d ' un point de vue cogniti f, ce qui peut favo ri ser sa réuss ite scolai re . 

Par une sen e de qualités sociales, indissociablement comportementales et 
organisationnelles, mise « naturellement » en œuvre dans le quotidien 
domestique (précision, régularité, effort, organisation, classements et 
rangements, ordre, clarté et minutie), les parents p réparent les enfants à une 
série de qualités scolaires (des enfants issus de ces contextes sont qualifiés de 
« très scolaires >> par leurs enseignants) (Lahire, 1994, p . 88) . 

En même temps, Lahire souligne que ces di spos itions ascétiques ou rationnelles peuvent être 

concurrencées par des di spos iti ons hédonistes ou ludiques. D ' ailleurs, il remarque que ces 

di spos itions co rrespondent le plus souvent à des pôles sexués au sein du couple, les fe mmes 

représentant bien souvent Je pôle ascétique et les hommes, le pôle hédoniste . 

Dans Je même sens, la plus ou moins g rande proximité entre les formes de l' autorité parenta le 

75 Ces différentes « dispositions » sco lairement rentables transmises par la fa mill e so nt repri ses par 
Gaële Henri-Panabière dans sa thèse sur les méshéritiers (2007) . Cette dernière les catégori se 
légèrement diffé remment, puisqu ' ell e identifie quatre « indicateurs de di spos iti ons » : 1) rapport au 
temps; 2) rapport aux savo irs ; 3) rapport à l' autorité et 4) rapport au langage. 
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et ce ll es pri vil égiées par l' éco le renseignera it, se lon Lahire ( 1994, 1995) s ur la fac ilité de 

l' enfant à agir correctement par lui-même(« autonomi e ») ou à manquer d ' autodisc ipline aux 

yeux des ense ignants . Ce fa isant, les fami li es favo ri sant un rapport à 1 ' autorité basé sur la 

rati ona lité de l' enfa nt et sur le déve loppement de di spos iti ons autorégulatri ces plutôt que sur 

des mesures coercitives exte rnes , sera ient concordantes avec la « fo rme scola ire76 ». 

Le rapport entretenu par les parents aux savoirs, et plus largement, leur attitude envers l' écol e 

influencera it auss i la scolarité de leur enfant (Lahire, 1994 ; 1995). Bourdi eu et Ba udon ont 

ins isté tous les deux, quoique différemment, sur le fa it que les aspirati ons parenta les 

affectai ent la réuss ite scola ire des enfa nts. M ais plus conc rètement, au quotidien, le souti en 

fourni par les parents durant la scolarité de leur enfant serait centra l à leur réussite. De fait, s i 

l' investi ssement n ' est pas adéquat (sur- ou sous-investi ssement), les résultats de l' enfa nt 

peuvent en subir les contrecoups. Étudi ant des famill es de cl asses popul aires , Lahire estime 

néanmoins « qu 'il est sans doute « préf érable» d 'avoir des parents sans capital scolaire que 

des parents que l 'école a fa it souffrir » (Lahire, 1994, p. 93). Car les sentiments négatifs 

envers l' école, les ango isses face aux apprenti ssages peuvent éga lement fa ire l' objet de 

transmiss ion. Dans un articl e sur les « méshériti ers », Hemi-Panabière (2008) expose le cas 

d ' une jeune adolescente dont les diffi cultés en orthographe semblent reproduire presque à 

l' identique cell es vécues par sa mère au cours de sa propre scolarité . Se lon Hemi-Panabi è re, 

cette transmiss ion « indés irable » apparaît d ' autant plus efficace que la mère s ' identifi e 

« rétrospecti vement » au parcours scola ire de son enfant. 

Un sous-investi ssement pédagogique de la part des parents trahit-il une déva lori sation de 

1 'éco le ? Lareau ( 1987), dans un arti cle sur les re lations différenc iées de fa mi Il es avec 

l' institution scola ire en fon ction de leur orig ine soc ia le, souligne que les acteurs du mili eu 

scolaire ont tendance à fa ire cette association . Or, selon e ll e, la vaste maj orité des parents 

accordera ient de la va leur à l' éducation et aura ient des aspirations sco la ires pour leurs 

76 Kohn ( 1963) a montré aux États-U ni s que les relations d'autorité parents-enfa nts différaient en 
fonction de la classe sociale d' appartenance. Selon ses recherches, les classes populaires 
privil égieraient des formes di sciplinaires coercitives, alors que les classes moyennes et supérieures 
recouraient à l' argumentation et à la discussion. Néanmoins, cette vision est désormais contestée par 
d' autres chercheuses, notamment Ferrand el al. ( 1999), en raison de l'évo lution des modèles éducatifs. 
Vo ir section 2.2.3. 
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enfa nts. Les résultats de son enquête menée aux États-Unis montrent plutôt que les 

différences dans l' engagement des parents traduiraient des di fférences de dotati on en capita l 

social, économique et cul ture l. 

2.2.2 Les conditions de transmiss ion 

En 1979, Bourdieu nota it que 1 ' appropri ation de 1' héritage culture l fami 1 ia l était un processus 

coûteux en temps. Lahire ( 1994) ins iste pour sa part sur le fait que sa transmiss ion doit se 

traduire par la présence stable et continue de la pe rsonne qui en est détentrice au se in de la 

configurati on familial e. «Les personnes qui ont les dispositions culturelles susceptibles 

d'aider l 'enfant et, plus généralement, de le socialiser dans un sens scolairement harmonieux 

n'ont pas toujours le temps ou les occasions de véritablement produire des effe ts de 

socialisation » (Lahire, 1995, p. 274). Des parents très scolari sés, mais peu présents en raison 

de leurs occupations profess ionnelles ou pour cause de di vorce, ne sont donc pas touj ours à 

même de transmettre les ressources nécessaires à la réuss ite sco la ire de leurs enfants . 

De fa it, la transmiss ion de l' ensemble de ces valeurs et dispos iti ons n 'est poss ibl e que dans 

des rel ations soc ia les qui structurent, pos itivement ou négativement, la configuration 

famili ale. Lahire (1995) estime que ces re lations sont te intées d ' une dimension affective, une 

idée que Berger et Luckmann ( 1966) ont auss i évoqué à propos de la soc iali sation de l'enfant. 

Pour ces auteurs, ce processus ne se limite pas à sa dimension cognitive, mais comporte 

également un important aspect affecti f. Sans une fo rme d 'attachement émoti onne l à l'autrui 

signifi catif, il sera it difficil e, voi re imposs ible pour l' enfant d ' apprendre. Pagis (2009) 

reprend ce constat en y associant l' idée d ' obligation et de dépendance77 
: 

Les rapports d'obligation et de dépendance qui trament les relations de 
transmission dans la fam ille sont indissociables des rapports affectifs qui se 
nouent entre les acteurs de ces relations, et la formation des goûts politiques 
comme du goût scolaire doit beaucoup à la relation affective entretenue avec 
l 'agent de socialisation (parents ou instituteurs) [. . .] (Pagis, 2009, p. 603). 

77 Lahire (1995) parle pour sa part de relation d ' interdépendance (p. 285) . 
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Ferrand el al. ( 1 9~9) , Lahire (2003) et Henri-Panabi ère (2007) ont constaté qu ' il exista it dans 

les fa milles un processus d ' identifi cation entre les parents et les enfants sexuellement o ri enté 

(mère/fi Il e, père/fil s) , qui influence la transmiss ion culture ll e . Mohr et DiMaggio ( 1995) 

soulignent un effet important du sexe da.ns l' acqui s ition du capita l culture l, les fill es étant 

davantage dépos ita ires de ce type de capita l que les garçons . Dans les fa mill es hétérogames 

sur le pl an sco la ire (parents qui ont des ni veaux scolaires très di fférents), l' identificat ion à 

1' un ou 1' autre des parents pourra it avo ir des conséquences contrastées sur la scolari té des 

enfa nts . 

Dans de nombreux cas, nous avons noté que dans des familles où il y avait un 
déséquilibre flagrant de capital culturel, de disposition sociale ou de type 
d 'attitude culturelle entre le père et la mère ou, p lus généralement entre les 
hommes et les f emmes, les scolarités des fi lles et des garçons étaient différentes 
el en faveur du pôle (masculin ou f éminin, selon le cas) le plus proche de 
l'univers scolaire [. . .} (Lahire, 1994, p. 89)78

. 

Selon Henri-Panabière (2007), ce processus d ' identifica ti on peut aussi faire van er le type 

d ' accompagnement parenta l dans le travail sco la ire , dans les lo is irs et peut même affecter les 

re lat ions d ' autorité, ce qui se répe rcute s ur les moments poss ibles de transmiss ion de goûts et 

de di spositions. 

Avec le temps, les relations intrafamili ales tendent ve rs l' ambiva lence79 (Widmer et Lüscher, 

78 Lahire (2003) va plus loin dans son raisonnement en ce qui concerne la transmission des pratiques 
d'écriture. Il indique que dans les milieux populaires, la pratique domestique de l' écri t est surtout une 
caractéristique féminine, les hommes entretenant souvent un rapport négatif à l'écrit. Ce fa isant, le 
peti t garçon qui s ' identi fie à son père pourrait développer un rapport négati f à l'écri t, associant cette 
pratique à l' univers fé min in. « Là où la fi lle peut s'identifier p leinement et faire progressivement 
siennes. avec plaisir, des pratiques au départ sollicitées - preuve d 'une intériorisation complète et 
réussie de 1 'habitude ou de la disposition -, les garçons peuvent, à la suite d 'une sorte de déduction 
pratique, exprimer leur désintérêt ou leur insensibilité à 1 'égard de 1 'écrit (intime, domestique, 
familial) . Ils construisent leur propre identité sexuée à travers la résistance plus ou moins f erme (selon 
notamment le degré de désertion domestique du père) à ce type d 'écrit » (p. 219). 
79 Les auteurs défini ssent comme suit la notion d'amb ivalence : «[. . .} l 'expérience individuelle d 'une 
oscillation temporaire ou durab le entre des opposés polaires en ce qui concerne le ressenti, la pensée, 
la volonté ou l 'action. Cette oscillation est significative pour l 'identité individuelle ainsi que pour la 
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20 1 1 ), des tensions émergeant chez l' indi vidu entre son besoin d ' affi li atio n, d ' appartenance à 

la ce llul e fam ili a le et le dési r d ' acquérir son autonomie face à cette relation de dépendance. À 

cet effet, Widmer et Lüscher (20 Il ) notent : « L'ambivalence semble être particulièrement 

fo rte dans les périodes de transition de la vie [. . .} » (p. 53) . Ces auteurs font référence à la 

prise en charge des parents par leurs enfants, dans une optique de travail du « care ». 

Néanmo ins, ce constat apparaît éga lement adéq uat pour qualifier la relation entre les parents 

et leurs enfants au moment où ils entrent dans l'âge adu lte, quittent le foyer familial , font des 

choix pouvant contrarier leurs parents, etc. Or, si ces bouleversements dans la re lation 

parent-enfant se produisent une fois la socialisation primaire terminée, il s peuvent néanmoins 

affecter l' appropriation de l' héritage transmis et plus largement, la construction identitaire de 

1' individu lors des phases de social isation secondaire (voir sections 2.2.4 et 2.3 .1 ). 

Le contexte de la transmission de l' héritage cu lturel familial est également très important. 

D' une part, ce processus requ iert des cond itions économ iques minimales permettant d ' assurer 

la stabi lité du foyer. Lahire (1995) montre qu ' en situation de chômage ou de grande précarité, 

les parents peuvent rencontrer des difficultés à anticiper le futur ou à conserver une routine 

familiale structurée autour de l' horaire de travail du « chef de famille » . Dans cetiains cas, la 

mère se voit ob ligée de travailler davantage, ce qui se répercute sur son implication dans le 

suiv i scolaire des enfants. D ' autre part, il arrive que d ' autres types d ' incidents biographiques 

(mortalité, divorce, maladie) viennent bouleverser la stabi lité de l' ordre familial , agissant 

comme des révélateurs de difficultés ou de contradiction éducatives au se in de la fami ll e 

(Henri-Panabière, 2007). Ces événements peuvent nuire à l' implication des parents dans la 

sco larité de leur enfant ou encore, avoir des effets combinatoires accentuant les facteurs 

négatifs sur la sco larité en cours. Selon le moment où e lles se produisent, les perturbations 

affecteraient différemment les membres d ' une même fratrie . Henri-Panabière (2007) soul igne 

que la disponibilité des parents change au cours de la biographie fam iliale, entraînant une 

différenciation de leur investissement scolaire selon le rang de 1 'enfant dans la fratrie . Cette 

réflexivité des acteurs ; elle ressort en large partie de la structuration du contexte social propre à 
chaque acteur La notion d 'ambivalence met le doigt sur le fait que des attitudes. des comportements, 
des pratiques, à la f ois conflictuels et solidaires, structurent les relations sociales [. . .] » (Widmer et 
Lüscher, 20 Il , p. 5 1). 
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s ituat ion expliquera it les avantages li és au statut d ' aîné et d ' enfant unique80
, qui semblent 

« protégés » dans leur sco larité. 

Cela dit, s i les avantages assorti s au rang d ' aîné ressortent au pl an stati stique, ce li en causa l 

est lo in de s ' imposer dans les enquêtes de nature plus qua litati ve. Par exemple, Ferrand et al. 

( 1999) ont montré dans le cas des normaliennes issues de fa mi Il es pe u dotées culture ll ement, 

que le fa it d ' être la cadette pouvait être plus avantageux dans la poursuite d ' un parcours 

d ' exce ll ence sco la ire . Les derni ères de la fratri e étaient plus à même de profi ter des gains 

associés à 1 ' avancement profess ionnel des parents et à 1' am élioration du statut 

soc ioéconomique de la famille. De même, le cadet peut auss i bénéfic ier de l' entra ide au sein 

de la fratri e, ses aînés pouvant agir à titre de souti en dans son parcours sco la ire (lsambert-

Jamati, 1995). 

2.2.3 Le processus de transmiss ion 

Mais qu 'en est-il du processus même de transmiss ion de l' héritage culture l ? Les aute urs 

consul tés précédemment (Lahire, Henri-Panabière, Pagis) l' assoc ient au processus de 

soc iali sation familia le, généralement perçu comme la période de sociali sation primaire. 

Berger e t Luckm ann ( 1966) défini ssent ce phénomène comme suit : « [ . . . ] the comprehensive 

and consistent induction of an individual into the objective world of a society or a sector of 

il » (p. 130). Berger et Luckmann attri buent à 1 ' autrui s ignifi catif la responsabili té de la 

soc ia li sation de l' enfa nt. Celui-c i agit à tit re de médiateurs de la réa lité socia le, qui est filtrée 

se lon sa position sociale ains i que sa biographie . Par le biais de cet autre avec qui il entreti ent 

une re lati on s ignifi ante, l'enfant apprend les rô les et les attitudes à adopter pour devenir un 

membre de la société . Le processus de soc ia li sation primaire reposerait auss i sur 

1 ' identifi cation à un monde social. « !ndeed, identity is objective/y defined as location in a 

certain world and can be subjective/y appropriate on/y along thal world. Put different/y, ali 

identifications lake place within horizons !hat imply a specifie social world » (Berger et 

80 Selon Laurens ( 1992), ce n' est pas tant le rang dans la fratrie, que le fa it d 'être issu d ' une famille de 
tai ll e restreinte qui avantage les élèves dans leur sco larité. 
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Luckmann, 1966, p. 132) . Ce faisant, les auteurs indiquent que recevo ir une identité 

correspond auss i au fa it de recevoir une pl ace dans ce monde, l' identité étant dès lors re li ée à 

l' orig ine soc iale de l' indi vidu. 

Dannon (2006)8 1 identi fie quatre axes structurant le processus de socia li sation, soit le niveau 

de conscience, le ni veau de contrainte, la nature des mécanismes mis en œuvre et les 

instruments de la socia li sation. Les paragraphes qui sui vent s' inspirent de ces di ffé rentes 

dimensions, mais en proposent une perspective se limitant à la transmiss ion culturelle 

spéc ifiquement. 

L' ancienneté du capi tal cul turel transmis, c ' est-à-dire son ancrage dans la biographie 

fan1iliale, influencera it la mise en œuvre de la transmiss ion. Dans les fa milles hériti ères de 

longue date, le « trava il » autour de la transmiss ion serait moins perceptible et moins 

conscient en raison de l' inscripti on tempore ll e beaucoup plus ancienne du projet scolaire82 

(Ferrand et al. , 1999; Henri-Panabière, 2008), d ' où cette impress ion que l' exce ll ence semble 

naturelle, a lors qu ' e ll e repose sur tout un travail en amont, amorcé même par les générations 

antérieures. 

Cela ne veut pas dire que ce processus est exempt de contraintes. Ferrand et al. ( 1999) notent 

que, se lon le contexte scolaire, le processus de transmiss ion cul ture ll e chez les familles 

hériti ères osc ille entre deux formes : la di stance et 1 ' impos ition. La transmi ss ion « distante » 

se rapproche de la transmiss ion osmotique décrite par Pierre Bourdieu : e ll e se fera it de façon 

subtile, impli cite, par le biais de la constitution d ' un habitus « culturel » de classe 

parti culi èrement efficace. Ferrand et al. ( 1999) remarquent que les fa milles hériti è res 

entreti ennent une certaine di stance vis-à-v is des normes scolaires, leur objectif étant plutôt de 

fa ire naître dans la do uceur le dés ir de l ' enfant d ' être conforme aux aspi rations familia les (ce 

que les auteurs quali fie nt d '« inculcation douce »). Ell es constatent d ' a illeurs, à l' instar de 

Guill aume (2002), q ue les « hériti ers » dont le parcours s ' imbrique dans la trajectoire 

81 Darmon distingue le ni veau de conscience et le ni veau de contrainte, mais dans le cadre de cette 
thèse, ces deux dimensions se recoupent. 
82 On observe aussi des diffé rences dans la réuss ite de la fratri e, plus homogène chez les héri tiers, alo rs 
qu 'elle est beaucoup plus di ffé renciée au sein des autres types de famill es . 
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fa milia le ont de la diffi culté à explic iter le rôle de leurs parents dans leur orientation scolaire 

et profess ionnelle. 

Par a illeurs, bien que cela so it moins visible, la transmiss ion culture lle au se in des fa milles 

hériti è res prend également une fo rme plus contrainte. Ferrand et al. ( 1999) s igna lent que la 

transmission demande un travail tant de la pa1t des détenteurs que de l' hériti e r : la famille 

tout autant que l' é lève doivent se mobiliser. « Hériter du capital culturel nécessite un effort et 

c'est cet effort qui fera l 'objet d 'un contrôle parental » (Ferrand et al., 1999, p. 58). Cette 

vis ion est partagée par François de Singly qui écrit ( 1996) : « La mobilisation dans un 

contexte de forte concurrence scolaire est requise pour tous [. . .} » (p. 66) , tant pour les 

parents que pour les enfants. Ferrand et al. ( 1999) préc isent que la press ion parentale reste 

légère pour les enfants brillants, mais qu ' e ll e s' accentue en cas de difficultés scol aires . Elles 

soulignent éga lement que les famill es hériti ères optent rarement pour des « contraintes 

mani festes », les parents intervenant généralement aux moments-clés de la scolarité, c ' est-à­

dire au moment de 1' ori entation et du choix des options afin de touj ours la isser une certaine 

liberté à leurs enfants. Agnès Yan Zanten note à ce suj et que les parents de classes moyennes 

exerçant des profess ions intellectue ll es ont généralement tendance à tenir compte des goûts 

de leurs enfants dans leurs choix éducatifs, tout en trava ill ant à les « remode ler » afin qu ' il s 

concordent avec leur proj et éducatif (Van Zanten, 2009a, p. 84). 

Cela dit, Ferrand et al. ( 1999) soulignent qu ' il y a eu, au cours des derni ères décennies, une 

homogénéisation des pratiques éducati ves entre les c lasses sociales, tant dans le rapport à 

l' éco le que dans la conception de l' éco le au quotidien. Les parents, toutes c lasses 

confo ndues, font mo ins usage de la contrainte et ont davantage recours à l' écoute et au 

souti en, ce qui n' empêche pas le maintien de certa ines di stinctions, notamment quant à 

l ' aisance dans le processus de transmi ss ion. Henri -Panabière (2008) indique qu ' il arri ve que 

dans les familles en ascension, les parents ne sachent pas toujours comment partager le ur 

capital scolaire et culturel avec leur enfant, puisqu ' il a été acqtüs quas i exclus ivement par le 

biais de 1' insti tution scolaire . 

Plus ou moins consc iente, plus ou moins contrainte, la transmiss ion peut donc prendre 



79 

plusie urs fo rmes . En s ' inspirant des modali tés d ' incorporation de la cul ture écri te répertori ées 

par Lahi re (2003) , il est possible de répertorier diffé rents mécanismes. La transmi ssion 

s'effectue par des contraintes expli ci tes, par exemple l' ob ligation d ' adopter un certain type de 

comportement (fa ire ses devoi rs avant de jouer) . Mais il y a éga lement des pratiques 

co ll aborati ves (impliquer l' enfa nt dans des tâches d ' écri ture domesti ques), ou encore le fa it 

que les parents agissent à titre de modèles et sont des sources d ' ident ifi cation pour l' enfant. 

La transmiss ion peut également être plus di ffuse et se réa li ser par le bi ais du climat fa mili al 

(par exemple, en ass istant à des discuss ions sur des li vres lus) . Au sein des fa milles dotées 

d' un capital culture l plus ancien, qui entretiennent un rappott plus relâché à la culture 

sco laire, le père et la mère joueraient le rô le d ' intermédiaires ou de modèles en matière de 

culture écrite (Lahi re, 2003, pp. 2 16-2 17). F inalement, les exemples fournis par Lahire 

( 1995) révèlent que l' instrument de la transmission n' est pas exclusivement langagier. Les 

comportements et les attitudes sont auss i au centre du processus de transmiss ion83
. 

2.2.4 Le rapport à 1 ' héri tage et les modalités de son appropri ation 

Si, dans cettains cas, la transmiss ion de l' héritage cul turel familial peut se réali ser par 

osmose, c ' est-à-di re par une exposition stable et continue aux diffé rentes formes du capital 

cul turel détenu par les membres de la fa mille sans que des stratégies éducati ves conscientes 

ne so ient déployées, M auger ( 1989, 20 15) estime néanmoins qu '« hériter » exige un trava il 

d ' appro priation, d' incorporati on et d ' ass imil ation qui ne peut être accompli que par l' héri tier. 

Lahire ( 1995) abonde dans le même sens. Remettant en question le concept même de 

transmiss ion, il soul igne que l'enfant ne fa it pas que recevo ir des informations et des 

nouveaux savoirs, il patticipe aussi à leur construction84
. D' ailleurs, n' importe quel le 

83 Par exemple, l' enfa nt imitant le comportement de ses parents en train de lire ou d ' écrire. 
84 Muriel Darmon s'oppose à cette vision de la sociali sation qu i attribue un « pouvo ir » démesuré à 
l'enfa nt. Selon ell e, la socialisation reste un processus contraint, imposé. La visio n constructiv iste de 
ce processus découlera it de l' adhésion de certains sociologues à la te ndance normative actuelle 
favo ri sant l' ind ividua li sation de l'enfa nt. li s ' agit d' une vision défendue également par Berger et 
Luckmann ( 1966), selon qui la sociali sation pri maire est imposée aux enfants, qui ne cho isissent pas 
les individus qui dev iendront pour eux des autruis significatifs. Ils do ivent fa ire avec les parents qu ' ils 
ont et se sont ces adultes qui décident des règles . Ce fa isant, l' enfa nt n ' intériorise pas le monde des 
autrui s significa ti fs comme un monde parmi d ' autres, mais bi en comme le monde « tout court ». 
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situation d ' apprenti ssage introduit un écart entre ce qui est transmis et ce qui est reçu. 

La notion de « transmission » rend compte ainsi relativement mal du travail 
d 'appropriation et de construction effectué par l '« apprenti » ou l ' (( héritier >>. 
Elle ne parvient pas non plus à indiquer la nécessaire et inévitable 
transformation du (( capital culturel >> dans le processus de (( passation >> d 'une 
génération à 1 'autre, d'un adulte à un autre adulte, etc., sous 1 'effe t des 
différences entre ceux qui sont censés (( transmettre » et ceux qui sont supposés 
« recevoir » (Lahire, 1995 , p. 277). 

Hériter cons iste non seulement à fa ire l' acqui s ition du capita l culturel fam ilia l, ma 1s 

éga lement à se l' approprier85 et, par le fait même, à le transformer. 

En effet, pour le mettre à profit dans l' univers scolaire, l' héri tier doit convertir son héritage 

en capitaux et di spos itions rentables sur ce « marché ». Or, comme le fait remarque r Mauger 

( 1989), la première étape n ' induit pas nécessairement la seconde, pui sque « [. . .} le capital 

culturel hérité ne se transforme pas automatiquement en capital scolaire et que la réussite 

scolaire suppose un réel travail d'inculcation et d 'assimilation (bien qu'il soit - on 1 'a vu -

presque toujours dénié)[. .. } » (p . 11 4). Dans sa thèse s ur les « échecs » des lycéens dotés en 

capitaux culturels et économiques, Daverne (2003b) a constaté que ces élèves pouvaient 

s'engager dans des activités extrasco laires li ées à un riche capital culture l transmis par la 

fam ille (lecture, musée, voyage, sport), sans pour autant investir cet héritage dans le jeu 

scola ire . Ces élèves ont donc acq ui s l' héritage culturel que leur a transmis leur fami lle, mais 

dans un certain sens, font le « choix » de ne pas le mobiliser dans leur scolarité. L' interacti on 

entre leur origine soc iale et leur condition d ' étudiant pourrait expliquer leur inaptitude 

temporaire à se laisser « hériter pa r leur héritage » et, par le fa it même, à prendre leur héritage 

au sérieux (Bourdieu, 1975; Mauger, 1989) . Flottant dans une « zone d 'apesanteur soc iale » 

en raison de leur situation sociale, ces héritiers savent qu ' en ce qui concerne leu r aven ir, le 

champ des possibles est vaste. Ce faisant, certains estiment qu ' il s peuvent s ' offrir le luxe 

Darmon estime néanmoins que l' enfant est actif au cours de ce processus, d ' autant plus s' il est exposé 
à des instances sociali satrices plurielles (Berger et Luckmann, 1966 ; Darmon, 2006). 
85 « Considérant toutefois que les héritages symboliques supposent une activité propre de 1 'héritiet; de 
nombreux sociologues choisissent de parler d 'appropriation (processus dont les résultats ne sont 
jamais prédictibles) plutôt que d 'intériorisation (terme qui semble réf érer à l 'automaticité d 'un pur et 
simple transf ert) » (Terrai l, 2004, p. 241) . 
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d ' une fo rme d ' indétermination dans leur pa rcours sco la ire (Daverne, 2009) . 

Ce type de situat ion la isse aussi entrevoir la tension que peut générer le rapport à l' hé ri tage 

cul turel fa mili a l. De S ing ly ( 1996) estime que ce rapport se situe entre deux dés irs 

contrad icto ires : ce lui de poursui vre la trajectoire fam ilia le et ce lui de s' en libérer pour se 

construire indépendamment de son mili eu d ' orig ine. 

Dans une société où 1 'individualisation est fo rtement valorisée, 1 'héritier a, en 
effet; deux tâches à accomplir. Non seulement il doit accepter de faire les efforts 
nécessaires pour prendre le relais de la lignée fam iliale en travaillant de telle 
sorte que 1 'institution scolaire valide les ressources qu 'il a accumulées en partie 
grâce à sa fam ille; mais il doit aussi se construire autonome (de Singly, 1996, 
p. 67). 

Pour de Sing ly ( 1996), héri ter, c ' est se sentir en mesure d ' ass umer le lien de fi li ation. Cet 

auteur soul igne que dans le contexte de la transmi ss ion cul turell e86
, les jeunes ont 

généra lement de la diffic ul té à accepter un héritage direct87
, car il s ont beso in de se 

démarquer de ceux qui leur transmettent. L' autonomie peut s ' acq uérir en rompant avec les 

goûts de leurs parents ou par un contre-don qui rachète la dette culture ll e. L' auteur note que 

les enfa nts de familles cul tivées ont géné ra lement plus de fac ili té à revendiquer leur hé ri tage. 

Cela dit, de S ingly préc ise que le process us de transmiss ion et d ' appropriation de l' héritage 

cul turel fa milia l est avant tout une question d ' identité . « [. . .}dans la situation des relations 

de fi liation, ce qui est enjeu, c'est surtout la construction de l 'identité dujils ou de lajille. Il 

faut que ces derniers puissent symboliquement rompre [. . .} sans perdre leurs racines » (de 

Singly, 1996, p. 76) . Cette question de l' autonomie et de la fili ati on est également évoquée 

par Ferrand et al. (1999) : « [. . .] chaque enfant est le produit distinct de son histoire 

personnelle et de 1 'histoire personnelle commune» (Ferrand et al., 1999, p. 152). 

86 De Singly ti re ces constats d' une enquête réa li sée en France sur la transmission du goût de la lecture 
au sein de la famille. 
87 Toutefo is, cela semble vrai surtout pour les jeunes dont les parents ont des prat iques de lecture 
« intenses », mais qui ne se situent pas dans la cul ture légitime (ex. Harlequ in, livres de « fe mmes », 
achat par un réseau de vente de « best se llers », etc.) . Les enfants dont les parents lisent des livres plus 
« cultivés » ont beaucoup moins de mal à assu mer leur fil iation di recte. 
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Se basant sur le continuum entre reproduction et rupture du lien fili al, de Sing ly ( 1996) 

propose tro is types d ' hériti ers : 1) ce lui qui accepte 1 ' héritage et inscri t sa traj ecto ire 

indiv idue lle dans la di rect ion de la li gnée fa mili a le ; 2) celui qui s ' approprie l' héritage , ma is 

tente éga lement de prendre ses di stances face au passé fa mili a l ; 3) ce lui qui rompt carrément 

avec les demandes fa mili ales . S' inspirant de Gotman ( 1988), il préc ise que « l' hériti er en 

rupture» dilapi de son héritage, refusant d ' inscri re son parcours dans le processus de 

don/dette/contre-don. Selon de Singly, ce troubl e de la transmi ss ion constitue un moyen de 

rompre le li en de fili ati on, afin de« deveni r so i-même» . Dans certa ins cas, cette rupture peut 

s ' avérer un exuto ire à un héritage jugé trop lourd ou trop di ffic ile à porter (Daverne, 2009). 

Le rapport que l' héri tier entreti ent avec son héritage culture l, l' hi sto ire de sa famill e et ses 

li ens de fili ati on n 'est pas figé dans le temps. La réalité est à la fo is plus dynamique et plus 

complexe. Terra il (2004) estime que l'on ne peut pas prédire le «sort de l' héri tage» parce 

qu ' il est intri nsèquement li é à l' hi sto ire individue lle de l' hériti er et à ses di verses 

identi fica ti ons à travers le temps. Selon lui , les répercuss ions de l ' héritage culturel fa mili al 

a insi que des événements biographiques sont médi atisées par leur appropriation sur un mode 

inte rs ubj ecti f. S'appuyant lui auss i sur l ' idée d 'ambivalence (vo ir ci-haut) pour qua lifi er le 

processus d ' appropriat ion de l' héri tage, Terrai l écrit : 

C'est aussi qu 'hériter est un processus sans fin - [ .. .} -, marqué par 
l 'ambivalence et la pluralité des dispositions acquises, dispositions qui 
trouveront ou non à se réaliser dans la confrontation de l 'héritier aux conditions 
touj ours renouvelées de son activité biographique (Terra il , 2004, p. 242). 

2.2 .5 Q uelques constats 

Une ana lyse plus fine du fo nctionnement de la transmiss ion et de l' appropri at ion de l' héritage 

culture l au sein de la configuration fa mili a le la isse entrevoir la complexité de ce processus et 

la « vari abili té » de ces résultats. L' héri tage culturel ne se limite pas au capita l culture l et à 

l' habitus de c lasse: il se compose également d ' une plura lité de di spos itions, de va leurs et de 

règles qui , bien qu ' e ll es so ient transmises par la famill e, ne sont pas touj ours cohérentes ou 
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en adéquation avec le mili eu sco laire. Pour qu ' il y a it transmiss ion et appropriat ion, une 

rela ti on affecti ve s tab le doit être établie dans la durée entre l' adul te (ou le membre de la 

famill e détenteur du capital et des di spos iti ons scola ires) et l' enfant. Ce fa isant, les cond itions 

d' existence de la fa mill e ou leur modi fication peuvent entraîner un trouble de la transmi ss ion 

et, par le fa it même, de 1 ' appro priat ion. 

Par ailleurs, les caractéristiques mêmes de la transmiss ion peuvent affecter son résultat. Ce 

processus de soc ia li sation peut être plus ou mo ins conscient, plus ou moins contraint, plus ou 

mo ins « intégrateur », ce qui se répercute pa r la sui te sur la scolarité de l' enfa nt. F inalement, 

l' appropriation de l' héritage culture l n ' est pas instantanée: il s'agit d ' un processus qu i 

nécess ite la mobilisation de l ' hé riti er à travers le temps. Comme l' écrit de S ing ly : «On ne 

nait pas héritie1~ on le devient, ou on ne veut pas le devenir [. . .} » (de Sing ly, 1996, p. 68). 

Sorti de 1' enfance, 1' individu cherche à construire son identi té, en te ntant de trouver un 

équili bre entre le li en de fili ation et la quête d autonomie. 

2.3 La production soc iale de 1' individu 

La présence de capi ta l culturel et sco la ire au sein de la fa mill e ne garantit pas , en so i, la 

réuss ite sco la ire des enfants . C ' est plutôt la maniè re dont la famill e (parents et enfants) 

mobil ise ce capital en re lation avec l' éco le qui assure la reprod uction (Duru-Be llat, 2002, p. 

185) . Les familles fortement dotées en capita l culturel et scola ire connaissent la valeur des 

diplômes et leur rô le dans le maintien de leur pos iti on socia le . E lles auront donc tendance à 

investir la scolarité de leurs enfants pour en assurer le succès. Cela di t, comme il a été 

souligné dans la section précédente, il arri ve que les resso urces famil iales ne soient pas 

to uj ours mobilisées de faço n à en favo ri ser leur rentabilité sco la ire. Plusieurs facteurs 

peuvent «s ' interposer », so it dans la transmi ss ion des ressources sco laires famili a les, soit 

dans leur mobilisation, fa isant parfo is achopper le processus de reproduction au se in de la 

traj ectoire famili ale . 

Il sera it réducteur d ' appréhender le parcours sco laire des ind ividus uniquement à l' aune de 
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leur héritage culture l famili al, ce qui s ignifie ra it que l' indi vidu ne serait q ue le produit de son 

hi sto ire fa mili a le . En réalité, les sources de socia li sation sont pl us hétérogènes (Lahire, 2003) 

et le phénomène re lève davantage du processus (Dubar, 2000) que d ' une étape préc ise dans la 

vie d ' un individu. Par a illeurs, défi nir les sco larités uniquement en fo nction de l'orig ine 

socia le est une posture d iffici lement conc ili ab le avec ce que l' on qualifie 

d '« ind ividua lisation » de la société caractérisée par 1 ' éc latement des référents normatifs 

(Dubar, 2002; Dubet, l994b; Dubet et M artucce lli , 1996) et l' importance accordée à la 

subj ectivité des individus dans l' é laboration de leur propre expéri ence socia le. La présente 

section approfondit ces différe nts aspects théoriques et complète le portra it du processus de 

« production soc ia le de 1' individu » dans la société actuelle. 

2.3. 1 Socia li sation plurie ll e, seconda ire et fo rmation identitaire 

Selon Lahire (2003), les indiv idus sont soc ia li sés de faço n pl uri ell e, et ce, dès la prime 

enfance . Il s v ivra ient dans des contextes sociaux différents, s imultanément et success ivement. 

M ême au se in d ' un cadre sociali sateur particulier comme la famill e, la cohérence serait 

di ffic il e à atteindre et à mai nten ir, dans la mesure où ell e suppose une mobilisati on constante 

de la part des parents qui do ivent trava ill er en harmonie à la transmiss ion et à l' appropriation 

pa r leurs enfants de leurs va leurs, di spos iti ons, représentations, etc. Selon Lahire, ce type de 

socia li sation serait possible lorsque la mère chois ira it de ne pas travailler. M ais, malgré to ut, 

l' enfant reste ra it exposé à des situations soc iales d isparates à l' extérieur de l' univers fam ili al. 

« Un acteur pluriel est donc le produit de 1 'expérience - souvent précoce - de socialisation 

dans des contextes sociaux multiples et hétérogènes » (Lahire, 2003, p. 42). À parti r de ce 

constat, Lahire pose l' hypothèse que chaq ue acteur incorpore une plura lité de schèmes 

d ' action, d' habitudes, o rganisées en différents réperto ires se lon les contextes sociaux des 

expériences socialisatrices antérieures . Les produi ts de la socialisati on attendra ient donc les 

contextes déc lenchant leur mobilisation. Or, il ne s ' agira it pas uniquement d ' acti ver les 

« bonnes » di spos itions au bon moment, mais auss i de contrô ler les autres, qui peuvent venir 

agir en contradi ction avec les objectifs visés. 
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Est-ce à dire que toutes les sociali sations sera ient équiva lentes? Déjà Lahire précise que 

certaines instituti ons de sociali sation sont p lus importantes que d' autres (la famill e et l' école 

par exemple) . Reconnaissant le poids du passé individuel dans l' élaboration de la suite du 

parcours, il préc ise tout de même : 

En fait, la question du poids relatif des expériences passées et de la situation 
présente pour rendre raison des actions est fondamentalement liée à celle de la 
pluralité interne de l 'actew~ elle-même corrélative de celle de la pluralité des 
logiques d 'action dans lequel l'acteur a été amené à s 'inscrire (Lahire, 2003, p. 
54). 

Selon Lahire, si un individu naît et grandit dans un environnement familial extrêmement 

cohérent et qu ' il demeure dans des univers simil aires tout au long de sa vie, alors son passé et 

son présent ne font plus qu ' un . Ce fa isant, l' acteur vit dans ce que Bourdieu appelait 

l'« illusio », c ' est-à-dire un rapport enchanté à la s ituati on, qui repose sur l' homologie entre 

ses structures mentales et les structures sociales au sein desquelles il évolue. Toutefoi s, une 

telle vision des choses présuppose un passé déjà fortement cohérent. L' arti culation entre le 

passé et le présent de l' individu n ' a de sens que si les deux expéri ences sont di stinctes et, qui 

plus est, hétérogènes (Lahire, 2003 , p. 55). Par ailleurs, Lahire (2003) souligne que des 

expéri ences fo rtes du présent (sociali sati on secondaire) peuvent, dans certains cas, venir 

concurrencer les acquis du passé (soc iali sation de l ' enfa nce et de l' adolescence)88
. Par 

exemple, l' entrée dans un nouveau programme d ' études ou une expéri ence de travail 

parti culi èrement marquante pourraient entraîner un désajustement des perspecti ves acquises 

lors de la socialisation primaire et favoriser l' émergence de nouve lles perspectives. 

Utili sant lui auss i cette idée de rupture entre le passé et le présent de l' individu, Du bar 

88 Selon Berger et Luckman ( 1966), le contenu de la soc iali sation secondaire est moins imposant et 
semble moins réel que le contenu de la sociali sation primaire. Toutefois, certaines fo rmes de 
soc ialisation secondaire demanderaient une plus forte identification (ex. musicien vs ingénieurs), ce 
qui laisserait penser que certai nes socialisations seraient plus totales que d ' autres . En outre, il existerait 
des techniques pour accroître la charge émotive de la sociali sation, notamment par la mi se en place 
d ' un processus co mplexe d ' initi ation . 
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(2000)89 estime que la reproduction sociale n' est qu ' une issue parmi tant d ' autres, la 

conséquence la plus probable du processus de sociali sation, mais non la conséquence 

déterm inée d ' avance. Selon lui , il existe également des situations où les « appareils de 

sociali sation » entreraient en conflit ou en « opposition », c ' est-à-dire que le processus de 

sociali sation secondaire rendrait poss ible la transform ati on des identités formées lors de la 

soc iali sation primaire, ce qui engendrerait des espaces favorables au changement social90
. Ce 

qui fait d ' ailleurs dire à Dubar que le changement social passerait par « la construction d 'un 

appareil de socialisation secondaire efficace» (Dubar, 2000, p. 97). Dans cette perspective, 

on peut penser que la Révolution tranquille, mais surtout les profonds bouleversements 

sociaux qui en ont résulté, sont poss iblement li és au processus de soc iali sation secondai re de 

la génération du babyboom qui , grâce à son accès aux études supérieures, puis à des postes de 

profess ionnels et à l' influence idéologique de mouvements sociaux tels que ce lui des femmes 

et du nationali sme, a pu rompre avec les va leurs conservatri ces des générations précédentes91
• 

Évidemment, cette interprétation manque de nuance, notamment parce que cette rupture ne 

fut pas totale et qu ' elle fut même amorcée avant le babyboom. N éanmoins, il y a là une pi ste 

intéressante pour penser les transformati ons d ' « habitus » ou d ' « ethos » entre les 

générations. 

89 Dubar a d 'ailleurs abordé cette question avant Lahire, puisque son ouvrage sur la sociali sation a été 
publi é pour la premi ère fo is en 1986. La derni ère édition (4e), publiée en 2000 , a été utilisée dans cette 
thèse. 
9° Cette idée de Dubar s ' inspire de la théo rie de la construction sociale de la réa lité de Berger et 
Luckmann . « [. . .] celte problématique de la « construction sociale de la réalité» permet d 'aborder la 
question de la socialisation dans la perspective du changement social et non seulement de la 
reproduction de 1 'ordre social. En reliant la question de la différenciation du social en « sphères » 
spécialisées ayant une autonomie de plus en plus grande au constat de la généralisation de la 
socialisation à l'ensemble de 1 'existence biographique, cette théorie ouvre la possibilité de définir le 
changement social comme un processus de « construction d 'un monde spécifique » et de 
« transformation d 'une identité spécialisée» et donc de socialisation secondaire en rupture avec la 
socialisation primaire » (Dubar, 2000 , p. 97). 
91 Ce sont des questions qui ont été explorées par Léon Berni er à partir des données de l' enquête 
ASOPE (vo ir chapitre 1 ). Cet auteur a, d ' une part, montré que dans les années 1970, les j eunes qui 
avaient quitté les études tôt étaient plus co nservate urs, alors que la sco larisation dans 1 'enseignement 
supérieur avait favo ri sé une attitude plus progress iste chez les étudi an ts de cette époque (Berni er et 
Girard, 1978). D ' autre part, Berni er a souligné que cette transformation (montée du progress isme chez 
les j eunes francophones) , les éloignait de la génération de leurs parents, plus proche d ' un 
conservatisme autoritaire. F inalement, la génération des babyboomers se distinguerait également de la 
générati on antérieure par son adhés ion à 1 ' idéologie nati ona li ste. L'analyse fa it état de rapprochement 
de deux générat ion ur d 'autre repré en tat i ons sociales (Bernier el al. , 1978 ; Roberge, 1979) . 
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La si tuation soc ia le actue ll e (vo ir section 2.3.2), so it l' émergence d ' une société de plus en 

plus ind ivi dua li sée , sera it propice à cet écart entre les savoirs acqui s duran t l' enfance puis les 

savoirs spécia li sés transmi s par le biais de soc ia li sation secondai re92
. « La cohérence et la 

hiérarchisation des savoirs ne sont plus garanties par une instance unique de contrôle social 

et de légitimité culturelle» (Dubar, 2000, p . 98). 

On voit donc que po ur Dubar (2000), la soc ia li sati on secondaire ne se résume pas à de 

simples acqui s issus de l' expé rience dans l' univers scolaire, profess ionne l, conjugal, etc. 

venant se greffer à la soc iali sation primaire . Plutôt, il conçoit la soc ialisation dans son 

ensemble comme un processus s ' éche lonnant tout au long de la v ie et sur leque l se base le 

phénomène de fo rmation ident ita ire. Il en résulte une théorie soc iologique de l' identité 

soc ia le comme un processus dual se construi sant dans l' espace et dans le temps93 à la fois 

dans la re lati on à autrui (processus relati onne l) et dans son rapport à so i (processus 

biographique)94
. Ce de rnier processus, le plus important au plan subj ecti f, sera it le produit de 

tro is fo rmes identitaires, so it les identités héri tées de la génération précédente, h'is identités 

v iri ue lles acqui ses au cours de la soc ia li sation primaire (famill e, école) et les identités 

poss ibles (profess ionnelles, conjuga les, etc.) que l' on pourra it acquérir au cours de la 

soc iali sation secondaire . 

De cette dualité entre notre identité pour autrui conférée et notre identité pour 
soi construite, mais aussi entre notre identité sociale héritée et notre identité 
scolaire et professionnelle visée, naÎt un champ du possible dans lequel se 
dép loie dès 1 'enfance, à 1 'adolescence, puis tout au long de la vie, toutes nos 
stratégies identitaires (Dubar, 2000, p. 11 2-11 3). 

92 Dubar développe cette idée à partir de la socialisation secondai re profess ionnelle. Or, il s ' agit d ' un 
aspect très peu abordé dans le cadre de cette thèse qui se concentre sur les parcours seo laires. 
Néanmoi ns, il pourra it être intéressant de pro longer l'observation des parcours après l' entrée sur le 
marché du trava il pour vo ir de quell e mani ère se déplo ie cette socialisa tion secondaire et quell e est so n 
influence sur les parcours individuels. 
93 Dubar parle de l' identité co mme un « espace-temps générat ionnel » (Dubar, 2000, p. 11 8). 
94 Le premier processus renvo ie à l' attribu tion de catégori es soc iales exogènes visant à défini r 
1 ' indiv idu. L' identi té pour autrui deviendrait « rée ll e » et coïnciderait en quelque sorte avec 1 ' identi té 
pour so i lorsque l' indi vidu accepterait la définition attribuée. Mais cette relation ne serait pas 
mécanique. Le second processus repose sur des catégories qui sont significati ves et légitimes po ur 
l' individu et pour le groupe de référence (au sens de Robert Merton) auquel il s ' identifie (Dubar, 
2000). 
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Il en résulte une vision de la soc ia li sation et de la fo rmation ident itaire comme un processus 

s' inscri vant dans une tempora li té longue, et non comme une péri ode prédéfini e abo uti ssant à 

un rés ul tat défi niti f et connu d ' avance, selon l' héritage famili a l, par exemple. L' indiv idu se 

construira it au plan identita ire à travers le regard d ' autrui (la soc iété, les instituti ons, le 

gro upe d ' appa11enance), mais éga lement en fo nction de ses catégori es légitimes infl uencées 

par le groupe soc ial auquel il s ' identi fie (groupe de référence) . O r, se lon Dubar, le groupe 

soc ia l d ' identificati on ne correspond pas nécessa irement à son mili eu d ' ori g ine (groupe 

d ' appartenance). Autrement dit, alors qu ' il entre dans l' âge adul te, l' individu peut adopter des 

stratégies identitaires qui , sans rompre complètement avec son passé, l' amèneront néanmo ins 

à prendre une certa ine distance face aux acquis de sa socia li sation primaire, à l' héritage 

transmis par la famille . D ' a illeurs, Dubar di stingue nettement les identités « héritées » et les 

identités « visées », soulignant l' effet de l'expéri ence subj ecti ve sur l' é laboration 

d ' aspirations pour so i et sur le processus de fo rmati on identita ire dans son ensembl e. 

2.3.2 « Indiv idua li sation » de la société, ind ividuali sation des parcours? 

Le dernjer point qui sera abordé avant de c lore cette section est celui de 

l'« individuali sation95 » des soc iétés occ identa les et son impact sur l' é laboration des 

parcours individue ls. 

Depuis les années 1980, le regard des soc io logues s'est porté avec de plus en plus d ' intérêt 

sur l' ind ividu . Selon Ma11uccelli et de Singly (20 12), ce la est le résultat d ' un changement 

soc ia l hi storique, so it l' entrée dans la seconde moderni té ou la modernité avancée. L es 

instituti ons n ' étant plus les vecteurs de normes d ' acti on cohérentes, les indiv idus seraient 

désormais responsables de donner un sens à leur parcours indiv idue l. 

95 Cette section n ' a pas de v isée exhausti ve. Il s ' agit plutôt d ' esquisser ce qui , dans le co ntexte soc ial 
actue l, permet de rendre compte plus largement de la compl ex ificatio n des parcours de v ie et des 
parcours sco laires. Par ailleurs, j e ne souhaite pas m ' immiscer dans le débat qui oppose différents 
socio logues quant à la « réalité obj ecti ve » de l'individualisation de la soc iété . Est-ce la socio logie qui 
ne perço it plus l' indi vidu de la même faço n ou la société qui est désormais plus indi viduell e ? Lahire, 
par exempl e, s ' oppose fe rmement à cette derni ère v is io n dans un de ces derni ers ouvrages. Pour plus 
de détai ls, voir : Bernard Lahire (20 13) . Dans les plis singuliers du social. Paris , La Découverte. 
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Cette vision recoupe ce ll e proposée pa r François Dubet ( 1994) qui lui auss i assoc ie 

transformation soc iale et éc latement de la soc io logie c lass ique. 

Avec l 'éclatement de la sociologie, c'est 1 'image classique de « la société » qui 
se défait et, plus concrètement, nous observons la séparation des identités 
culturelles, de la rationalité instrumentale et de 1 'action publique. L 'unité de 
l 'acteur et du système n 'est plus concevable quand l 'unité fonctionnelle et 
culturelle des sociétés n 'est plus acquise (Dubet, 1994b, p . 14- 15). 

Pour Dubet, cela s ignifi e que les acteurs et les insti tutions ne répondent plus à une logique 

unique. C ' est dans ce contexte qu ' il propose la notion d ' expé ri ence socia le, qui vise à rendre 

compte de l' obligation qu ' ont les indiv idus dans les soc iétés contempora ines d ' é laborer le 

sens de leurs actions à partir de référents normatifs soc iaux et culturels hétérogènes . D ' un 

processus de soc ia li sation et de fo rmati on du suj e t, on serait passé à un processus de 

construction de l' expérience soc ia le par les acte urs. Ce fa isant, cette notion n ' a de sens que 

dans la mesure où l' on accepte que l' indiv idu ne so it pas totalement soc iali sé puisque « 

l 'action sociale n 'a pas d 'unité, n 'est pas réductible à un programme unique» (Dubet, 1994, 

p. 93). 

La soc iologie de l' indiv iduation que propose M artucce lli (2005 , 2006) se s itue dans une 

perspecti ve théorique simila ire. L' individuation consiste, pour cet auteur, en l' ana lyse des 

changements histo riques et sociaux et leur impact sur la production des indiv idus 

(Martuccelli , 2005). Dans cette perspective, M artuccelli s ' est intéressé aux expéri ences 

individuelles, mais également aux « épreuves» qu ' il qualifie de « défis historiques, 

inégalement distribués, que les individus sont contraints d 'affi'onter » (M artucce li, 2006, p. 

12). S ' inscri vant dans un réc it parti culi er, les épreuves sont perçues par les individus comme 

des obstacles personnels, alors qu ' e ll es constituent aux yeux de ce soc io logue des révé lateurs 

d' enjeux sociaux contempora ins et de processus de sélection soc ia le. Leur accumulati on, leur 

succession, leur agencement participera ient à l' indi vidua li sation des parcours de vie . 

« Chaque individu est porteur d'une histoire qui l 'individualise chaque fois davantage au fur 

et à mesure que les points de fragilisation et de bifitrcation de l 'existence se multiplient, et 
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surtout que les épreuves et leurs résultats contrastés s'inscrivent en eu,1: » (Martucce lli , 2006, 

p. 4 14). La multiplication du parti culi er (expériences, épreuves) complex ifierait les parcours 

de vie, mais constituera it éga lement des tendances socia les communes. 

Ehrenberg (20 14) estime pour sa pati que la société n ' est pas plus« individua lisante » qu ' e ll e 

ne l' étâ it auparavant . Plutôt, l' individuali sme se serait transformé. Selon cet auteur, 

l' injonction à l' autonomie est passée d ' aspiration collective dans les Trente Glorieuses à une 

condition commune imposée à tous et teintant les relat ions soc iales depui s les années 19 80. 

Or, non seulement l' individu « auto nome » constitue la va leur suprême des soc iétés 

contemporaines, mais à ce la s ' ajoute une dévalorisation de l' interdépendance. Selon 

Ehrenberg, nous sommes passés « d 'un individualisme de personnalisation à un 

individualisme de dé liaison » (Ehrenbe rg, 2014, par. 3). Il en résulte une transformation de la 

régu lati on socia le qui ne s ' appuie plus sur la di sc ipline ni l' obéissance, mai s plutôt sur la 

responsabi li té et le déve loppement de la capacité d ' agir et de s ' autocontrôler. L' individu est 

donc constamment appe lé à perfo rmer, à se construire lui -même, à se réali ser, à se dépasser, 

etc . (Ehrenberg, 199 1 ). La thèse que cet auteur défend dans « La fat igue d ' être so i » repose 

d ' a ill eurs sur ce constat : la dépress ion serait le résultat de cette inj onction à l' autonomie 

(Ehrenberg, 1998). 

Discutant de la thèse de l' individuali sation, Martucce lli et de Singly (20 12) estiment, à 

l' instar d Erhenberg, qu ' ell e se traduit par l' inj onction à la production individuelle, à une 

. contribution plus forte des indiv idus à leur propre définition . Ils donnent, à cet effet, 

l' exemple des parents qui désormais n ' osent plus définir ce que sera le destin de leur enfant, 

mais préfèrent leur la isser le « choix ». Selon de Sing ly ( 1995), ces normes te intent 

éga lement l' éducation des enfants où e lles se manifestent par des attentes antagonistes: 

l' individu doit réuss ir, mais il doit également s ' accomplir, s ' épano uir. 

Il y a donc dualité des attentes sociales vis-à-vis de l 'enfance, renvoyant à la 
complexité de la définition de l'individu contemporain. Et cette dualité traverse 
la famille qui n 'a pas pour f onction unique d 'assurer un cadre permettant un 
meilleur épanouissement personnel, cette famille doit aussi préparer les j eunes à 
supporter la concurrence scolaire afin d 'être le mieux dotés en capital scolaire 
(de Sing ly, 1995, p. 28 1-282). 
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Les parents sera ient donc coincés entre la volonté de vo ir leur enfant réussir et « maintenir » 

la trajectoire fa mili a le et ce ll e de les laisser faire leur cho ix, au ri sque de vo ir leurs attentes 

déçues . 

Selon Matiuccelli et de Singly (20 12), les institutions contempora ines n ' ont pas disparu, e ll es 

se sont transformées en un modèle institutionne l moins contra ignant, mais plus étendu . Les 

normes de l' individualisme contemporain varieraient aussi en fonction de l' institution. 

Autrement dit, on n ' exigera it pas la même« production de so i » à l' éco le que dans la famille, 

ce qui pourrait entraîner des tensions subj ectives. En effet, Dubet et M artucce lli ( 1996) notent 

que les normes des différents g roupes d ' appat1enances possib les (par exemple ce que l'on 

apprend dans la famil le comparativement à ce qui est exigé à l' éco le) peuvent entrer en 

conflit au moment de l' intégration à l' univers scola ire. 

Cela dit, Martuccelli (2006) est ime que l'école demeure une institution de reconnaissance 

légi time claire dans une soc iété où ces mécanismes sont de plus en plus brouill és. Cet1ains 

individus cherchera ient d ' ai ll eurs, dans leurs études et dans la sanction scolaire, w1e forme de 

confirmation de soi. L' éco le serait e ncore un lieu de transmission de « confiance 

institutionnell e », so it une source de la sécurité ontologique généralement assoc iée en 

psychologie aux expériences de la prime enfance . Martuccelli estime pour sa part que 

d ' autres épreuves de la vie y part icipent, dont celles vécues dans le système scola ire . 

Finalement, Martuccelli et de Singly (20 12) s'entendent pour dire que l' individua lisation n'a 

pas entraîné la fin des inéga lités, au contraire: l' impact de la nouve ll e donne sociale 

di vergera it se lon les caractérist iques sociales des ind ividus. En ce sens, avoi r la capacité 

d ' é laborer son histo ire de vie, de se réali ser de façon autonome, de surmonter les épreuves de 

l' indiv idua li sme contemporai n ne serait pas également répat1i au sei n de la population, et la 

dotation en ressources socia les, culture lles, économiques, etc . influencerait encore le 

dérou lement des parcours de vie. 
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2.3 .3 Constats 

La production soc iale de l' individu contemporain est lo in d ' être un processus homogène ou 

c irconscrit tempore ll ement. Les influences qui ponctuent le parcours de vie d ' un individu 

sont plurielles et changent dans le temps et dans l' espace . S i les auteurs s ' entendent quant au 

poids décisif des premières expéri ences · de vie (soc ia li sation primaire), ell es ne sont pas 

inébranl ables et peuvent, dans certains contextes précis, être transformées par des expéri ences 

signifi catives subséquentes. Dans cette pe rspective, tout n' est pas « joué avant 6 ans », pour 

parodier le titre d ' un livre de psycho logie célèbre96 et les soc ia li sat ions secondaires sont 

porteuses d ' un potentiel de transformation identitaire et, par la bande, de changements 

sociaux. 

Plus g lobalement, les écrits sur l' indiv idua li sation de la société ou l' individua li sme 

contemporain soulèvent des pistes quant à une complexification des parcours. L' inj onction à 

se produire individue llement, à construire son expérience à partir de référents normatifs plus 

éc latés donne l' impression aux individus d ' une plus grande autonomie dans l' é labo ration de 

leur parcours. Néanmoins, une plus grande responsab ili sation individuell e fera it contrepoids 

à cette « liberté », également assujett ie à de nouveaux modes de régulation. 

Fi nalement, bien que plus autonomes, les individus ne seraient pas moins situés socialement, 

avec ce que cela implique de différences sur le plan des ressources. Cela se répe rcuterait 

encore et toujours sur leur pa rcours et leurs capacités à s urmonter les épreuves de la société 

contemporaine. 

2.4 Conclusion 

Pour penser les parcours sco la ires en lien avec la sco larité des parents, j ' a i d ' abord exploré la 

théorie de la reproduction socia le. Ce modèle théorique, axé sur la transmission au sein de la 

fa mill e d ' un héritage culturel favo ri sant la réussite scola ire et le développement d ' asp irations 

96 Dodson, Fitzhugh ( 1972) . Tout se joue avant 6 ans. Paris : R. Laffont. 
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concordant avec leurs chances obj ectives de réali sation, permet de penser la causali té du 

probable , mais reste insuffi sant pour comprendre les va ri ati ons des scolarités dans le temps 

ou encore les parcours « improbables». D ' aill eurs, plusieurs critiques ont été fo rmulées aux 

théori c iens du modèle de la reproduction qui , en insistant sur 1' importance de 1 'o ri g ine 

soc ia le dans la production des destins individuels, ont sous-estimé d ' autres logiques soc ia les 

(ex. genre), ont sous-théorisé d ' a utres sources d ' influence (famill es) ou sous-évalué d ' autres 

moteurs d ' action (libre arbitre). Cela dit, une grande parti e des théories récentes en soci o logie 

ne remettent pas en cause ce modèle théorique en so i, mais tentent plutôt de nuancer son 

caractère mécanique en y introduisant une approche « actanc iell e » . 

Il a ensuite été question des travaux plus récents sur la transmiss ion de l' héri tage culturel 

famili al, révé lant l' importance du contenu et des di spositions famili a les, mais également des 

conditions et du processus de transmiss ion , ainsi que 1 ' appropriation de 1 ' héritage par 

l' enfant. Plutôt qu ' un simple processus inconsci ent, il apparaît que la transmission culture ll e 

est un phénomène complexe, pas toujours cohérent et qu i nécessite une mobili sation 

constante dans le temps, tant de la part de l'enfant que de ses parents. Cela dit, dans la soc iété 

actuelle, où l'autonomie est devenue une va leur suprême et où les référents normati fs se sont 

mul tipli és et décentra li sés, la sociologie contemporaine ne perçoit plus la famill e comme 

l' unique source d ' influence dans le déroulement des parcours de vie et des parcours sco la ires 

ind ividue ls. D ' a illeurs, le proj et éducati f des parents est soumis à ces mêmes normes socia les, 

ce qui n 'est pas sans créer de tensions entre leurs attentes sur plan de la réuss ite scola ire et 

soc iale de leur enfant. Dans cette perspecti ve, la d istanc iation des parcours face à la 

traj ectoire famili a le ne se limite pas à des problèmes de transmiss ion culturelle 

intergéné rationnelle , mais est éga lement à envisager au sein même des normes soc iales 

régulant les comportements à 1 ' heure actue lle. 

Cette section a pe rmi s de réfl échir à ce qui , dans les travaux soc io log iques précédemment 

réali sés, pouva it a ider à comprendre les parcours hés itants ou de mobilité scola ire 

descendante d ' indi vidus issus de familles fortement scolari sées . Or, au terme de cette 

exploration, une dimension centra le de notre probl ématique reste peu abordée : les parcours 

sco laires. Le chapi tre sui vant servira à approfondir cette question. 





C HAPITRE Ill 

LA CONSTRUCT ION DES PA RCOU RS SCOLA IRES 

Le chapi tre précédent a tra ité de la théorie de la reproduction socia le et de ses limi tes pour 

penser les parcours s'écartant des traj ecto ires modales. Il a ensuite été question des travaux 

plus récents sur le processus de transmiss ion culture ll e au se in des famill es. En proposant une 

ana lyse plus fine des mécanismes et des condit ions de cette transmiss ion culture lle, ces 

recherches ont permis de nuancer le modèle de la reproduction socia le. A insi , 1 ' appattenance 

à une fa mille sco la risée et la présence de capi taux mobili sables dans l' un ivers sco la ire sont 

certes des fac teurs fac ilitant la réuss ite scolaire, mais plusieurs é léments peuvent moduler cet 

effet, notamment un manque de cohérence entre l'éducati on fa mili a le et l 'éducati on scola ire 

(autorité, ethos, rapport aux savoirs, etc.) ou des conditions de transmission di ffic il es, vo ire 

qui ne sont pas optima les, etc. En outre, la présentation synthétique de g randes thèses 

concernant l' individuali sation de la société dans la modernité avancée et l'éclatement des 

référents normatifs ba li sant les parcours individue ls a été l' occas ion de souligner les 

influences multiples et hétérogènes auxque ll es les indiv idus sont soumi s tout au long de leur 

existence. Ce fa isant, s i 1 ' héritage culture l transmis par la famill e apparaît encore central dans 

1 ' o ri entati on précoce des parcours scola ires, son « emprise» est lo in d 'être tota le et 

s'affa iblira it même avec le temps. Pour autant, j e n ' a i pas encore eu l'occas ion d ' approfondir 

de quelles manières ces «autres» influences affectent les scolarités dans l' ense ignement 

supéri eur. 

D'ailleurs, qu'entend-on par parcours scolaire ? Quelle définiti on peut-on en donner? Et 

que ll es en sont les composantes ? La seconde section de ce cadre théorique se concentre 

donc sur les parcours sco la ires dans l' ense ignement postsecondaire. Je présente tout d 'abord 

la définiti on retenue a insi que les implications théoriques qu 'elle sous-tend . Puis, les axes 

ana lytiques qui rendent compte du déroulement des scolarités dans l'ense ignement supéri eur 

sont exposés plus en détail. 
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3. 1 Les parcours sco la ires : considérations théoriques et méthodo log iques 

À l' instar de Doray, Picard et al. (2009), je définis les parcours sco laires comme une sui te 

d ' expériences et d ' événements éducatifs dans le cadre de la formation forme lle reçue dans le 

système scolaire (p. 15). Le choix de cette notion n ' est pas arbitraire . En effet, d'autres 

concepts fa isant référence au temps biographique sont également utili sés en recherche pour 

ana lyser les sco larités individuell es, notamment ceux de cheminements, d ' itinéraires, de 

trajectoires et de carrières. C haque concept trad uit une, voire plusieurs approches théoriques 

ou ana lytiq ues . La section qui suit propose un rapide aperçu de ces différentes perspectives 

pour ensuite préciser les implications du concept retenu . 

3. 1. 1 Sociologie des parcours de vie et ap proche biographique 

Selon Bessin (2009), l' étude des parcours de v ie constitue un paradigme de recherche qui 

regroupe des approches multidisciplinaires ana lysant la vie humaine et son développement 

« comme une totalité ». À l' intérieur de ce paradigme, Bessi n indique que l' on retrouve deux 

grandes perspectives ana lytiques, so it la sociologie des parcours de vie et l'approche 

biographique. Dans le premier cas, l'auteur explique que la recherche se focalise s ur les 

é léments structurants des parcours de vie (ex. les normes, les institutions). En ce sens, la 

soc io log ie des parcours de vie est, en quelque sorte, désindividualisante. Dans le second cas, 

Bessin précise que 1 'accent est mis sur le rapport entre les générations ainsi que sur 

1' art iculation entre les temporalités individuelles et hi storiques. L' approche biographique 

accorderait une place importante à la subj ecti vité des acteurs. 

S i l'on se réfère à la distinction opérée par Bessi n et qu'on l' introduit dans l' uni vers sco laire, 

le concept de cheminement s ' inscrit dans une socio logie des parcours de v ie . Doray, Picard et 

al. (2009) signalent que cette notion renvoie à une analyse des sco la rités selon la structure 

formelle de l'organisation scola ire. Laissant peu de place aux spécificités des scolarités 

individue lles, ces analyses portent sur le passage des étudiants à travers les structures 
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obj ecti ves du système d 'enseignement . À ce type d ' approche correspond un traitement 

quantitatif principalement descripti f, comme le démontre l' utili sation de ce concept dans les 

bulletins stati stiques gouvernementaux (Ministère de l'Éducati on du Lois ir et du Sport, 20 14) . 

On peut fa ire le rap prochement entre la notion de « cheminement » et le concept 

d ' « itinéra ire » proposé par Jean-Claude Passeron ( 1989). Dans le second cas, le temps 

biographique est découpé selon des bali ses socialement normées et défini es . Selon Passeron, 

les travaux qui utilisent cette approche cherchent à dévoiler les préstructurations sociales 

dans lesquell es s' inscri vent les itinéraires individuels, réali sant en quelque sorte la 

topographi e des biographies poss ibles. 

Le terme d '« itinéraire)) pourrait, on le voit, être réservé à une telle 
conceptualisation des traj ets biographiques puisqu'il symbolise assez 
adéquatement la manière dont un traj et se trouve dirigé par l 'ensemble des 
déterminations inscrites en amont de chacun des mouvements (Passeron, 1989, 
p. 19). 

Bref, la compréhension des biographies passe par la description des structures obj ecti ves, la 

perspecti ve subj ective des individus n'ayant que peu de poids dans ce type d 'analyse. 

À la li sière entre la sociologie des parcours de v ie et l' approche biographique, on retrouve la 

notion de trajecto ire. Dans ce cas, Passeron souligne que c ' est dans et par l' interaction entre 

l' individu et la structure qu ' il est possi ble de comprendre le récit de v ie. 

[. . .} le projet le plus recommandable consiste à essayer de saisir la structuration 
des biographies à la fois comme un effet des Sh'ucturations longitudinales qui se 
résument en amont dans l ' << institution biographique » et comme le produit 
agrégé de l 'action sociale des individus inscrit, en aval, dans le maintien ou la 
transformation de ces structures longitudinales (Passeron, 1989, p. 20). 

Il s'agit donc de tenir compte de l' influence du passé et du présent, des effets de structures et 

des actions individuelles sur les traj ecto ires individuelles. Cela dit, Passeron considère que 

l' opérationnali sation du concept de « traj ecto ire» est ambi tieuse puisqu 'elle repose sur 
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l' usage du concept d ' habitus, compri s ici comme l' intéri ori sati on par l ' indi vidu des structures 

en amont et en aval de sa biographie . Ce fa isant, il estime que l' angle d ' ana lyse le plus 

exigeant, ma is également le plus féco nd du point de vue desc riptif est le recours à une idée 

inspirée de bali stique, se lon laquelle le point de départ détermine le champ des possib les de la 

traj ecto ire. C ' est d ' ailleurs dans cette perspecti ve que Doray, Picard et al. (2009) et 

Hodkinson et Sparke ( 1997) réfèrent à cette notion . Ces auteurs, qui di scutent du recours à ce 

concept dans 1' analyse longitudina le des expériences sco la ires , estiment toutefo is que la 

notion de « trajecto ire » est que lque peu déterministe, car e ll e sous-tend que le point de chute 

de la scolarité est déte rminé par l' ori gi ne soc ia le. 

La not ion de « carri ère » est plus proche de l ' approche biographique. Ce concept a d ' abo rd 

été déve loppé dans le cadre de l' interactionnisme symbolique, par des soc io logues comme 

Goffman ( 196 1) et Becker ( 1963), pour traiter de la déviance. Il a plus récemment été repri s 

par certains chercheurs (Aschaffenburg et Maas, 1997; Bloomer et H odkinson, 2000; Crossan 

et al., 2003 ; Hodkinson et Bl oomer, 2001 ; Hodki nson et Sparkes, 1997) pour ana lyser 

diffé rents as pects entourant la scolarité des individus. Ce concept permet de sai sir les 

dimens ions obj ecti ve et subj ecti ve de la biographie indi viduell e, perçues ici comme une 

succession d ' actions en réponse à ou provoquées par un cadre instituti onne l contra ignant. 

Du moins en va-t-il ainsi lorsque l 'analyse de carrière parvient à montrer, en 
chaque point déterminant de la carrière, le pas décisif accompli dans cette 
carrière comme le produit logiquement croisé d 'une décision subjective 
(transaction, négociation, confl it, abstention) et l 'objectivité d 'une contrainte de 
cheminement (cursus préétabli dans une institution) (Passeron, 1989, p. 20) . 

La notion de carri ère sous-tend éga lement ce ll e de passage (fo rmel ou info rmel) d ' un statut 

ou d ' un rô le soc ia l à un autre à travers le temps (Crossan et al., 2003; Doray, Picard et al. , 

2009) . Bien qu ' une telle conception véhi cul e l' idée d ' une progress ion linéaire, les étapes 

devant être f ranchies dans un certa in o rdre , Crossan et al. (2003) estiment que les carri ères 

peuve nt être jalonnées de retour en arri ère . 



99 

3.1.2 Le concept de parcours scolai re 

Doray, Picard et al. (2009) ont confronté ces différents concepts. Il s ont so uligné le caractère 

formel de la notion de cheminement et le poids démesuré de l' orig ine sociale dans ce lui de 

trajectoire. Le concept de carrière leur est apparu plus porteur, d ' autant que les chercheurs y 

recourant tentent d ' articuler l' influence de l' origine sociale avec le poids de l' expérience 

subjective . Toutefois, Doray, Picard et al. (2009) ont considéré que cette notion restait 

fortement connotée en raison de son utili sation par les interactionnistes. li s ont donc préféré 

utili ser le concept de parcours. 

Dans un tel contexte théorique, nous préf érons adopter une autre expression : 
celle de « parcours éducatifs » ou << scolaires ». Les parcours éducatifs sont 
définis comme une suite d 'expériences ou d 'événements éducatifs, et les 
parcours scolaires, comme une suite de situations éducatives réalisées dans le 
cadre de la form ation form elle et du système sc:olaire. La différence entre les 
deux types de parcours tient à l 'étendue des pratiques éducatives retenues dans 
l 'analyse (Doray, Picard etal., 2009, p. 15). 

À 1' instar de Dora y, Picard et al. (2009), le concept de parcours a été ici retenu pour traiter 

des scolarités hés itantes ou de mob ilité descendante d'individus issus de fam ill es scolarisées. 

Une approche en termes de parcours permet d' inscrire l' hi stoire individuelle dans un contexte 

social plus large . Comme le sou lignent Caradec, Ertul et Melchior (20 12) : 

S 'intéresser aux parcours des individus consiste à la fois à se montrer attentif à 
leur dimension subjective, restituée notamment à travers des récits de vie, et à 
inscrire ces cheminements individuels dans les contextes sociaux objectifs qui 
les balisent, ceux-ci étant appréhendés dans leurs multiples dimensions 
(temporelle, spatiale, économique, familiale, professionnelle, sexuée, etc.) (p. 
11 ). 

Cette notion permet de réconci lier la sociologie des parcours de vte et l' approche 

biographique, en proposant une formule « mitoyenne » où le regard ne se concentre pas 

uniquement sur les éléments obj ectifs ou subj ectifs du parcours,. mais plutôt sur leur 

articulation. 
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Le concept de parcours offre auss i la poss ibili té de penser les sco larités autrement que 

comme une suite linéa ire d ' expéri ences et de situations éducatives. Certes , les séquences 

d ' acti ons constituti ves du parcours sco laire parti cipent à la cohérence de la sco larité. 

Toutefo is, comparés au chem inement fo rmel, les parcours individue ls peuve nt comporter des 

transit ions interordres plus ou mo ins longues, être ponctués d ' une ou de plusieurs 

interrupti ons ou bi furquer de la pente ini tia le (vo ir chapitre 1 ). De même, en tenant compte 

des réversibilités et des ruptures pouvant survenir au cours des biographies individue lles 

(Doray, Picard el al. , 2009), ce concept permet de penser les di fférentes formes que peuvent 

prend re les scolari tés dans l' enseignement postsecondaire. 

3. 1.3 Les dimensions analytiques du parcours sco laire 

À l' instar des concepts présentés précédemment, celui de parcours repose sur un modè le 

ana lytique. Pour cette recherche, nous avons retenu le modèle déve loppé par Doray au cours 

de ses recherches sur les parcours dans 1 ' enseignement co llégia l québécois (Do ray, 201 2, 

20 13; Doray, Langlo is et al. , 2009; Doray, Picard et al. , 2009). Ce modèle art icule différentes 

dimensions mises de l'avant dans les approches exposées précédemment, so it 1) la 

transacti on entre l' indi vidu et l' institution scola ire ; 2) l' imbrication des vo lets obj ecti fs et 

subjecti fs du parcours; 3) l' arti cul ation entre l' expéri ence sco laire et l' expéri ence 

extrasco lai re ; 4) la prise en compte des di ffé rentes tempora lités. 

Dans le cadre de cette thèse, j e propose de rapporter ces quatre dimensions à deux axes : so it 

la tempora lité et l' expéri ence. JI s'agit d ' un choi x inspiré des ana lyses de Doray qui , bien que 

tenant compte des quatre dimensions dans la description des parcours, utili se l' axe du temps 

(passé/présent/futur) et l' axe de l' expérience (sco la ire/extrasco laire) pour définir un espace 

où il pos itionne les types de parcours (Dora y, 20 13) . De fa it, la transaction entre 1' indiv idu et 

l' institution et l' articul ation entre les dimens ions obj ecti ves et subj ectives des pa rcours 

appara issent sous-j acentes à ces deux axes princ ipaux. 
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3.2 Le j eu des tempora lités 

Le premier axe analytique qui a été retenu est ce lui de la pri se en compte des différentes 

tempora lités qui structurent les pa rcours scola ires dans l' ense ignement s upéri eur. 

3.2. 1 Les temporalités individue lles 

Dubar (2002) propose tro is temporalités à la base de l' identité personne lle so it 1) une 

tempora li té corpore ll e, vécue sous le mode de la durée; 2) une tempora lité intersubj ecti ve, 

synchronisée avec les inte ractions en face à face et 3) une tempora lité biographique, qui 

constitue une mise en relation des séquences les plus importantes de la biographie et qui 

donne un sens au parcours de v ie. Selon Dubar, ces tro is tempora lités fo nt référence à tro is 

moments et à trois processus de mise en récit di ffé rents : dans le premier cas , c ' est la 

mémoire du corps, l' hi sto ire s ubj ecti ve qui est marquée par des événements intimes ; dans le 

second, c ' est une mémoire partagée, mobilisée à travers des étapes de la vie marquées par des 

appartenances ; puis, dans le tro isième cas, il s'agit d ' une véritable mise en intrigue, qui fa it 

le li en entre les deux autres tempora lités et les intègre dans un ensemble cohérent, inscrit 

dans une vision du monde et de l' hi sto ire . Selon Du bar, ces tro is temporali tés interfèrent 

constamment dans la définiti on de soi et dans la mise en récit de so i, que ce so it dans le cadre 

formel d' un entreti en biographique ou d ' une conversation spontanée. E ll es restent 

imprégnées par les institutions et les rapports soc iaux, mais un peu à l' instar de l' expéri ence 

soc ia le (vo ir 3 .3), il rev iendrait à l' ind ividu de les arti culer dans la mise en récit de son 

parcours. 

Ainsi, l 'insertion des individus des sociétés contemporaines dans la vie sociale 
(et d 'abord sur le marché du travail) exige qu'ils se dotent d 'un discours sur 
eux-mêmes, sur leurs « compétences » et sur leur « projet », sur leurs 
réalisations passées et sur leurs perspectives fit tures, bref sur la manière dont ils 
articulent, dans leur discours, les trois temporalités [. . .] (Du bar, 2002, par. 6). 

L' approche de Duba.r face à la temporali té est indissoc iable de son proj et de recherche 
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empirique qu i se concentre sur l' analyse biographique (Demazière et Dubar, 1997). 

Trava illant principalement sur le d iscours des enquêtés, sa défi niti on des temporalités 

indiv iduelles se rapporte essentiell ement à la subj ectivité des acteurs, à leur manière de fa ire 

référence au temps dans leur réc it de vie, d ' inserti on profess ionnelle, etc. 

Dans la conc lus ion de son ouvrage sur le salariat étudiant, Pinto (20 14) souligne « [ ... ] le 

rôle essentiel de médiation que joue le temps entre contraintes objectives et expérience 

vécue» (p. 296) dans la traj ectoire biographique des étudiants. L' auteur fa it ic i référence à 

l' usage social que les individus fo nt de la période passée aux études97
. Doray, Picard et al. 

(2009) proposent pour leur part de tenir compte des aspects « obj ectifs » et « subj ectifs » des 

tempora li tés indi viduelles part icipant à l'élaboration des parcours sco laires dans 

l ' enseignement supéri eur en se concentrant sur l' atti culation entre le passé, le présent et le 

futur des étudiants. Le passé fa it ici référence à l' ori gine sociale des étudi ants. Le chapitre 2 

a, à cet effet, largement insisté sur l' influence des ancrages sociaux sur la scolarité des 

enfa nts et sur leur parcours de vie. Mais cette idée inclut également la trajecto ire fa mili a le 

antéri eure, so it un passé qui excède et eng lobe le parcours scolaire actuel. A utrement dit, au­

delà des acqui s culturels fa miliaux, la fili ation s ' établit également dans l' inscription du 

parcours ind ividuel au sein de l' hi stoire fa milia le. Comme l' ont souligné Laurens ( 1992) et 

Ferrand et al. ( 1999), 1' ancienneté des ressources culturelles et scolaires au sein des li gnées 

fa milia les parti c ipe à l' inscript ion plus ou moins profo nde du proj et scolaire, ce qui se 

répercute ensui te sur la scolarité des enfants. Laurens (1992) perçoit d ' ailleurs les li gnées 

fa milia les comme les acteurs principaux du succès ou des échecs scolaires, un constat qui 

semble un peu excess if. 

En effet, il ne faut pas non plus négliger l' influence du passé scolaire de l' indiv idu . À cet 

égard, des études ont montré que les résultats obtenus au secondaire ava ient un effet 

important sur la parti cipat ion aux études supéri eures (Murdoch et al. , 201 2; Shaienks et al., 

97 Selon leur ori gine sociale et leur rapport aux études, les étudi ants auraient di ffé rents usages sociaux 
du temps sco laire mis à leur di spos ition. Certains seraient aux études simplement « en attendant », 
faute de mi eux (temps v ide), alors que pour d ' autres, cette période serait cell e de la réfl exion ou de 
l' expérimentati on. F inalement, les étudiants les plus élitistes mettraient à profit ce temps d ' études . Ces 
catégories ne so nt pas sans rappeler cell es proposées par Dubet par rapport aux proj ets des étudi ants 
universitaires (Dubet, 1994a). 
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2008), mais éga lement sur le cho ix d u domai ne d ' études . De même, Duru- Be llat (2002) note 

que plus les étudiants avancent dans leur parcours sco laire, plus le po ids de l' héritage cul turel 

famil ia l s ' aftàib li t et plus le po ids du parcours scola ire antér ieur s ' accroît. 

Les inégalités sociales cessent de se creuser année après année (ou de manière 
marginale), mais l 'accumulation de valeur scolaire, par inertie, engendre de 
consistantes inégalités, redoublées [ .. .} par les comportements stratégiques de 
choix d'option et de vœux d 'orientation (Duru-Be llat, 2002, p. 87) . 

Cela di t, pour D uru-Bell at (2002), cette infl uence cro issante de la scolarité antérieure sur la 

suite du parcours constitue, en que lque so11e, un effet indirect de l' héri tage culture l famili al 

une fo is convert i en capi tal scola ire . 

Sur une note plus « subjective », il est c la ir que l' expér ience sco la ire vécue se répercute sur 

cell e à venir. Selon Martucce ll i (2006), s i les expériences positives peuvent donner aux 

individus un « supplément » de confiance en so i qu i perdure dans le temps, le sentiment 

d ' échec peut éga lement infl uencer la suite de la scolarité. À cet effet, les sanctions scola ires 

se superposent dans la biographie sco laire de l ' ind ividu et les nouve ll es n ' effacent pas l' effet 

des anc iennes, ma is les rend raient to ut simplement invisibles. 

A l 'issue de ce j eu, l 'épreuve peut prendre d 'ailleurs plusieurs form es diverses : 
une confiance durable, mais jamais à l 'abri de doutes sur soi ; une attitude 
constante de revanche, contre un j ugement inique ; le sentiment qu 'un jugement 
positif précoce sur soi a causé un échec. La problématique de 1 'injustice se 
complexifie puisqu 'une partie de ce qui la suscite est enfouie en soi par 
sédimentation (M artucce lli , 2006, p. 60). 

Bref, les étud iants sont non seulement infl uencés par leur passé fam ilia l et l' héritage culturel 

qu ' il sous-tend, mais il s traînent auss i un passé sco lai re qui se construi t au fur et à mesure de 

leurs expériences (et de leurs épreuves) dans le système scolaire. 

F inalement, l' avenir est auss i un facteur important de l' ori entati on que prendra un parco urs 

sco la ire dans l' enseignement supérieur. Traiter du proj et d ' études et de l' ori entat ion sco la ire 
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comme une dimension de l'expéri ence étudiante (section 3.3. 1.2) permet de montrer les 

répercuss ions de ce « futur » potentiel sur la scolarité en cours. Évidemment, comme 

l' origine soc ial e influence l' hori zon des possibles quant aux choix scolaires et profess ionnels 

(H odkinson et Sparkes, 1997), le « futur » auquel aspire un individu n'est pas totalement 

affranchi de son « passé ». Cela dit, l' avenir n' est pas non plus déterminé d ' avance et, comme 

le soulignent Trottier et al. ( 1999), il reste perméable aux changements dans le parcours 

individuel, mais également dans les contraintes structurelles98
. 

3.2.2 L'enchevêtrement des temporalités 

Les parcours sont multidimensionnels et, pourrait-on dire, multitemporels. En effet, les 

diffé rentes sphères de la vie ne « progressent » pas toutes au même rythme et s ' inscrivent 

donc dans des tempora lités di stinctes (voir section 3.3.2. 1). De même, y retrouve-t-on 

imbriquées des « échelles de temps » (Grossetti , 201 0) renvoyant à des durées de différents 

ordres, que ce so it des moments ou des événements (temps bref), des séquences de vie (temps 

biographique) ou la biographie familiale (temps long). Si le parcours individuel s' insère dans 

un temps plus « long », il s' inscrit auss i dans une temporalité plus« large », c ' est-à-dire qu ' il 

est auss i influencé par l'évolution hi storique des normes et des institutions (section 2.3.2) et 

par les mouvements de fo nd et les changements sociaux marquants l' hi stoire sociale (chapitre 

1 ). 

Si cet enchevêtrement des temporalités est touj ours présent au sem des parcours, certa ins 

moments charnières en constitueraient de puissants révé lateurs. Ce serait le cas des 

bifurcations, qui sont généra lement définies comme de courtes périodes où le parcours de 

l' individu connaît un changement d' orientation radi ca l, imprévis ible et irréversibl e (Bidmt, 

2006; Grossetti , 2010; Hé lardot, 2010 ; M oulin et al. , 201 3). Cette notion se rapproche de 

ce ll e de turning point, défini e par Abbott (20 1 0) comme « [. . .} des changements courts 

entraînant des conséquences qui opèrent la réorientation d'un processus » (p. 207). Elle s ' en 

98 La dimension de l' avenir est la moins développée en raison du matériau utili sé. Comme nos 
entreti ens so nt rétrospectifs, l' avenir correspond aux proj ets que les répondants ont formul és à 
di ffé rentes époques de leur vie et qu i ont orienté leur parcours. 



105 

di stingue néanmoins en ra ison de l' impo1tance de l' « imprévis ibilité » dans ce processus. 

La bi furcation renvo ie à un changement qui est rad ica l parce qu ' il est souda in (Bidart, 2006; 

Héla rdot, 20 1 0) , ma is éga lement en raison du contraste important entre la situation de départ 

de l' individu et ce ll e d ' a rri vée (Bidart, 2006; Hé lardot, 20 1 0; Moulin et al., 20 13). 

L' imprév isibili té du changement repose s ur l' imposs ibili té d 'anti ci per le moment où il se 

produira ni les conséquences qui en découleront (Grossetti , 20 1 0). Selon Bidart (2006) et 

Grossetti (20 1 0), les bi furcations sont éga lement marquées par la contagion des 

imprévis ibilités à di ffé rentes sphères biographiques. Le changement est irréversible dans la 

mesure où ses effets se répercutent à l' éche lle d ' une vie ou d ' une partie de la v ie (Grossetti , 

20 10; Moulin et al. , 20 13). Pour C harbonneau (2006), l' irrévers ibili té s ignifi e l' imposs ibilité 

des acteurs de revenir en arrière, « d'opérer une déconstruction des orientations » (p. 11 3) en 

' raison du coût d ' une te ll e entreprise, de l'absence de choix en ce sens ou de la transformati on 

identita ire qui s ' est opérée entre-temps. Hodkinson et Sparkes ( 1997)99 estiment que 

l' élément centra l permettant d ' identifie r ce type de s ituation est le changement signifi catif 

qu ' il entraîne sur l' identité d ' un indiv idu. 

Pour que le parcours d ' un individu (sco laire, profess ionnel, conj ugal, etc.) bi furque, un 

espace des poss ibles doit permettre au changement de survenir. Autrement dit, la bi furcation 

se produ it lorsqu ' une conj oncture « favo rabl e » est en p lace . Au plan m icrosoc iologique, 

Bidart (2006) souligne 1' importance de 1 'arti cul ation de facteurs plus ou moins contingents 

dans un temps re lati vement court (comme des inc idents bi ographiques) . C harboimeau -(2007; 

2006) et Moulin et al. (20 13) mettent l' accent sur la présence de fac teurs méso et 

macrosocio logiques, tels qu ' un environnement favo rable au changement, des ressources 

di sponibles et une certa ine fl exibilité des cadres institutionnels. 

Selon Bidart (2006), les bifurcations sont des séquences intéressantes à analyser puisqu ' elles 

révèlent « [des} informations sur les mécanismes de régulations sociales et les structurations 

des parcours » (Bidart, 2006, p. 34) qui se dévo ilent plus diffi c ilement dans l' ana lyse des 

parcours linéaires. Ces moments de cri se seraient favorabl es à la transgression de la logique 

99 Ces auteurs utili sent le concept de « turning po int ». 
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de la re production soc ia le, tout comme ils pourraient accentuer 1 'expression de ses tendances 

détermin istes. Ell e est ime néanmoi ns qu' il est réd ucteur de penser les parcours uniquement 

en fo ncti on du « te mps long» des héritages soc iaux et cul turels. Plutôt, les bi furcations 

mettent en lumi ère l' a rt icul at ion des tempora lités et ce, à di fférents ni veaux. D ' une part, le 

« temps long» du parcours est influencé par le « temps court » de la crise qui entraîne la 

bifurcat ion. D'autre part, ces moments « troubles » reposent sur la synchroni c ité 

d ' événements ou d'expériences se déroulant dans di verses sphères de la vie de l' individu. 

F ina lement, 1' « état critique » qui précède la bifurcat ion ouvre sur un carrefour de cho ix qui 

déclo isonne les tempora li tés puisque l'éva luation des diffé rentes poss ib ili tés oblige l' indi vidu 

à repenser son avenir à l'aune des acquis du passé et des expériences récemment vécues. 

Si les bi furcati ons permettent de penser l' a rti culat ion des tempora lités, e ll es soulignent 

éga lement la transformation du rapport au temps dans la soc iété contempora ine. E n effet, la 

bi furcation sous-tend la poss ibil ité de changements, de ruptures, de recompos iti on du 

parcours en fo nction de l' expérience présente et d ' un nouveau f utur (sco la ire, ma is auss i 

profess ionne l, conj uga l, etc.), O r, se lon Bess in ( 1997), cette « nouvell e » malléabili té dans le 

déroulement des parcours reposera it sur « [. . .} la remise en cause de la culture temporelle 

industrielle du Chronos, avec la montée d 'une flexibilité temporelle marquée par 

l 'incertitude, l 'instabilité, la dilution des repères et l 'arasement des seuils » (Bessi n, 1997, p. 

32). S' inscrivant dans une perspecti ve proche des thèses de l' individuali sation (vo ir section 

2.3.2), Bess in indique qu'au temps socia l standard isé ( le« chronos ») se rvant de ba li se dans 

la soc iété moderne à la régulat ion tempore lle (ex. le temps publi c, le temps du travail , le 

temps linéa ire), aura it s uccédé un nouveau « régime tempore l » plus s ubj ectif, plus qua litatif 

(l e « ka iros »), se rapportant à l' agencement individuel de temporalités multiples recoupant 

les di ffé rentes sphères de la v ie privée (éducation, travail do mes tique, vie conj ugale, etc.) . 

Nous ass isterions actue ll ement à la dérégulation partiell e du temps social, ce qui favo ri sera it 

une flex ibil isation des tempora lités indiv idue ll es et contribuera it à la désynchronisation des 

seuil s et aux brouill ages des âges de la vie (section 3.3 .2. 1 ). 



L 'enchevêtrement des temps socimcc et la déconnexion des calendriers 
économiques, professionnels, affectifs, matrimoniaux, juridiques, etc. entraÎnent 
des biographies qui ne correspondent plus aux séquences traditionnelles, l 'ordre 
des étapes étant difficilement programmable, la percep tion même de celles-ci 
s'avérant de plus en plus difficile (Bess in, 1997, p. 34). 
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En ce sens, Bessin associe dérégulation temporell e et variabilité des parcours de vie . Sans 

évoquer la fin des institutions, il estime, à l' instar de d ' autres chercheurs, que les référents 

normati fs servant à l' intégration socia le des indivi dus sont maintenant plurie ls 100
. Cela dit, 

cette transformation dans le rapport au temps n 'aurait pas le même effet sur tous les parco urs. 

Recourir à la marge de négociation des normes temporelles mobilise des 
ressources inégalement réparties socialement. Alors que les plus fragiles 
subissent généralement des mutations en devenant plus vulnérables encore face 
à cette flexibilité, les plus dotés bénéfi cient par contre de ce desserrement des 
contraintes temporelles, le vivant volontiers sur le mode de la maîtrise du temps 
(Bess in, 1997, p. 36). 

Bref, si l' on rev ient sur l' ensemble de ces éléments sous l' angle des parcours scolaires, les 

temporalités qui structurent les scolarités renvo ient au passé, à l' expérience en cours et à 

l' avenir des étudi ants . Les parcours, swiout lorsqu ' ils sont di scontinus, non linéaires, etc. 

peuvent avo ir été marqués par des bifurcations, soit des séquences temporelles courtes 

entraînant un changement radica l, imprévis ible et dont les effets irrévers ibles se font sentir à 

long terme. Ces bifurcations peuvent également ébranler les log iques de reproduction sociale 

ou les renforcer. Finalement, on peut penser l' articulation des temporalités dans une 

perspective plus large, qui tient compte des transformations soc iales actuel les que certains 

qualifient d" individualisation de la soc iété . Le rapport au temps se serait « flexibili sé », 

offrant des marges de manœuvre plus importantes aux indivi dus pour moduler leur parcours 

(sco laire ou autre) et articuler leur rapport au temps subj ectif (ex. moments importants, 

significatifs) au temps objectivé (âges de la vie, étapes du cheminement). Toutefois, ces 

espaces sera ient inégalement investis en rai son des inégalités sociales préva lant toujours au 

se in de la soc iété contemporaine. 

100 « En ce sens, les temporalités individuelles continuent certes à être régulées, mais de façon moins 
prévisible et plus modulable quant à 1 'agencement de leurs phases » (Bessin, 1997, p. 35). 
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3.3 L' expéri ence 

Le second axe ana lytique est celui de l' expérience. Cette notion renvo ie év idemment au 

concept d ' expéri ence socia le proposée par Dubet (1994b) qui s ' est intéressé à la subj ectiv ité 

des acteurs afin de dégager les logiques d ' action structurant leur expéri ence. Il conçoit 

l' expéri ence socia le comme le produit de la combina ison entre les logiques d ' intégration, de 

stratégie et de subjecti vation, chacune renvoyant à une dimension du système soc ial 

( intégration, interdépendance, action hi storique) 10 1
. 

La sociologie de l 'expérience sociale vise à définir l 'expérience comme une 
combinaison de logiques d 'action, logiques qui lient l 'acteur à chacune des 
dimensions du système. L 'acteur est tenu d 'articuler des logiques d 'action 
différentes, et c'est la dynamique engendrée par cette activité qui constitue la 
subjectivité de l 'acteur et sa réflexivité (Dubet, 1994b, p. 1 05). 

Dans cette perspecti ve, 1' expéri ence soc ia le est « soc ialement » construite, puisque 1' indiv idu 

pa rt de catégo ri es préexistantes pour construire son expérience. Dubet estime également que 

pour qu 'e ll e ex iste, l' expéri ence socia le, même si elle est subjecti ve, doit être reconnue par 

les autres. 

De faço n plus spécifique, Doray, Picard et al. (2009) considèrent que l' expérience sur 

laque ll e se fo ndent les parco urs sco la ires se compose de 1' imbricati on entre les situations et 

les événements obj ectifs et l' expéri ence subj ective des étudiants. Ces auteurs s ' inspirent du 

concept de « ca rri ère» déve loppé par les interactionnistes afin de souligner que tout parcours 

comprend à la fo is des positions, des rô les, des statuts et des situati ons objecti ves (ou du 

mo ins, obj ecti vables) a ins i que les signifi cations que l' étudi ant leur attr ibue (Crossan et al., 

2003). Le processus de négoc iation entre les contra intes obj ectives et les décisions 

101 L'obj ectif de cette thèse n 'est pas de proposer une soc iologie de l' action ni une sociologie de 
l' expéri ence, mais plutôt de sa is ir les rouages de la construction des parcours sco laires dans le temps. 
Ce fa isant, j e me suis inspirée des thèses développées par Dubet pour penser l ' expéri ence, mais les 
dimensions analyt iques ainsi que l' approche méthodologique retenues (voir chapitre 4) ne 
correspondent pas en tout point à celle de cet auteur. Cela explique également pourquo i, bien que j e 
m 'y réfère ponctuellement à travers le cadre théorique, j e n' entre pas dans une descrip tion détaillée de 
la théori e de Dubet. 
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indi vi due lles patt ic iperait à la production du sens attri bué à l' expéri ence subj ective 

(Passeron, 1989). Cette construction de sens résultera it auss i des schèmes de perceptions 

acquis anté ri eurement (Dubar, 1998, p. 63) 102
. Cette idée s ' inscri t dans la perspective 

bourdieusienne se lon laque ll e la c royance dans le j eu sco la ire ( illus io), so it la perception 

subj ecti ve qu 'ont les acteurs des enj eux du champ éducati f, est intimement li ée, vo ire 

déterminée par leur pos iti on soc ia le « obj ect ive » à leur entrée dans le champ (Costey, 2005). 

Fina lement, ce « sens » ne serait pas touj ours le refl et exact de la s ituati on obj ective, comme 

l' ont montré Duru-Bellat et Kieffer (2006) en ce qui a tra it à la mobilité soc ia le ou 

Mart uccelli (2006) pour les épreuves sco la ires . 

L'expéri ence dont il est ic i question est ce ll e des j eunes adultes qui poursui vent des études 

supéri eures. E ll e se compose de deux dimens ions principa les, so it l' expéri ence sco laire et le 

vécu extrascolaire , toutes deux produites par 1 ' imbrication entre la subj ecti vité des acteurs et 

des éléments obj ecti fs structurant le déroul ement du parcours. 

3.3 .1 L' expéri ence sco laire 

L' expéri ence scola ire, so it l' expéri ence vécue par les étudiants dans l' univers sco la ire , 

eng lobe des éléments obj ecti fs (cheminement, instituti on scola ire, système d ' enseignement, 

événements) et des éléments subj ecti fs (choi x, stratégies, perception, rapport à l' institution). 

S i l 'on s ' appuie sur le modèle analytique déve loppé pa r Doray (Doray, 201 2, 201 3; Doray, 

Langlois et al. , 2009; Doray, Picard et al., 2009), deux as pects de cette expéri ence reti ennent 

l' attention pour saisir les parcours scola ires, soit le rapport à l' institut ion et les moments­

charnières du cheminement sco la ire dans l' enseignement postsecondaire. 

102 Dubar ( 199 8) pose ce constat en traitant de la définit ion interactionni ste de l'identité. Néanmoins, 
comme la construction identitaire est perçue co mme un processus et non pas co mme un état initial, j e 
considère que l'on peut appliquer ce constat également aux parcours sco laires. 
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3.3. 1. 1 Rapport à 1 ' institution 

Le premier aspect renvoie à un des thèmes centraux de la di sc ipline sociologique, c ' est-à-dire 

1 ' interaction entre 1' individu et la structure soc iale. Dans le contexte de 1 ' an alyse des parcours 

sco laires, cette structure est celle du système éducati f et, plus parti culi èrement, des 

inst itutions qui le composent. Il s ' agit dès lors de saisir le poids de l' organisation scolaire sur 

les scolarités individuelles, mais également de mettre en lumière les stratégies des étudiants 

pour s ' approprier certains di spositifs éducatifs. 

Selon Doray, Picard et al. (2009) , il existe un consensus en socio logie de l' éducation quant à 

la fonction de sélection jouée par les systèmes d ' éducation. Si leur niveau de sélecti vité peut 

être modulé par leur mode d' organisation, les systèmes sco laires jouent touj ours un rô le 

central dans la distribution des individus dans la strat ification social e. Souligner cette 

fonction permet, à leur avis, de rappeler que l' élaboration des parcours scolaires ne repose 

pas uniquement sur des choix individuels. 

[. . .} le choix des parcours scolaires de même que 1 'orientation scolaire et 
professionnelle des j eunes ne peuvent être ramenés seulement à un processus de 
décision individuel en fonction de 1 'image qu 'ils se fon t d 'eux-mêmes, de leurs 
aptitudes, de leurs valeurs, de leurs aspirations ou de celles de leurs parents. Ils 
ont à composer avec les exigences relatives à leur classement dans le système 
selon leur rendement scolaire et leur comportement de même qu 'avec les 
conditions d 'admission dans différentes filières et programmes de formation . 
(Doray, Picard et al., 2009, p. 4). 

Ce faisant, le déroulement de la scolarité dépend de certaines caractéristiques individuell es 

(rendement, choix et titres scolaires antéri eurs) et du poids que 1 ' organisation scolaire leur 

accorde dans la sé lection des étudiants. Comme l' indiquent Doray, Langlois et al. (2009): 

Le poids des dimension~ institutionnelles el organisationnelles est lourd dans le 
déroulement des parcours, car elles balisent, ne serait-ce que par les exigences 
formelles et informelles d 'entrée, les probabilités d 'accès et les horizons 
envisageables par les individus dans leur décision d'orientation (p. 16-17). 
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Il ne suffit donc pas qu 'un étudi ant souhaite s ' ori enter dans un domaine parti culier. Au 

Québec, il fa ut que le système sco laire sancti onne ce cho ix en admettant l' étudi ant dans le 

programme cho isi. Dans le cas contra ire, le parcours de 1 ' étudi ant subit de plus ou moins 

grandes répercuss ions (bifurcations, réversibilités) selon le degré de « cristalli sation » du 

choix initia l. Or, la nature de cet impact re lève du passé scolaire de l' étudiant et de la 

structure du système éducatif. 

La fo rme que prend l ' offre éducati ve dans un pays est tributa ire des choix d ' une société en 

matière d 'égalité des chances, choix qui sont hi storiquement situés, idéologiquement orientés, 

et, par le fa it même, nationa lement, vo ire régionalement di fférenciés. Au Québec, la 

restructuration du système éducati f initiée au cours des années 1960 afin de démocrati se r 

l' accès à l' éducation a auss i favorisé l' asso upli ssement de l 'organisation scolaire, désormais 

composée d ' un nombre restreint d ' institutions, plus polyva lentes. Il en résulte un système 

éducatif relativement souple, propice aux déviations dans le cheminement prescrit (vo ir 

chapitre 1 ). 

Charbonneau (2007) donne quelques exempl es québécois de la vari abilité des parcours, en 

mettant en relief l' interaction entre l' individu, l' institution et la structure soci ale. Son premier 

exempl e porte sur les parcours sco laires marqués par des interruptions puis des retours a ux 

études , qu' e ll e expl ique par les di spos itifs mis en place dès les années 1960 pour favo ri ser les 

retours aux études des adultes. E lle souligne que c ' est lors de la cri se économique du début 

des années 1980 que ce secteur éducatif a été investi par de nombreux j eunes peu scolari sés 

et fortement touchés par le chômage qui , en retournant à l' école, jouissa ient de conditions 

avantageuses pour terminer leur dipl ôme d ' études secondaires (certains cours non 

obligatoires, sa laire pendant les é tudes) 103
. En ra ison de son intégration à la formation initia le, 

ce secteur s ' est transformé en voie alternative attrayante pour des j eunes peu motivés qui 

pouvaient y accéder à la suite de l' abandon de leur fo rmation initiale 104
. De nos j ours, il 

103 Il s ' agit des Opérations Déclic, mesure de soutien à l ' inserti on profess ionnell e, mi ses sur pied par le 
gouvernement de René Lévesque. Les j eunes chômeurs pouvaient retourner aux études, effectuer des 
stages en entrepri ses ou participer à des travaux co mmunauta ires . (Doray et al. , 201 4). 
104 Avant 1989, les é lèves qui qui tta ient la formation initiale sans diplôme devaient attendre un an 
avant d' effectuer un retour à l 'édu cati on des adultes. Une modifi cation de la Loi sur l' Instruction 
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apparaît réducteur de limiter la tendance aux « pauses » durant la scolarité aux décrocheurs 

du secondaire, puisque cette situation est fréquente lors des transiti ons interordres secondaire­

cégep ou cégep-université105
. 

Le second exemple donné par Charbonneau (2007) est celui de la « doubl e trajecto ire », soit 

la poursuite d'études à temps pl ein simultanément à l'occupation d' un emploi à temps partiel. 

Selon cette auteure, la crise économique des années 1980 a favorisé la valorisation, au sein 

des tàmilles québécoises , du travail salarié durant les études, perçu comme un moyen de 

mieux cerner ses objectifs de vie en allant chercher des expériences à l' extéri eur de l' univers 

scolaire. L' auteure estime que le phénomène a ensuite pris de l' ampleur au courant des 

années 1990, à la faveur de la transformation du marché du travail , qui a entraîné la 

multiplication des emplois à temps partiel dans le secteur des services. L' émergence puis le 

mainti en de cette doubl e trajectoire résulteraient également du « renforcement de la flexibilité 

du système scolaire québécois, en particulier à partir des années 1990 [ .. . ] » (Charbonneau, 

2007, p. 59). 

li existe d' autres di spositifs institutionnels ou organisationnels qui offrent une certaine 

souplesse dans le déroulement des scolarités dans l'enseignement supérieur. C' est le cas 

notamment de 1 'admi ss ion à 1 ' université à 21 ans sans DEC, des régimes d' études (temps 

plein ou temps partiel), du statut d' étudiant libre, du processus de reconnaissance des acqui s 

lors d' un transfert interinstitutionnel ou intersectoriel , de l' absence de pénalités lors des 

réorientations, des réversibilités ou des interruptions, etc. Initialement pensés afi n de 

favoriser 1 ' élargissement du recrutement dans 1 ' enseignement postsecondaire, autrement dit 

afi n de faci liter les retours aux études chez les étudiants adultes (vo ir section 1.2), ces 

dispositi fs sont devenus des « espaces d'opportunités » (Doray, 20 12), dont les étudiants en 

formation initiale peuvent se saisir pour modul er et, par le fait même, individualiser leur 

parcours scolaire (section 1.3.2). À cette fin, les étudiants doivent faire preuve de stratégie, 

publique a permis de faciliter l' accès à ce type de form ation en supprimant cette condition (Doray et 
al. 201 4). 
105 Dans une étude sur l' entrée différée aux études postsecondaires (EPS) après la fin du secondaire, 
Han go (20 Il ) souligne que la structure du système éducatif québéco is, qui comprend un niveau 
intermédiaire avant l 'entrée à l' université, tend à réduire le nombre d ' interruptions entre le secondaire 
et les études postsecondaires. 
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c ' est-à-dire se base r sur une rationalité limitée se lon leurs o bj ectifs, leurs ressources et leurs 

intérêts (Dubet et Martuccelli , 1996). Mais ce sens stratégique peut auss i être influencé par 

l' orig ine sociale. 

Le système pèse sur les parcours des étudiants par sa structure et ses modes de sé lection, 

implicites ou expli cites . Il dé limite ainsi le choix des poss ibles sur le plan de 1 ' ori entation et 

les exigences à atteindre. Du fa it d ' une certaine forme de fl exibi li té structure ll e et des 

di spos itifs mi s en pl ace pour faciliter l' accès aux études supérieures, le système éducatif du 

Québec oblige les étudiants à penser leur parcours en leur la issant une grande marge de 

manœuvre. Par a illeurs, cette transaction entre 1' individu et la structure éducative prend place 

dans une certaine conjoncture soc iale dont les normes ori entent à la fo is les actions 

indi viduelles et les poli tiques institutionnelles (vo ir les sections 2.3.2 et 3.3 .2. 1). 

3.3 .1.2 Les moments-clés du cheminement dans l'enseignement supéri eur 

Les parcours scolaires se déroulent à 1' inté ri eur d ' un cadre institutionnel qui balise le 

cheminement à sui vre. Comme le rappell e Boudon ( 1979), dans tout système sco laire, les 

individus sont appelés à prendre des décisions quant à la poursuite (ou non) de leurs études à 

un certa in nombre de po ints du cursus. Dans cette optique, les moments de transiti ons entre 

les différents ordres d 'ense ignement (primaire, secondaire, collégial, universitaire) sont 

cruciaux, car il s obligent à la formul ation de choix, tant en ce qui concerne la poursuite de la 

scolarité que l' orientation sco laire. Au pl an subj ectif, ce sont souvent des étapes s ignificatives 

pour les individus. 

a) La transiti on scolaire comme moment d ' adaptation 

Les transitions constituent des changements d ' état programmés dont on connaît le moment 

d ' exécuti on, mais non les conséquences à long te rme (Grossetti , 201 0). En effet, les étudiants 
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savent à que l moment se produisent les trans itions scolaires 106
, ma is personne ne peut en 

prévoir l' issue (abandon, désenchantement ou obtention du dipl ôme). 

La trans iti on d ' un ordre d ' ense ignement à un autre constitue une importante période 

d ' adaptation et d ' aj ustement pour les étudi ants, en particuli er lo rs du passage de 1 ' éco le 

secondaire aux études supéri eures. Il s'agit, comme le soulignent Doray, Picard et al. (2009), 

d ' un moment d ' insécurité, les étudiants étant confrontés à un uni vers qui leur est, en grande 

partie, inconnu . « L 'entrée dans les études pas/secondaires est largement faite d 'incertitude 

dans la mesure où les étudiants font face à une nouvelle donne sur le plan institutionnel, 

social et intellectuel, et qu 'ils devront transform er leur métier d'élève en celui d 'étudiant » 

(Doray, Picard et al. , 2009, p. 18). 

Doray, Picard et al. (2009) s ' inspirent ici de Coulon (2005) qui a analysé l' adaptation des 

étudi ants français aux études univers ita ires. Selon cet auteur, la période d ' entrée dans 

l ' enseignement supéri eur est souvent synonyme de changements importants qui bouleversent 

la vie des j eunes adultes . Plusieurs doivent déménager du foyer familial , ce qui peut être une 

source d ' anxiété. Cet é loignement de la famill e ébranle les assises affectives de plusieurs 

j eunes. La re lation étudiant-enseignant change. Les rapports autrefois encad rants sont 

désormais anonymes . Les savoirs ense ignés a insi que le rythme d ' étude ne sont plus les 

mêmes. Coulon souligne : «Cela entraîne des comportements très différents de la part des 

nouveaux étudiants, dont tous les repères habituels sont bousculés en même temps. Une 

nouvelle identité est à construire, un nouveau rapport aû savoir à élaborer » (Coulon, 2005, 

p. 5). 

Selon Tinto (1993), s i la majorité des étudiants traversent cette période d ' aj ustement sans 

heurt107
, e lle peut néanmoins entraîner des diffic ultés pour certains d 'entre eux. Il arrive que 

l' obstacle so it d ' o rdre soc ioaffecti f: l' étudiant a du mal à gérer la séparation avec l' éco le et 

ses amis du seconda ire . Cela dit, cette diffi culté est généra lement temporaire : e ll e dure le 

temps que l' étudiant fo rme un nouveau cerc le d ' ami s. Dans d'autres cas, Tinto remarque que 

106 «Transition scolaire » réfère ici aux transitions interordres uniquement. 
107 Cette étape peut même être particuli èrement positive pour les étudi ants très autonomes dans leurs 
apprentissages, pour qui l' encadrement fo urni par l'éco le seconda ire s ' avéra it trop contraignant. 
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1 'adaptation sco laire et inte llectuelle pose probl ème. Incapable de répondre aux exigences 

sco laires, l' étudi ant interrompt ses études ou attend de se fa ire expulser de l'établissement. 

Selon l'auteur, ce type de départ est très rapide (généralement au cours du premier semestre) 

et li é à un manque de préparation lors des études seconda ires . Par a illeurs, Doray, Pica rd et 

al. (2009) et Coul on (2005) ind iquent que les capitaux détenus par l' étud iant (sco laire et 

cul ture l) modulent cette phase de l 'expéri ence scolaire. Sont donc avantagés dans ce 

processus les étudiants qui ont bien réuss i leur scolarité seconda ire et dont les parents ont 

eux-mêmes fréquenté l'enseignement supéri eur. 

Après les premiers moments de la transition, l'étudiant intègre son nouvel environnement, ce 

qui est une condition de la poursuite et de la réuss ite de ses études supéri eures . En ce sens, 

l' intégration consti tue un as pect important de l' expéri ence scolaire qui se joue sur les pl ans 

fo rmel et informel. Autrement dit, l' étudi ant doit autant apprendre à s ' adapter aux règles, 

codes de conduites, valeurs explicites de son nouve l environnement, qu ' aux attentes, normes, 

principes implicites . Dans cette optique, l' intégration est institutionnelle puisque tout nouve l 

étudiant est appelé à adhérer à la culture 108 de l' établi ssement (ou du programme), c ' est-à­

dire aux va leurs et aux normes qui y sont véhiculées (Tinto, 1993). Pour Coulon (2005), cette 

intégration vi se également la maîtri se des règles de fo nctionnement de l'établ issement 

scolaire et de ses di spos itifs. L' intégration est scolaire (cogniti ve) puisqu ' on considère 

comme intégré un étudiant qui parti c ipe en classe, qui obtient de bons résultats sco laires, 

bref, qui entreti ent un rapport pos iti f au savoir qui lui est ense igné. ri s ' agit auss i pour 

l' étudiant de montrer qu ' il maîtrise les règles du travail intellectuel (Coulon, 2005) 109
. 

Finalement, l' étudiant s' intègre au plan social en interagissant avec ses pairs, en développant 

de nouveaux réseaux de sociabilité et en nouant des re lati ons plus fo rme ll es avec le personnel 

enseignant. 

Tinto ( 1993) et Coulon (2005) ont to us les deux théo ri sé le process us d ' intégration (ou 

108 Tinto ( 1993) nuance cette affirm ation en indiquant qu ' il existe dans les étab lisse ments un e 
multipli cité de sous-cul tures et qu ' il n ' est pas nécessaire qu ' un étudiant adhère à la sous-culture 
dominante pour qu ' il so it intégré d ' un po int de vue institutionnel. 
109 Coulon utilise l' express ion « affili ation intellectuelle » plutôt que ce lui d ' intégration sco laire. 
Franço is Dubet ( 1994a) dist ingue pour sa part la performance sco laire de l' intégration intell ectuell e qui 
correspond selon lui au sentiment d ' accompli ssement ( inte llectuel) ressenti durant les études. 
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d ' affi li ati on) aux études supérieures en s ' inspirant du trava il de Yan Gennep sur les rites de 

passage dans les sociétés traditi onne ll es. Il en résulte des modèles re lati vement simil ai res, où 

ce processus est décrit en tro is temps. Le premi er moment, évoqué précédemment, porte sur 

la rupture avec le mili eu d ' ori g ine, qui entraîne, se lon Coul on, un sentiment d ' étrangeté qui 

est d' autant plus intense que l' étudi ant est mal « préparé » aux études supéri eures, so it en 

ra ison de son orig ine sociale, de sa scolarité antéri eure ou d ' as pirations scolaires fl oues ou 

contradictoires (Tinto , 1993). Vient ensuite une phase de trans ition ou d ' apprenti ssage, où 

l' étudiant doit « trava iller » à réduire l' écart entre lui et son nouvel environnement scol a ire 

ou, comme souligne Coulon (2005), entre son « métier d ' é lève » et son « méti er d ' étudiant ». 

Coulon perçoit cette phase comme une form e de soc iali sation secondaire, dans la mesure où 

les étudiants doivent apprendre de nouve ll es règles (à la fo is implic ites et explicites) et 

acquérir de nou ve lles compétences. C ' est durant cette période qu ' ils développent également 

de nouve lles stratégies concernant leurs études . Pour Tinto ( 1993), cette étape oblige 

l' étudi ant à évaluer ses objecti fs et ses moti vations en fonction de son rapport au programme, 

à l' institution, à ses pairs, etc. La dernière phase d ' intégration es t ce ll e de l' affili ati on 

(Coulon, 2005) ou de l' incorporati on (Tinto, 1993). Dans le premier cas, l' affili ation est 

réuss ie quand l' étudi ant maîtr ise suffi samment les règles et les compétences du trava il 

intellectuel pour en fa ire la démonstration devant les éva luateurs (ense ignants). « Il ne s 'agit 

donc pas seulement d 'acquérir celte compétence, il faut aussi apprendre la manière de 

montrer qu 'on la possède» (Coulon , 2005 , p. 11 ). Tinto ( 1993) ins iste davantage sur 

1 ' adhés ion aux normes et conduites attendues au se in de la nouve ll e communauté, même si ce 

degré d ' adhés ion peut vari er. Dans cette optique, une fa ible intériori sation des normes 

institutionnelles, scol a ires et soc ia les de 1 ' établissement fréquenté favorisera it 1 ' abandon des 

études 11 0
. 

Or, cette re lation n ' a rien de mécanique et tant Dubet ( 1994a) que Tinto (1993) notent que 

l' absence d ' intégration n ' aboutit pas nécessairement à un abandon scolaire. Cela dit, w1e te ll e 

situation en augmentera it les ri sques, surtout s i l'étudiant se sent étranger à son établissement 

11 0 « ln this fas hion, il can be argued thal pers ons who only weakly hold the norm of college may give 
up on ils achievement when the costs of doing so have be en great/y increased or when significant other 
(e.g., parents) are no longer present to enforce iL. Converse/y, individuals who strongly hold the norm 
of col(ege completion will see ifs attainment as in the ir own best interests » (Tinto, 1993 , p. l 11 ). 
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ou son programme. T into note que cela se produit lorsque les exigences sco la ires ne cadrent 

pas avec les attentes de l' étudiant (trop fac iles ou trop di ffic il es), que le c limat inte llectue l ne 

lui convient pas ou encore lorsqu ' il a de la difficu lté à entrer en contact avec ses pa irs . 

Selon Galland et O berti ( 1996), « [l] es étudiants les mieux socialisés à 1 'Université sont 

probablement ceux dont le proj et scolaire prolonge et développe un proj et fam ilial 

d 'intégration ou d 'ascension sociales par les études » (p. 5 1) . Si effecti vement, dans 

l' abso lu, les étudiants issus de famill es scolarisées partent avec un avantage quant à leur 

adaptation à 1 ' enseignement supéri eur, il n ' en demeure pas moins que différentes dimensions 

de leur transition ne sont pas j ouées d ' avance et reposent donc sur leur expéri ence 

individue ll e dans l' uni vers scola ire . Par exempl e, il n ' est pas exclu qu ' il s pui ssent v ivre des 

déceptions quant aux exigences scolaires de leur programme d ' études, à la méthode 

pédagogique ou encore qu ' il s aient de la di fficul té à créer des li ens avec leurs pairs . Il est 

également poss ible que le cho ix sco laire effectué ne correspo nde pas à leurs attentes ini tia les . 

b) Les choix qui ori entent ou désorientent 

Les choix scol aires sont influencés par les aspirations des étudi ants ou, pour le di re 

autrement, par le proj et qui étaye leur dés ir de poursuivre des études postsecondaires . Se lon 

François Dubet ( 1994a) : « Le proj et est la représentation subjective de l 'utilité des études 

par un acteur capable de définir des objectifs, d 'évaluer des stratégies et leur coût » (p. 5 13) . 

Dimension consti tuti ve de ce qu ' il qua lifie d '« expérience étudiante »111
, le projet peut être 

profess ionnel, purement sco laire ou tout simpl ement inexistant. En d ' autres mots, l' étudi ant 

peut poursuivre des études 1) dans le but d ' exercer une profess ion préc ise ; 2) pour les 

études, en repoussant le moment du choix de carriè re ; 3) faute de mieux, « pour le seul 

moratoire de la vie étudiante » (Dubet, 1994a, p. 51 5). L' absence de proj et ou une fo rte 

ince1i itude quant à l' « utilité » des études poursuiv ies favo ri sera it les dépaJis scola ires 

(Dubet, 1994a; Tinto, 1993) . N éanmoins, ce la dépendra it de la scolari té anté rieure. En 

111 Chez Dubet, le « proj et » de l' expérience étudi ante équi vaut à la logique d ' action stratégique de 
l'expérience sociale. La vocation renvoie à la logique de subj ectivation et l' intégration, à la logique de 
la même appellation. 
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s ' appuyant notamment sur Dubet et Matt ucce lli ( 1996), Beaupère et al. (2009) notent que les 

bons é lèves peuvent se permettre d ' avo ir comme unique proj et de demeurer bons élèves (et 

donc de rester aux études) , alors que les é lèves moyens ou fa ibles sont appe lés à se 

pos itionner plus rapidement et à justifi e r leur proj et de nature plus profess ionne ll e . 

Pour leur part, Trottier et al. ( 1999) abordent la question des choix scol aires et professionne ls 

sous 1 ' angle de la stratégie individue lle dans une pe rspective temporelle. Ces auteurs estiment 

que les choix des étudiants s ' insèrent dans l' é laboration d ' un proj et de formation et de 

stratégies d ' insertion qui renvo ient à l' articulati on entre leurs obj ectifs de carri ère et les 

di ffé rents moyens qu ' il s mettent en œ uvre pour y parvenir. Concernant la notion de 

« stratégie », Trottier et al. ( 1999) soulignent qu 'e lle inclut également l'anti c ipation des 

changements pouvant s urvenir tant dans les fin s que dans les moyens afin de s ' ajuste r aux 

contra intes du système d ' enseignement, par exempl e. De plus, ces auteurs estiment que ces 

stratégies ne reposent pas touj ours sur des obj ecti fs préc is dès le départ (début du parcours), 

dans la mesure où 1 ' identité profess ionne lle des individus se construit durant leur formation et 

tend à se confirmer au moment de leur insettion sur le marché du trava il (Dubar, 2000). Cela 

les amène à di stinguer deux pôles dans le continuum des stratégies : un premier, plus centré 

sur les obj ecti fs (stratégie délibérée ), qui s ' appuie sur un proj et scola ire et profess ionnel 

explic ite, élaboré consc iemment, et un second, se basant s ur les moyens (stratégie 

émetgente), qui s ' élabore au fil des déc is ions, en perpétuel ajustement face aux contra intes 

externes. Or, les résultats de leur enquête montrent que les étudiants qui ava ient des stratégies 

dé libérées au départ pouvaient être amenés à changer leurs obj ectifs en cours de route afin de 

les atte indre (planificateurs flexibles). À l' inverse, des étudiants dont le proj et éta it 

initia lement flou ont, durant leurs études, réuss i à préc iser leurs obj ectifs profess ionne ls po ur 

ensuite s ' insérer profess ionne ll ement dans le domaine (explorateurs contentés) 112
. 

Devant les cho ix scolaires, tous les étudi ants ne sont pas égaux. Pour Bourdi eu ( 1974), cette 

inéga lité résulte de l' héritage culture l acqui s dans la famille et notamment de l' habitus de 

11 2 Les aute urs ont dégagé deux grands types de diplômés (planificateur et explorateur) en se basant sur 
la préc ision de leur projet professionnel au début de leurs études uni versitaires. La typologie qui en a 
découlé est beaucoup plus large et inclut neuf types différents (ex. planifi cateur résolu, planificateur 
en<;ore aux études, etc.) 
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c lasse, qui conditionne les as pirat ions sco lai res. « L 'héritage, et pas seulement économique, 

est un ensemble de droits de préemption sur le .futw~ sur les positions sociales susceptibles 

d 'être occupées et, par là, sur les manières possibles d 'être homme» (Bourdieu, 1974, p . 15). 

Selon Ba udon ( 1979), les choix que les étudi ants sont appe lés à fa ire durant leur scolarité ne 

sera ient pas enti èrement conditionnés pa r des facteurs li és à l' o ri g ine soc ia le. Plutôt, ce 

soc iologue insiste sur les capacités des indi vidus à prendre des déc is ions rationne ll es en 

foncti on des coûts et des bénéfi ces anti cipés . N ' évacuant pas compl ètement l' influence du 

milieu d ' orig ine sur les cho ix sco la ires, Ba udon estime que la pos ition socia le affecterait la 

perception indiv iduelle des avantages et des inconvénients li és à la poursuite des études, au 

cho ix d ' une fili ère plutôt qu ' une autre, etc. 

D' une façon ou d ' une autre, les caractéris tiques sociales des individus influencera ient non 

seulement la participation à l' enseignement postsecondaire, mais éga lement le choix de 

l' établi ssement scolaire, de fili ères et du domaine d ' études (vo ir section 1.2). Dandurand 

( 19 86) a souligné _qu ' au Québec, l' orig ine soc iale avait des répercuss ions sur le choix de 

l' établissement uni versita ire, les étudiants issus de mili eux favo ri sés s' ori entant dans des 

uni versités jugées plus « prestig ieuses ». L'appartenance ethnolinguistique aura it auss i un 

effet sur le choix de la fili ère dans l ' ense ignement collégia l et du secteur d ' études 

uni versita ires (Dandurand, 19 86; Eckert, 201 0). Si les femmes ont brisé le plafond de verre 

en ce qui a trait au ni veau d ' études atte int, les orientations restent encore fortement 

influencées par les rô les sociaux de genre et ce, même à compétences équi valentes. Ains i, le 

stéréoty pe des jeunes femmes en lettres, sc iences sociales et éducati on et des j eunes hommes 

en génie, informatique et mathématique perdure, malgré une avancée des premières dans les 

di sciplines sci entifiques (Murdoch et al., 2010; Vouillot, 2007, 2010) 113
. La soc ia lisation 

famili ale, mais également le tra itement différenc ié dans l' univers scolaire et, plus largement, 

les stéréotypes sexuels véhi culés par la soc iété , sont généra lement évoqués pour expliquer le 

maintien de ces clivages genrés dans les choix scolaires (Conse il supérieur de l'éducation, 

1999; Duru-Bellat, 1995 ; Marry, 2000, 2001 ). 

113 Les fill es qui cho isissent les sciences s 'ori entent le plus souvent dans les sciences du vivant et de la 
santé, ce qui explique qu ' ell es restent minorita ires en sciences appliquées (Conseil de recherches en 
sciences naturelles et en géni e du Canada, 20 1 0) 
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Que 1 ' étudiant choisisse une formation postseconda ire en fonction d ' un proj et professio1mel 

préc is, par intérêt pour une discipl ine ou par défaut, de façon rationne ll e ou par le biais d ' un 

ce rtain conditionnement soc ial, sa déc is ion aura tout de même un impact sur la su ite de son 

expéri ence sco la ire. Selon Hodkinson et Sparke ( 1997), ce type de déc ision peut constituer un 

« point tournant » de la scolarité, l' expérience scola ire qui s uit pouvant 1) confirmer la 

déc is ion, ce qui donne li eu à des parco urs général ement linéaires et continus ; 2) contred ire la 

déc ision, ce qui entraîne le départ de l'étudiant insatisfa it ; 3) socialiser l' étudi ant et l' amener 

à construire un proj et sco la ire ou professionnel qu ' il ne soupçonnait pas au départ ; 4) être 

di scordante ou aliénante ; 5) être évolutive et conduire, à long terme, à un changement 

identitai re. 

Bref, l' orientation scola ire se définit en fonction des déc isions prises par les étudiants au fil 

de leur parcours. Ce processus est influencé par le caractère plus ou moins contraignant de la 

structure du système éducatif, par le contexte institutionne l qui évolue dans le temps, par les 

choix et pe rformances sco laires antéri eures , par les di ffére ntes expériences extrasco laires qui 

peuvent être des moments de découvertes profess ionnelles (vo ir section 3.3.2) a insi que par 

les di spositions et schèmes de perception incorporés par l' indi vidu depuis son enfance 

(Hodkinson et Sparkes, 1997) et li és à ses différents ancrages sociaux. Au Québec, s ' il s sont 

bons é lèves , les étudiants ont pratiquement tous les choix à leur portée . Une telle situation 

peut être avantageuse, mais ell e peut aussi avo ir des effets perve rs, entraînant une forte 

tendance à 1' indéc is ion ou des choix insatisfaisants favor isant les réorientations et les 

interruptions. Par a illeurs, le choix sco la ire peut auss i fa ire dévier l' étudiant de son proj et 

initial, par le pouvoir soc ia li sateur de l' expérience scola ire (Hodkinson et Sparkes, 1997). 

3 .3.2 L' expérience extrascola ire 

Le parcours des étudi ants dans 1 ' ense ignement supérieur est étro itement li é à leurs 

expériences hors de l' univers sco la ire. Comme le souligne Elrich (1998), la vie estudi antine 

se caracté rise par une vie soc iale active se déroulant le plus souvent à l' extérieur de 

l' univers ité . Par ailleurs, la j eunesse est un âge de la vie où les individus v ivent d ' importants 
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bouleversements, notamment sur le plan identitaire. Les étudiants développent des intérêts, 

s ' engagent dans de nouvelles activités (emplo is, loi sirs) . Ces éléments , qui ont été regroupés 

sous le couvert de l' expérience extrascolaire, peuvent potentiellement interfé rer avec le 

déroulement de la scolar ité postsecondaire. 

3.3.2.1 Contexte: la jeunesse et le passage à l' âge ad ulte 

Les expériences que vivent la majorité des étudiants 114 qui s ' inscrivent à temps plein dans 

l' enseignement supérieur, tant à 1' intérieur qu ' à 1' extéri eur de 1 ' étab lissement scolaire, 

s ' inscrivent dans un contexte particulier, celui de la jeunesse, qui a des effets propres sur les 

biographies individue lles . Plusieurs chercheurs (B idart, 2005 ; Galland, 1996; Gaudet, 2007 ; 

Moulin , 2012; Shanahan, 2000) ont souligné des changements depuis les dernières décennies 

en ce qui concerne l' entrée dans l' âge ad ulte. L' ensemble des seuils a été reporté (la fin des 

études, l' entrée sur le marché du travail , la décohabitation et la fondation d ' un foyer), la issant 

place à des espaces intermédiaires entre la sortie de l' ado lescence et l' entrée dans l'âge 

ad ulte, entre la fin de la scolarité et 1' insertion socioprofessionnelle et entre la fin de la 

cohabitation avec les parents et la formation d ' une fami lle 11 5
, espace que Galland qualifie de 

• 11 6 
« Jeunesse » . 

Galland pose l' hypothèse que depuis quelques décennies, le temps de la jeunesse s ' est 

114 Cette section porte sur les étud iants « jeunes » so it ceux qui entrent dans 1 'enseignement supérieur à 
la suite d ' un parcours sco laire linéaire réalisé dans les temps. On ne peut pas appliquer le même 
raisonnement pour les étudi ants plus âgés (« adultes »), qui cadrent moi ns avec ce contexte de culture 
juvénile (Eiri ch, 1998) . ' 
115 Settersten et Ray (20 1 0) font toutefois miro iter que ces transformations peuvent être considérées 
comme un « reto ur de balancier », la synchronicité des seuils de passage d ' un âge de la vie à un autre 
se limitant à la période suivant la Deuxième Guerre mondi ale. 
116 Selon Galland (1996) , il existe trois phases « transitoires » entre l' ado lescence et l' entrée dans l'âge 
adulte. La première, la post-ado lescence, s ' échelonne de la fin de la sco larité au départ de chez les 
parents et se caractérise par la rechercbe d ' une certaine stabilité professionne lle. La jeunesse constitue 
la seconde phase . Elle s ' étend du départ de chez les parents à la formation d ' un couple. Les j eunes o nt 
accédé à leur indépendance économique et résidentielle, mais n 'ont pas encore formé de couple stab le. 
La « jeunesse » est, en outre, beaucoup plus longue chez les jeunes les plus diplômés . La dernière 
phase, appelée « pré-adulte » s ' étend de la format ion du coupl e à la naissance du premier enfant. Une 
telle typo logie est toutefois contestab le dans la mesure où e lle sous-entend que « devenir adu lte » exige 
la mise en co uple et la fondation d 'une famille (Bidart, 2005) . 

---------------------- ---
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a llongé. Il assoc ie ce changement à la transformation du processus de socia li sation de 1 'entrée 

dans l' âge adulte. Le modèle de l' identifi cation, dominant au X Ix • siècle, et reposant sur 

« [. . .} des mécanismes de transmission du statut et de l 'identité d'une génération à 1 'autre, 

mécanismes où la figure paternelle est centrale» (Ga ll and , 1996, p. 43) , aurait fai t pl ace au 

mode de l' expérimentation où la construction de l' identité soc iale se réali serait tout au lo ng 

des expéri ences sociales, qui constitueraient autant d 'essais et d 'erreurs menant à un 

compromis identi taire. Pour Galland ( 1990), l' effri tement du modè le de l' identificati on 

repose sur la montée des classes moyennes et la di ffus ion de leurs normes et de leurs valeurs 

par le système scolaire. Ce faisant, l'allongement du temps de scolarisation aurait favorisé 

chez les c lasses populaires et les j eunes femmes, la croissance des aspirati ons et la mobilité 

sociale et, à 1' inverse, les chances de déc lassement pour les enfants de classes moyennes. 

«Nous nous trouvons ainsi face à un paysage mouvant où la position de départ constitue 

sans doute un indicateur moins fiable du statut social à venù~ Il est probable que l 'incertitude 

entourant la construction des trajectoires sociales a augmenté» (Galland, 1990, p. 546). 

Galland estime que 1 ' origine sociale des individus (ex. c lasse populaire) n'est plus 

automatiquement en adéquation avec leur groupe de référence (ex. c lasse moyenne), ce qui 

« [. . .} rend en partie caduques les mécanismes de socialisation par transmission et 

identification fam iliales » (Galland, 1996, p. 43) 117
• 

Ce fa isant, pour Galland ( 1990), l'apparition de la « j eunesse » comme nouve l âge a été 

rendue poss ibl e par unè ind ividualisation des mœurs hors du cadre familia l qui offre 

désormais la poss ibilité aux j eunes de construire leur identité par di ffé rentes formes 

d 'expérimentations sociales . Une tell e vis ion de la jeunesse et de la formation identita ire 

s ' inscrit dans la lignée des travaux sur la producti on sociale de l' individu dans la soc iété 

contemporaine (voir section 2.3), qui octro ie à 1' individu un rôle important dans 1' ori entation 

11 7 Il faut néanmoins préciser que cette constatati on est fa ite par 1 ' auteur en se basant sur des situations 
de mobilité sociale, c ' es t-à-dire des j eunes de mili eux popula ires qui accèdent aux classes moyennes et 
adhèrent à leur modèle culturel. Au Canada, Lehmann (2009) a auss i observé que les j eunes de classes 
ouvri ères qui entrent à l' uni versité adhéraient déj à aux va leurs de la classe moyenne avant même d 'y 
accéder. Ma is le raisonnement inverse, dans le cas des situati ons de déclassement, apparaît plus 
prob lématique. Dubar (2000), en fa isant référence à l' étude de C. de Montlibe11, a d ' aill eurs montré 
que les indi vidus en s ituation de déclassement continuaient à adhérer aux normes et aux valeurs de leur 
groupe de référence (classe moyenne supérieure) qui était auss i leur milieu d ' orig ine, plutôt qu 'à celle 
de leur groupe d'appartenance actuelle. 
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de son parcours de vie, en réduisant f01tement l' impact de l' origine sociale. 

Or, ce processus de formation identitaire se réa li se dans un contexte social préc is qui en 

influence le déroulement. Dans cette perspecti ve, Céc ile Van de Velde (2008) estime que la 

« j eunesse » est « [. . .] un processus singulier d 'individuation se structurant en référence à 

des normes sociales définies » (p. 1 0). Sa recherche, qui traite du processus de « devenir » 

adulte dans quatre pays européens, montre non seulement de nettes di ffé rences entre les 

parcours obj ectifs de j eunes Français, Anglais, Danois et Espagnols, mais également en ce 

qui concerne leurs représentations des différentes expériences bali sant cet âge de la vie. « De 

façon transversale, il apparaît ainsi que chaque environnement sociétal produit une forme de 

configuration sociopolitique et culturelle qui structure le passage à l 'âge adulte » (Van de 

Velde, 2008 , p. 223) . 

Reprenant cette idée, Moulin (201 2) s' est intéressé à l' émergence de l' âge adulte au Québec 

et en France. Il a constaté que l' allongement de la j eunesse et la désynchronisation des seuil s 

d' entrée dans la vie adulte y étaient présents dans les deux cas. Selon lui , les j eunes sont de 

moins en moins pressés de quitter les études, qui sont un mode de vie relativement 

confortable, suttout lorsque la s ituation socioéconomique rend l' insertion 

socioprofess ionnell e relati vement ardue. Ce chercheur souligne toutefoi s que cela ne prend 

pas exactement la même forme ni la même signifi cation dans les deux pays, notamment en 

raison de l' importance du trava il salari é pendant l' année scolaire au Québec. A lors que les 

jeunes Français investiraient quasi exclusivement le champ scola ire en poursui vant des études 

de plus en plus longues, dans une sorte de course à l' excellence visant à les prémunir de la 

précarité et du décl assement, les Québécois étaleraient la durée de leurs études afin de 

divers ifier leurs expéri ences de vie et concilier la double traj ecto ire trava il-études. Or, 

contrairement à la France, les j eunes Québécois n' assoc ieraient pas l' âge adulte à la fin des 

études et à l' indépendance financière complète, mais plutôt à l' entrée au cégep et l' obtention 

d' une cettaine autonomie financière, c ' est-à-dire à la capacité de bien gérer ses gains. Bref, 

les référentiels normatifs propres au contexte sociétal influenceraient les perceptions de ce 

qu ' est la « jeunesse » et le sentiment du « devenir adulte ». 
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Car au-delà des seuil s franchis, le fa it de se sentir encore « j eune » ou « adulte » est 

éga lement li é à la subj ectivité des acteurs. À partir d ' une enquête longitudina le sur les jeunes 

Français, Bidart (2005) a noté que s i l' accès à l' emploi fa isait avancer vers le statut d ' adulte, 

en assurant 1' indépendance financ ière et 1 ' apprenti ssage du sens des responsabili tés, ce la 

n' éta it pas toujours suffisant. Certains enquêtés ava ient besoin de franchir d ' autres seuil s 

(couple, appartement, enfants) pour se senti r adultes . Pour d ' autres encore, les épreuves ou 

les événements de la vie généraient une nouve lle représentation de soi. De plus, cette auteure 

a remarqué que le franchissement de seuil s avait généralement plus d ' impact lorsqu ' il se 

réalisa it de façon synchrone et se doubl ait d ' une maturation subj ective . « C'est le 

combinatoire de ces éléments qui << fait » le sentiment d 'être adulte» (Bidart, 2005, p. 6 1 ). 

3.3 .2.2 Relations 

El ri ch ( 1998) a souligné la grande sociabilité des étudiants dans l' ense ignement supérieur. Le 

mode de vie étudiant se caractéri se par un certa in rapport au temps et à l' espace qui diffère 

des non-étudiants, notamment en ce qui a tra it à leur di sponibilité. Selon cette auteure, le ur 

grande liberté d ' hora ire favori se une sociabilité intense et une plus grande fréquentation des 

li eux culturels. Les conclusions de Bidart (20 1 0) vont sensiblement dans le même sens. Les 

j eunes ont « la désignation d 'amis p lus «généreuse » » (Bidart, 2010, p. 70) que les adultes, 

d ' une part, parce que cette étiquette dés igne très largement l'ensemble des individus 

partageant leur univers social et, d ' autre part, parce qu ' au fur et à mesure que les indi vidus 

vieilli ssent, leur di sposition à fa ire de nouve lles rencontres et à entretenir des li ens amicaux 

s ' amenuise. Cela dit, même s i ell es sont nombreuses, ces re lations sont d ' intens ité inégale et 

les étudiants ne sont intimes qu ' avec une petite proportion de leur cercle social (Bo urdon et 

al. , 2007). 

Les relations ami cales et amoureuses auraient des effets variables sur la poursuite des études 

supérieures . En ce qui concerne l' entrée dans l' ense ignement collégial , Bourdon (2009) 

indique que les amis influencent surtout le cho ix de l' établissement scolaire, a lors que ce sont 

les as pi rati ons des parents qui jouent sur la déc ision de poursuivre ou non les études. L' auteur 
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montre que les amitiés modérées, c'est-à-dire qui n' entrent pas en compétition avec le temps 

dédié au travail scolaire, peuvent influencer posi ti vement la persévérance scolaire alors que 

les relati ons amoureuses affecteraient surtout les scolarités fragilisées 11 8
. 

Comme il a été mentionné précédemment (secti on 2.2.2), les re lations fa miliales ne sont pas 

to uj ours harmonieuses lors de la transition vers l' enseignement supéri eur, période qui 

coïncide avec le passage à l'âge adul te . Une certaine ambiva lence (Widmer et Lüscher, 20 11 ) 

teinte les relations alors que l' étudiant est encore pris dans une forme de dépendance, mais 

qu ' il cherche à acquérir son autonomie. Parfo is, l' ambiva lence s ' insta ll e plus tôt, à 

l' adolescence, au moment où l' enfant découvre, par exemple, son identité sexuelle, ce qui 

peut complexifier les rapports parents-enfants. Les j eunes peuvent alors chercher à 1 ' extérieur 

de la fa mille de nouveaux lieux d'affili ati on, de nouvelles attaches. Sans jouer directement 

sur le temps consacré à l'école, ces relati ons peuvent entraîner une forme de sociali sati on 

secondaire pouvant concurrencer les acquis de la sociali sation primaire (~ecti on 2.3 . 1 ), 

notamment en ce qui a trait à l' importance accordée aux études, aux modes de vie à 

privilégier, etc. L' intégration d ' un groupe de pairs dév iants peut auss i faciliter l' adoption de 

comportements déviants, par exemple la consommati on de drogues (Brune lie et al. , 2002), ce 

qui entre en contradiction avec les comportements attendus dans l' univers sco laire. 

3.3.2 .3 Conditions de vie, acti vités, événements 

La vie des étudiants est jalonnée d ' acti vités, d 'événements qui peuvent interagir avec leur 

expéri ence scolaire et influencer leur parcours dans l'enseignement supéri eur. C' est le cas, 

par exemple, des conditions de vie qui peuvent nuire ou aider à la poursuite des études 

(Doray, Picard et al., 2009, p. 74) 11 9
. 

Ces conditions sont d ' abord financières. Des di ffé rences importantes existeraient à cet effet 

dans le profi l des étudiants selon les sources de fi nancement des études. L'enquête du 

11 8 Cette influence pouvant être pos itive ou négative se lon le type de relation. 
11 9 Cela s ' avère particulièrement probant dans le cas des étudi ants « adultes» . 
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ministère de 1' Enseignement supérieur sur les conditions de vie des étudiants (Mini stère de 

1' Enseignement supéri eur, 20 15) indique que les « bénéfi ciaires » de prêts et bourses 120 sont 

généralement plus âgés, rés ident moins souvent chez leurs parents, sont plus nombreux à 

avo ir un enfant à charge et effectuent en plus grande proportion un retour aux études que les 

autres étudiants. Sales et al. ( 1996) notent que les étudi ants universitaires à temps parti el ont 

des revenus plus importants que ceux à temps plein parce qu ' il s travaillent un plus grand 

nombre d' heures. Ces auteurs ont auss i souligné que les étudi ants qui rés idaient chez leurs 

parents se sentaient moins restreints au plan financier que ceux vivant en appartement et ce, 

même lorsque leurs revenus effectifs étaient moindres. Autrement dit, il existerait un c livage 

entre les étudiants « responsables » du financement de leurs études (que ce soit par les prêts 

et bourses ou les revenus générés par un emploi) et ceux bénéfi ciant du soutien financier de 

leurs parents. Dans le premier cas, les étudiants cumuleraient souvent d' autres obligations en 

plus du coût de leurs études, comme le fa it de vivre hors du foyer famili al (gesti on de 

l' argent, tâches ménagères, vie en colocation). Dans le second cas, le poids fin ancier de leurs 

études ne leur incomberait pas puisqu ' ils seraient encore dépendants financièrement de leurs 

parents. 

Comme les parcours s ' allongent et les seuils de la vi e adulte se désynchroni sent (voir 

3.3 .2.1 ), il arrive également que les étudiants dans 1 ' enseignement supérieur doi vent accorder 

leur vie fa mili ale et leurs études 121
. Le Conse il supéri eur de l' éducation (20 13) souligne que 

cette situation affecterait davantage les femmes et que les étudiants-parents cumuleraient 

certains « désavantages » que l' on peut assoc ier aux étudiants « adultes », soit l' occupation 

d ' un emploi, des difficultés financières, la poursuite d' études à temps partiel, le manque de 

temps. 

La conciliation travail-études peut auss i avo ir des répercuss ions sur la scolarité. Au Québec, 

120 Il s ' agit d ' un prog~amme d ' aide fin ancière du go uvernement québéco is pour les étudiants à temps 
plein . Le gouvernement fournit une aide en partie sous forme de bourses et en partie sous fo rme de 
prêts. Le montant est calculé selon le niveau d ' étud es, le programme d ' études, la période d ' études et la 
ituation fin ancière de l'étudiant et de ses parents. 

121 Le CSE di stingue deu x situations : les étudiants universitaires en formation initiale qui ont des 
enfants en bas âge et les étudiants qui effectuent un retour aux études une fois leur famill e fond ée. 
Leurs enfants sont généralement en âge sco laire (CSE, 201 3, p. 18). 
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une grande proport ion d ' étudi ants occupe un emploi à temps pa1i ie l durant leurs études 122
. 

Comme il a été évoqué précédemment, il s ' agira it d ' une nouvelle norme soc ia le 123 favo ri sée 

par la tertia ri sati on de l' économie, des conj onctures économiques récentes plus d iffic il es et 

l' assoupli ssement du système éducatif (Charbonneau. 2007 ; Conseil supérieur de l'éducation 

20 13; Laplante et al., 20 1 0). Les ra isons qui poussent les étudi ants à occuper un emplo i 

sa larié sont multiples . Roy (2007) soul igne que si ce1iains étudiants de cégep le fo nt par 

nécess ité, la vaste maj orité choisissent d ' occuper un empl oi afi n de se « développer au plan 

personne l », d ' acquérir leur autonomie face à leurs parents ou par adhés ion à un mode de v ie 

« producti viste » leur donnant accès au monde de la consommation . Il en résulte une double 

traj ectoire travail-études qu i, dans la maj orité des cas, n ' affecte pas la ré uss ite sco laire . Le 

Conseil supérieur de l'éducation (20 13) indique cependant que les effets associés au trava il 

rémunéré durant les études peuvent être contrastés. L' expéri ence et les habiletés acquises à 

l' extéri eur de la sphère scola ire sont perçues comme bénéfiques par les étudiants (Roy, 2007), 

qui apprennent ainsi à mieux se connaître , ce qui peut favo ri ser l' é laboration de leur proj et 

d ' étude. A contrario , l'a llongement de la durée des études (Sa les et a l. 1996) et l' épuisement 

pouvant résulter des hora ires surcha rgés (Roy, 2007) constituent des effets potenti ell ement 

néfastes de cette s ituat ion124. Sans compter que selon leur orig ine socia le et la nature de 

l'expéri ence scolaire, certains étudiants peuvent également être amenés à quitter les études 

prématurément et à transformer leur empl oi temporaire en s ituat ion profess ionne lle 

permanente (Pinto, 20 14) . 

Malgré cet hora ire chargé, les étudiants « j eunes125 » adhéra ient au mode de vie juvénil e axé 

122 Ce taux éta it de 42% pour les étudiants âgés entre 15-24 ans en 20 Il . L' été, il avo isi ne le 60% pour 
ce groupe d ' âge (Gauthi er et Labrie, 20 13). 
123 Eckert estime que cette norme est pratiquement devenue une contrainte sociale, dans la mesure où 
ne pas travailler durant les étud es peut nuire par la suite à 1' insertion professionnelle. « La sanction 
résulterait du défaut d 'expérience du marché du travail ou de socialisation au monde de 1 'entreprise. 
Elle tomberait au moment où cette lacune dans le curriculum vitœ s 'avérerait constituer un handicap 
dans la course à 1 'emploi à temps plein, à laquelle engage inévitablement la fin des études, et se 
traduirait par un accès plus difficile aux positions pour lesquelles expérience et socialisation au 
monde du travail pourraient joue1; voire départager les postulants » (Eckert, 2009, p. 254). 
124 Sales et al. ( 1996) notent d ' aill eurs que c ' es t le travail universitaire qui écope le plus du temps 
investi dans le trava il salarié, le temps dédié aux autres activi tés restant sensiblement le même. 
125 Sales et al. ( 1996) et Elrich ( 1998) indiquent qu ' en ce qui concerne les étudi ants univers ita ires, le 
temps consacré aux lo isirs est corollaire à l' âge des étudi ants. Ce so nt les j eunes qui sont le plus ac ti fs , 
les plus âgés étant contraints par leurs responsabilités. 
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sur une vie culture lle intense (Eirich, 1998; Gauthier et al. , 200 1 ) . De plus en plus scolari sés, 

les jeunes Québécois auraient des pratiques culturell es proches de la cul ture « cul tivée » 

(v isite au musée, concerts, bibliothèque). En outre, nonobstant certa ines transformatio ns 

comparati vement aux générations précédentes (Gaudet et Charbonneau, 2002), le temps libre 

des étudiants serait encore « investi » dans des implicati ons bénévo les, des engagements 

soc iaux et poli tiques ou des loisirs plus structurés comme les sports ou la pratique d ' un 

instrument de musique. Sales et al. ( 1996) soulignent à cet effet des contrastes en fo ncti on du 

régime d ' études (impli cation moindre des étudiants à temps· part ie l), mais également des 

champs di sc iplinaires . Ainsi, l' engagement politique, le militanti sme ou s implement 1' intérêt 

pour la chose politique sera it plus important chez les étudiants en sc iences humaines et plus 

fa ible chez les étudiants en sc iences. Dans le même sens, ce sont les étud iants en sc iences 

humaines et en sc iences de l' éducation qui seraient davantage p01tés vers les acti vités de 

bénévolat. Si la pratique d 'acti vités parascolaires peut être bénéfique pour la scolarité des 

étudi ants, surtout si e ll es sont organi sées par l' établissement scolaire 126
, tout est une questi on 

de dosage et un déséquilibre dans l'emplo i du temps peut éventuellement se fa ire au 

détriment des études (Hango, 20 Il ). 

Finalement, des événements imprévisibles peuvent auss i avo ir des répercussions à long terme 

sur les scolarités . Le di vorce des parents, le décès d' un membre de la famille ou d ' un ami , 

une grossesse, un probl ème de santé constituent des événements contingents que l' on peut 

auss i qualifier d ' incidents biographiques qui marquent un parcours scolaire (et de v ie) sans 

que l' indiv idu ne puisse les anticiper ou les contrôler. Leur effet sur la sui te du parcours 

dépend largement du contexte dans lequel ils prennent place (Bidart, 2006). 

3.3 .3 Arti culation des expéri ences scolaires et extrascolaires 

Le type de parcours scolaire que connaîtra un étud iant dépend, entre autres, de la « nature » 

de ses expéri ences scolaires et extrasco laires ai nsi que de leur arti cul ation, car c'est dans la 

126 Han go (20 Il ) signale que cela peut favo riser l'engagement de l' étudiant envers 1 ' établissement. 
Cette idée corrobore la théorie de Tinto sur l' intégration à la cul ture insti tutionnelle et son effet pos itif 
sur la persévérance et la réussite scolai res . 
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conc iliat ion entre ces deux dimensions que se j oue le déroulement de la scolari té . S i la v ie 

hors de l' éco le « déborde » sur la vie scola ire, il en résul te un déséquilibre qui peut avo ir des 

conséquences importantes sur la sui te du parcours. 

Or, cette « fac ulté à concilier » n ' est pas neutre scola irement ni socialement. Ell e repose s ur 

des acqui s sco la ires (ex. la c latté du « proj et » d ' études), mais également sur les ressources 

culturell es , soc ia les, et fi nanc iè res. A priori , les étudi ants issus de famill es scolari sées 

semblent soc ia lement bien pos itionnés pour réuss ir l' ajustement entre ces deux sphères 

biographiques et trouver l'équilibre entre leur vie à 1' intérieur et à 1 'extéri eur de 1' école. 

D' une part , leur héritage cul ture l favo ri se une fo rmati on initia le réuss ie et une préparation 

adéquate à leur entrée dans 1 ' enseignement supéri eur. Le coût de la scolarité de ces étudiants, 

issus de la c lasse moyenne ou supérieure, est généra lement pris en cha rge par leurs parents, 

ce qui leur perm et de se dévouer à leurs études. En ra ison de leur ori g ine soc iale, il y a fort à 

pari er que leurs amis poursui vent également des études supéri eures, constituant par le fa it 

même une influence concordante avec les as pi rations fa mili a les . M algré tout, 1 ' interaction 

entre des facteurs sco laires (ex. mauva ise intégration) et extrasco la ires (ex. trava il sa la ri é) 

peut toujours entraîner la rupture de cet équilibre . C ' est pourquoi il apparaît impottant de 

s' intéresser à la vari ation des expéri ences sco la ires et extrascola ires dans le temps. 

3 .4 E n résumé 

Il est poss ible de recourir à différentes noti ons afin d ' examiner le déroulement des scolarités 

dans l' ense ignement supéri eur. J' ai retenu ce ll e de « parcours sco la ire» pui squ 'ell e réconcili e 

certa ines tendances théoriques sous-j acentes à ce ll es de « traj ecto ires » et de « carrière », en 

évitant les écue ils du déterm inisme ou de la 1 inéarité. En m ' inspirant de Doray, Picard et al. 

(2009), j 'ai retenu deux axes ana lytiques afin d ' étayer ce concept so it 1) le j eu des 

tempora lités et 2) 1' atticul ation des expéri ences sco la ires et extrascolaires. Ains i, a i-j e 

souligné que le« temps » qui structure les scolarités renvoie au passé, à l'expéri ence en cours 

et à l'avenir des étudi ants, tout en ins istant sur le fa it que les parcours sco laires sont 

influencés par des temporali tés multiples (temps sco la ire, mais éga lement temps fa mili al, 
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temps profess ionnel, temps conjugal , etc .) se s ituant à différentes éche ll es (temps court, 

temps long). 

Les parcours se structurent autour d ' expéri ences et d ' événements qui se succèdent dans le 

temps. L' expérience scolaire est le résu ltat du jeu entre les stratégies individue ll es des 

étud iants et les contrai ntes institutionnelles. Plus spécifiquement, e lle repose sur leur capacité 

à traverser les moments-clés du cheminement dans l' enseignement supéri eur sans heurts au 

plan subjectif, que ce soit l' intégration à l'établissement d ' enseignement postsecondaire ou 

les choix d ' o ri entation . Or, cette expérience scolaire ne se déroule pas en vase clos. Ell e est 

influencée pa r les normes sociétales balisant les parcours juvéniles. Elle est aussi 

concomitante à la jeunesse, période de construction de 1 ' identité soc ia le au cours de laque lle 

les indi vidus se détachent progressivement du noyau familial pour vivre de nouvelles 

expériences : décohabitation, occupation d ' un premier emploi , nouveaux réseaux de 

soc iabilité. 

Tout au long de cette section sur les parcours sco la ires, j ' a i tenté de faire le lien entre 

l' origine fa mili ale et le déroulement des sco larités. À cet effet, j ' a i souligné à plus d ' une 

reprise les avantages li és à l' acquisition au sei n de la famille de ressources culturelles, 

soc iales et, dans une moindre mesure, économiques sur la sco larité dans l' ense ignement 

supérieur. Cela dit, cette section a éga lement permis de montrer que le poids des ancrages 

soc iaux sur le parcours sco la ire varie d ' un parcours à l' autre selon l ' effet comb iné d ' autres 

facteurs macrosociologiques (normes et culture soc iétales, structure du système éducatif, âge 

de la vie), mésosociologiques (l 'étab li ssement scola ire, la fili ère d ' étude, les réseaux de 

sociabilité, les autres lieux d 'appartenance, les conditions de vie) et microsoc iologiques (le 

rendement scolai re antérieur, le proj~t d ' étude, le sens attri bué aux expéri ences sco laires). Par 

ai ll eurs, il ne faut pas non plus négliger 1' impact de 1 ' inscription temporelle de ces facte urs, 

c ' est-à-dire la façon dont les expériences et les événements constitutifs des parcours scola ires 

s'agencent et se synchronisent. Ce fa isant, bien que l' origine soc iale et familiale demeure un 

facteur-clé pour comprendre différents as pects des parcours sco la ires (accès, réussite, 

excell ence), cette dimens ion ne saura it expliquer à ell e seule la variabilité des parcours dans 

l' enseignement supéri eur au Québec. 



13 1 

3.5 Problématique et pistes de trava il 

Les tro is premie rs chapi tres de cette thèse ont permis d ' esqui sser les grandes lignes de ma 

problématique de recherche. 

Le système éducatif québéco is a connu durant les aru1ées 1960 d 'i mpo11antes transformati ons 

qui se sont répercutées sur la sco lari sation des générations ul téri eures (chapitre 1). Si la 

démocratisation de l' ense ignement supérieur a permi s une fo rte mobilité sco laire et socia le et 

une am élioration générale des taux de scolari sation de la population du Québec à trave rs le 

temps, cela n 'a pas endigué complètement les inéga lités d ' accès. Encore aujourd ' hui , la 

parti c ipation à l' ense ignement supéri eur (au cégep, mais surtout à l' université) est assoc iée à 

l'orig ine famili a le des indi vidus. A utrement dit, plus les parents sont scolari sés, plus les 

individus ont de probabilités de poursui vre des études supéri eures jusqu ' à l' uni vers ité . Cela 

di t, une autre tendance qui a émergé plus récemment dans le champ scola ire est la 

singulari sation des parcours d 'études, que ce so it en raison de leur allongement, de leur 

di scontinuité ou de leur non- linéarité. Ce phénomène est plus fréquent chez les étudiants 

« non traditionnels» (plus âgés, étudiants à temps pa11ie l, issus de milieux modestes), mais 

ne se limite pas à cette popul ati on étudi ante et ne serait pas corré lé à l'ori g ine soc ia le 127
. En 

d 'autres mots, être issu d ' une famill e scolari sée favorisera it la poursuite d 'études longues, 

sans en garantir les modalités de déroulement. Cela m ' a amené à m ' interroger sur l'influence 

du processus de transmiss ion de l' héri tage culturel fa mili al sur la scolarité des individus 

(chapitre 2) ains i que sur la construction des parcours scola ires dans l' enseignement supérieur 

(chapitre 3). 

La seconde étape a donc cons isté à explore r le li en entre le processus de transmiss ion 

cul turell e famili ale et la réuss ite scolaire (chapitre 2) . Le modèle théorique qui domine ce 

champ d ' études est celui de la reproduction socia le, déve loppée par Bourdieu et Passeron, 

127 Il s ' agit du mo ins du résul tat obtenu par Sal es el al. ( 1996) . Mais cette étude commence à dater et 
elle ne concernait que les étudi ants uni vers itaires du Québec. Cela dit, les travaux sur les étudiants de 
première génération tendent à corroborer cette affirm ation. Ainsi, si le ni veau de sco lari té des parents 
constitue une importante barri ère à l' entrée dans l' enseignement supérieur, son effet sur la 
persévérance et la réuss ite ne serait pas s ignifi catif (K.amanzi, Bon in et al. , 29 1 0) . 
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se lon leque l les individus héritera ient de lem famill e un capita l culture l et un système de 

di spos itions qui influenceraient di fférentes dimensions de leur scolarité , dont leur rapport à 

l' éco le, leur rendement scola ire et leurs aspirations . Les enfants issus de famill es fortement 

scolari sées serai ent favo ri sés au pl an scolaire du fait de le ur fa miliari sation précoce avec la 

culture ense ignée à l'école . Candidats propi ces à une sco larité primaire et secondaire réuss ie, 

ils as pirera ient à des études postsecond aires uni versitaires, en ra ison de la valeur accordée 

dans leur famill e aux titres scol aires et de la concordance de cette aspiration avec la 

traj ectoire familia le . Une fo is dans l'ense ignement supé ri eur, ces étudi ants sera ient plus 

enc lins à poursuivre un parcours d ' exce llence scolaire, protégés des ri sques de ruptures et 

d ' interruptions scolaires par leur rendement scola ire anté ri eur et par leur héritage culture l 

famili al. 

Les stati stiques montrent que la théori e é laborée par Bourdieu et Passeron « marche» bi en. 

N éanmo ins, au Québec le fa it d ' avo ir des parents diplômés de l' université n ' est pas garant 

d ' une scola rité universita ire, puisque seulement 45% des hommes et 65% des fe mmes nés 

entre 1975 et 1984 et issus de familles scolari sées 128 ava ient atte int ce niveau d ' études. Dans 

le même sens, une telle orig ine fa mili a le n 'assure pas un parcours continu . Bourdieu a certes 

évoqué ces poss ibilités, ma is n' a pas proposé de pistes explicati ves sati sfaisantes. Les travaux 

plus récents sur les échecs improbabl es ont soulevé les problèmes pouvant émerger des 

conditions ou du processus de transmi ss ion ou d ' appropriation de l' héritage culture l familial. 

Par a illeurs, plusieurs soc io logues contemporains soulignent désorma is la plura lité des 

sources de socia li sation (Lahire, 2003), le caractère itérati f de ce processus (Dubar, 2000), 

voire l' éc latement des référents normatifs (Dubet, 1994b; Ehrenberg, 20 14; M artuccelli, 

2006; Martuccelli et de Singly, 20 12) pour tenter d 'expliquer la singulari sation des parcours 

scolaires (entre autres), mais également la « fa illibilité » du modèle de la reproduction. Sans 

remettre en cause 1' importance de 1' orig ine sociale sur la suite de la scolarité, ces 

perspectives soc iolog iques n 'en nuancent pas m oins l' influence déterminante et soulèvent 

l' importance de la mobili sation familiale et individuelle. 

De fa it, force est de constater que la compréhension de ces pa rcours scola ires dans 

128 Deux parents diplô més de 1 ' uni vers ité. Vo ir le chapi tre 1, tabl eaux 1.4 et 1.5. 
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l' enseignement supérieur ne se résume pas à l' absence de capitaux mobi li sab les, surtout 

lorsque 1 ' on s' intéresse à leur déroulement (chapitre 3). Se construisant dans 1 ' art icul ation des 

expériences sco la ires et extrascolaires, les scolarités dans l' ense ignement postsecondaire sont 

également influencées par plusieurs tempo ralités . Certes, le passé, par le bi ais de l' influence 

de la lignée familiale et de l' origine soc ia le , jo ue un rô le important dans l'ori entat ion initia le 

du parcours, notamment en influençant les aspirations et en se répercutant sur la réussite dans 

l' enseignement primaire et secondai re, mais le vécu scola ire et les s tratégies d ' avenir peuvent 

aussi le fa ire dévier de sa trajectoLre initia le . Sans compter l' avènement d ' incidents 

imprévisib les ainsi que la tl exibilisation des normes temporelles, qui sont autant d ' é léments 

pouvant influencer le déroulement et la s ingulari sation des scolarités dans l' ense ignement 

supéri eur. 

Ce faisant, au Québec, si la théorie de la reproduction soc ia le constitue un modèle explicatif 

cohérent pour rendre compte des différences d 'accès à l' ense ignement supéri eur, d ' autres 

logiques sont aussi à l' œ uvre lorsque l'on tente de comprendre la variabilité des parcours 

sco laires. Cela semble d ' autant plus le cas lorsque l' on centre le regard sur des indiv idus 

issus de familles scolarisées, qui devraient « normalement » être avantagés par un héritage 

cu lturel mobilisable dans l' univers sco laire. Or, comme le soulignent Becquet et Bidart 

(20 13) : « [ .. .} l 'analyse des parcours juvéniles appelle une réflexion sur la teneur des 

normes, qu 'elles soient explicites ou p lus latentes, et suppose de déconstruire les conceptions 

du « bon parcours » qu 'elles véhiculent » (par. 5). Cette thèse s ' intéresse donc aux parco urs 

scola ires hés itants ou de mobilité scolai re descendante d ' individus iss us de familles 

sco lairement dotées. Dans le premier cas, en interrompant leur sco larité dans l' enseignement 

supérieur, ces individus se sont écartés du cheminement prescrit malgré leur héritage culturel 

familial. Dans le second, leur niveau sco laire semble les éloigner de la trajectoire scola ire de 

leurs parents . Quels sont les rouages de ces scola rités, à la fo is dans leur déroulement 

« objectif » et dans leur interprétation subj ective ? Et plus largement, comment ces parcours 

sco la ires s ' inscrivent-ils dans la trajectoire sco la ire et soc ia le familiale? 

Ces questionnements ouvrent sur différentes pistes de trava il concernant l' héritage culturel 

familial et le processus de transmi ss ion intergénérationne ll e, mais également son articul ation 
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avec les autres dimensions du parcours scolaire ains i que l' évo luti on du contexte soc ia l et 

éducatif au Québec. Ces pi stes ne sont pas exclus ives les unes aux autres . 

1) Une première piste renvoie à l' influence du processus de transmission de l' héri tage 

culturel fa mili a l sur les sco larités dans l' ense ignement supérieur. Certes, l' origi ne 

soc ia le rendra it compte que part ie ll ement de la vari ab ilité des parcours scolaires au 

Québec. N éanmoins, ce la ne signifi e pas que certa ines diffi cultés véc ues durant la 

sco larité antérieure ou actue lle ne soient pas li ées à 1 ' acqui sitio n de di spos iti ons 

famili ales dissonantes avec le mili eu scola ire, à des ratées au moment de la 

transmission de l' héritage ou encore à des problèmes lors de son appropriation . En 

effet, pui sque j e m ' intéresse aux parco urs dans l' enseignement supérieur, il est fort 

poss ible que les difficultés sco laires se manifestent au moment de 1 ' actua li sation de 

certa ines di spositions ou de la mobili sation du capital culture l (Lahire, 1994, 1995 , 

2003). À cet effet, des aspirations parenta les trop ri g ides ou un surinvestissement 

dans le but d ' assurer un parcours d 'exce llence chez l' enfa nt pourraient avo ir des 

effets pe rvers lors de la trans ition vers 1 'enseignement postsecondaire, moment 

charnière de la format ion identita ire . Dans le même sens, il se peut que les relat ions 

parents-enfants soient une source de tensions durant cette période et nuisent 

temporairement à la mobilisati on de l' héritage, l' étudiant cherchant à trouver sa vo ie 

en dehors du poids de la filiat ion fa mili a le (de S ing ly, 1996), ce qui pourra it entraîner 

des ruptures scolai res ou le choix d ' un programme technique plutôt qu ' uni vers itaire. 

2) Une seconde piste est celle du déroulement même des parco urs. Les logiques 

d ' action structurant les sco larités dans 1 ' enseignement supéri eur rendra ient compte 

dans ces cas des interruptions ou de la mobilité sco la ire descendante . Ainsi , certaines 

hés itati ons s ' expliqueraient par le bia is d ' expéri ences scola ires plus éprouvantes 

(d iffic ulté d ' intégration, d ' adaptation, mauvaise ori entation) . D ' autres, par la 

contam ination de la sphère extrasco la ire dans 1 ' expéri ence scolaire ( inc idents 

biographiques, influence des pa irs, etc.) (Doray, Langlois et al. , 2009) . Il est poss ible 

que certains pa rcours soient le refl et de l' entrée dans l' âge adulte (Dubar, 2002 ; 

Galland , 1990, 1996) . Ce processus de construction identita ire serait a lors vécu sous 
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le mode de l' expérimentat ion dans la sphère scola ire, extrasco la ire, vo ire les deux à 

la fo is, ce qu i pourrait favo ri ser des réo ri entatio ns, des changements de programme, 

des périodes hors de la sphè re sco la ire et l' a llongement du parcours scola ire. 

3) F ina lement, une derni ère piste porte sur le contexte soc ia l et éducatif du Q uébec, qui 

serait propice à l' émergence de parcours s inguli ers, dév iant du cheminement prescri t. 

D ' une part , le système éducati f québécois (Charbonneau, 2007) a insi que les normes 

soc ia les et temporelles dominantes favo ri seraient 1' individua lisation des parco urs 

scola ires (Bess in, 1997; Dubet, 1994b; Martuccelli, 2006) et offr iraient aux étud iants 

une certaine liberté dans la configuration de leur sco larité dans l ' ense ignement 

supérieur. D ' autre part, en ra ison de la mobilité sco la ire et soc iale récente de la 

population québécoise francophone, la valeur accordée à l' excellence scola ire et aux 

parcours continus ne serait pas profondément ancrée dans les lignées famili ales, 

laissant dès lo rs plus de liberté dans le déroulement des scolarités, et ce, même dans 

les familles fo rtement sco lari sées. 

Cette première pa rtie a permis de préc iser 1' obj et de cette recherche, ses fondements 

théoriques et la problématique sous-j acente. Le chap itre 4 abordera le processus 

d ' opérati onna li sati on de la recherche en déta ill ant l' approche et les choix méthodo logiques 

réali sés dans le cadre de ce travail de thèse. 





- ----- ------------

CHA PITRE IV 

MÉTHODOLOGIE 

Les chapitres précédents ont permis d 'exposer le contexte, le cadre théorique et les grandes 

lignes de ma problématique de recherche portant sur les parcours hés itants ou de mobilité 

descendante d ' individus issus de familles scolari sées. Afin de ne pas sombrer dans la 

« suprême théo rie» décri ée par C. Wright Mills ( 1997), il éta it primordial que j e confronte 

mes pistes explicatives (section 3 .5) à des données empiriques co llectées sur le terrain . Ce 

chapitre a donc pour obj ectif de présenter les choix méthodologiques qui ont mené à la 

concrétisation de cette recherche. Je précisera i tout d ' abord l' approche méthodologique 

retenue, puis j 'expli citerai les étapes de la collecte de données. F inalement, j e présenterai les 

méthodes d 'analyse utili sées . 

4. 1 A pproche méthodologique 

4 .1 .1 Analyse qualitati ve et longitudinale 

Travai ll er en termes de « parco urs scolaire » en s ' inspirant du modèle élaboré par Doray, 

Picard et al. (2009) impliquait le recours à une approche qualitat ive 129
. Les parcours se 

fondent sur l' expéri ence scol aire et extrascolaire des individus et leur évoluti on dans le 

temps. Or, comme le soulignent Oes lauriers et Kéri sit ( 1997), la méthodologie qualitat ive 

convient part iculièrement aux recherches qui v isent la compréhension de processus ou de 

phénomènes complexes. E ll e permet de tenir compte du vécu des acteurs et de 

1' interprétation qu ' ils fo nt de leurs actions. Par a illeurs, en chois issant de s ' intéresser aux 

129 Dans Je cadre de cette thèse, j e me sui s également appuyée sur des analyses stati stiques, notamment 
à des fin s de « cadrage ». Le chapitre 1 et, dans une moindre mesure, le chapi tre 8, incluent des 
tableaux de résultats statistiques ori ginaux obtenus grâce à l' analyse de données de l'Enquête sociale 
générale et de la base Transitions +, une base élaborée dans le cadre d ' un proj et de recherche de M. 
Pierre Doray. 
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parcours plutôt qu ' à la réussite ou l' échec scola ire, il était éga lement essentiel que 

l' élaboration de l'enquête ti enne compte de cette perspective longitudinale. En effet, il aurait 

été imposs ible d ' analyser les différentes temporalités qui influencent les parcours scolaires si 

j e m' éta is cantonnée à une perspecti ve transversa le. Ce fa isant, la co ll ecte de données devait 

porter sur l ' hi sto ire de v ie des enquêtés, mais une hi sto ire de vie segmentée (Pires, 1997) à 

l' époque de leur jeunesse et dans leur rapport à l' univers scolaire. 

4.1.2 Le récit de v ie 

La perspecti ve de l' ethnosociologie élaborée par Daniel Bertaux (2005), qui se base sur la 

méthode du « récit de v ie » a constitué une importante inspiration dans l' é laboration de ma 

méthodologie d'enquête. Bertaux prône une conception minimali ste du récit de vie, qui 

renvo ie, se lon lui à toute s ituation où « [. . .] un sujet raconte à une autre personne, chercheur 

ou pas, un épisode quelconque de son expérience vécue » (p. 36). Cette acceptation large 

permet dès lors de recourir à cette méthode, même s i l' enquête porte plus spécifiquement sur 

un segment de la biographie individuelle (ex. parcours dans l' ense ignement supérieur). 

Pour Bertaux (2005), l' ethnosociol ogie s'i ntéresse aux rapports et processus socia ux 

structurels que sous-tendent les actions et les pratiques individuell es . Dans cette optique, 

deux objets d' études sont au centre de cette perspective sociologique : les mondes sociaux et 

les catégories de situation. Dans le premier cas , ce sont les « mondes» qui s'é laborent autour 

d ' activités spécifiques sur lesquels portent les récits de v ie (ex. enseignement primaire, 

trava il dans une grande entreprise, etc.). Dans le second cas , la s ituation des enquêtés (ex. 

mères monoparentales, diplômés à la recherche d'emp lo i, etc .) constitue l' objet de l' enquête 

sociologique. Dans cette perspective, les individus ayant connu des parco urs sco laires 

hés itants ou de mobilité descendante constituent une « catégorie de situation ». 

La méthode des « réci ts de vie » sied particuli èrement bien à l' étude des parcours 

biographiques puisqu ' e lle comporte une dimension diachronique. Selon Bertaux (2005): 



Le recours aux récits de vie s'avère ici particulièrement efficace, puisque cette 
form e de recueil de données empirique colle à !a formation des trajectoires ; elle 
permet de saisir par quels mécanismes et processus des sujets en sont venus à se 
retrouver dans une situation donnée, et comment ils s 'efforcent de gérer la 
situation, voire des 'en sortir (p. 21 ) . 
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Bien que l' auteur ne privilégie pas cette méthode pour l' étude des trajectoi res sociales, il 

estime néanmoi ns que croise r avec d ' autres méthodes comme l ' hi stoire fam ili a le, le réc it de 

vie peut permettre de comprendre des aspects de la mobili té soc ia le . Cette méthode peut 

également tenir compte de la dimens ion synchronique des parcours puisqu ' e ll e peut 

s ' appliquer à di ffé rents « domaines de l' existence », comme les relations familiales et 

inte rpersonne lles, la v ie scola ire, la vie professionne lle, etc . 

L' intérêt de cette approche dans le cadre de cette enq uête se s itue au niveau de la méthode de 

co ll ecte de données (le récit de vie), mais également sur le pl an de la posture analytique. 

A lors que certa ins chercheurs qui analysent des entreti ens biographiques perçoivent le 

discours des enquêtés uniquement comme une construction subj ective, Bertaux (2005) adhère 

à une conception « réaliste » des récits de vie. JI admet qu ' il existe de nombreuses méd iati ons 

entre l' expérience vécue et le récit qui en est fa it a posteriori (subj ectives, cu lturell es, 

temporelles), mais il estime également .que le parti c ipant qui a accepté de raconter son 

parcours le fe ra généralement au mei ll eur de sa connaissance. Si des incohérences 

s' introduisent dans le réc it, e ll es affecte ra ient rarement la structure du parcours, qui aura it 

une objectivité au moins discursive . À cet effet, les moments-clés j alonnant le parcours d'un 

enquêté et leur ordre dans le temps sont des info rmations généralement fiables . 

Il résulte de la co ll ecte de récits de vie une analyse en trois temps. Bertaux propose tout 

d ' abord de reconstruire la structure diachronique des parcours. Cette première étape est 

essenti ell e puisqu'elle permet d ' en comprendre la causalité séquentielle. Autrement dit, en 

remettant les événements et é léments-clés du parcours en ordre (diachronie), il est poss ible 

d ' identifi er les causes potentielles de certaines actions, cetiains événements, etc. et leur 

enchevêtrement. Cette saisie des enchaînements de causalité constitue le second temps de 
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l' ana lyse et ouvre sur l' inscription des pa rcours dans un temps hi storique plus large 130
. 

Travailler à la reconstitution des structures diachroniques des parcours 
biographiques et à leur inscription dans le temps historique, c 'e. t prendre 
progressivement conscience de l 'impact de· phénomènes historiques collectifs et 
des processus de changement social sur les parcours biographiques (Bertaux, 
2005 , p. 80). 

Le dernier moment identifi é par Bertaux dans l' analyse des récits de vie est la compréhension 

des mécanismes sociaux que l'enquête cherche à identifi er. Cela est possible par le bia is 

d ' une analyse à la fois compréhensive et comparative . L'ana lyse compréhensive renvoie pour 

Bertaux à une démarc he rigoureuse et imaginat ive. Il s'agit de se représenter menta lement les 

rapports et processus qui ont engendré les logiques d ' action dont il est question . L' analyse 

comparative repose sur la recherche de récurrences entre les différents parcours, qui peut 

déboucher sur l' é laboration d ' une typo logie. «C'est en s 'interrogeant sur ce qui fai t la 

cohérence interne d 'un type que l 'on est conduit à remonter vers la découverte de 

mécanismes sociaux» (Bertaux, 2005, p. 97). 

4.1.3 Ceci n 'est pas une enquête ethnosociologique 

Bien que de faço n généra le, 1 'approche adoptée dans le cadre de cette thèse est simila ire à 

ce ll e de la démarche ethnosocio logique proposée par Bertaux, il existe certaines distinctions. 

Premièrement, contrairement à ce que cet auteur propose, l' entrée sur le terrain ne s ' est pas 

fa ite en toute ignorance, sans lecture préalable 13 1
. En raison du cursus uni versita ire doctoral 

au Québec, j 'ai dû défendre un proj et de thèse en février 2011 , proj et qui constituait le 

sque lette de mon cadre théorique. E n ce sens, ma démarche de théorisation ne fut pas 

complètement inductive et s ' est située à la lisière entre la « théorie ancrée » et la théo ri e 

130 L'auteur insiste également sur l' importance de tenir compte de di ffé rentes dimensions de 
l'économie fami liale au moment de la reconstruction diachronique des parcours. Autrement dit, que se 
passe-t-i l dans les autres sphères de la vie des enquêtés? 
131 « La démarche ethnosociologique consiste è enquêter sur unji·agment de réalité sociale-historique 
dont on ne sait pas grand-chose a priori » (Bertaux , 2005 , p. 22) . 
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class ique ou fo rme ll e (Kaufmann, 1996) . Par exemple, mon guide d ' entretien a été insp iré 

par mes lectures théoriques. Mais, au moment de commencer 1 ' analyse, je n' ai pas in terrogé 

les données à partir d ' hypothèses prédéfinies que les « faits » n' auraient servi qu ' à illustrer. 

Deuxièmement, la constitution de 1 ' échanti llon ne respecte pas toutes les prescriptions de la 

démarche ethnosociologique. Afin d ' interroger les questions de la transmiss ion 

intergénérationnelle et de la production des scolarités plus « atypiques », j ' ai choisi de me 

concentrer exclusivement sur le récit d ' individus issus de familles scolarisées. Ce choix a été 

fa it en raison de contraintes de temps et de ressources. Or, Bertaux encourage la prise en 

compte des di fférentes positions des acteurs face à l' obj et d ' étude. Dans mon cas, il aurait été 

pertinent d' interroger les membres d ' une même famille et de croiser les récits de vie afin de 

s' assurer de l'« objectivité » de ce1iains événements. La monographie de famille constitue 

d' ailleurs une vo ie d' approfondissement qui m' apparaît très prometteuse. L' ethnosociologie 

telle qu ' élaborée par Bertaux insiste éga lement sur l' importance de confronter ses pistes 

interprétatives à des cas très différents (vo ire « négatifs ») . J'avais envisagé cette opti on à 

parti r des deux cas de parcours continus « éprouvants ». Toutefois, il s n'ont finalement pas 

été retenus dans l' ana lyse, car leur trop petit nombre n' offrait pas de points de comparaison 

pertinents (vo ir ci-dessous) . 

Finalement, 1 ' analyse compréhensive a été focal isée sur le sens que les enquêtés attribuaient à 

leur expérience. E ll e n' a cependant pas été menée se lon les niveaux de signification proposés 

par Be1iaux (2005), soit l'acteur, les relations intersubjectives et la structure. Plutôt, j e me 

sui s basée sur les axes défin is dans le cadre théorique et structm ant les parcours scolaires. 

Cela dit, malgré tout, j ' ai été sensibl e tout au long de ma démarche analytique à ces niveaux 

de signification et à leurs interacti ons, que ce soit en traitant des relations entre 1 ' enquêté et sa 

famille, l' enquêté et son établissement d' enseignement, etc. 

4.2 La collecte de données 

L' entretien semi-directif rétrospectif individuel est apparu comme le choix méthodologique le 
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plus appropri é pour co llecter les données. Cette méthode a rendu possible la cueillette 

d ' informations sur la perception que l' individu ava it de son parcours sco laire, tout en offrant 

la possib ilité d ' identifier des éléments obj ectifs agissant comme balise dans le déroulement 

de sa scolarité . Par ai ll eurs, l' approche semi-directive a permis aux pa1iicipants de raconter 

leur parcours scolai re, d ' en faire l' interprétation qui leur convenait et de soulever les 

é léments qui leur apparaissaient les plus signifi catifs tout en m' offrant la possibilité de 

recadrer leur di scours sur le suj et de l' enquête au besoin 132
. Cela a particulièrement été utile 

au moment de recueillir le récit et les info rmat ions concernant la trajectoire scolaire et soc iale 

fa mili ale, les enquêtés étant également invités à produire des arbres généalogiques. De par 

son caractère rétrospecti f, l' entretien a abordé le passé des participants, en revenant 

progressivement sur les di ffé rents moments de leur parco urs scola ire et de leur hi sto ire 

fa milia le, tout en traitant de leur s ituat ion actuell e et des projets qu ' ils envi sageaient. 

Cela dit, avant de me retrouver en situat ion d ' entretien, j ' ai dû délimiter mon objet d ' étude 

avec plus de précision et étab lir une stratégie pour entre r en contact avec des répondants 

potentiels . 

4.2 . 1. Délimitation de l'objet d ' étude 

La problématique de ce projet de recherche a d ' abord largement été inspirée de la soc iologie 

française de l' éducation. Initi a lement, j ' utilisa is le terme d '« héritier » emprunté à Bourdieu 

et Passeron ( 1964) pour qualifier les répondants potentiels et l'expression de « parcours 

improbables » pour caractériser les scolarités qui , à mon avis, dév iaient du modèle théorique 

de reproduction soc ia le et donc de la causa lité du probable. Or, en progressant dans la thèse, 

j'ai réali sé que ces expressions empruntées à la France ne cadraLent finalement pas tellement 

avec le contexte éducatif québécois. En voici quelques exempl es. 

132 On peut aussi parler, à 1 ' instar de Grawitz (200 1 ), d ' un entret ien à réponses libres. « [. . .} ces 
entretiens se caractérisent par des questions nombreuses, non f ormulées d ·avance, dont les thèmes 
seulement sont précisés, ce qui donne à 1 'enquêteur un guide souple, mais lui laisse une grande 
liberté » (Grawitz, 200 1, p. 647). 
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D' une prut , l' offre éducati ve est davantage compa1t imentée en France qu ' a u Qué bec. Pa r 

exemple, la fi n du lycée est sanctionnée pa r l' obtention d ' un diplôme de bacca lauréat dont le 

caractère varie se lon la fi lière sui v ie. De même, l' ense ignement supé ri e ur regroupe une 

di vers ité d ' institutions scola ires se di st ing uant se lon le ur n ivea u de sé lectiv ité. A lo rs que 

n ' importe que l dipl ôme de baccalauréat ouvre les po1tes de l' uni vers ité, pour fréquenter une 

grande école, un étudiant do it avo ir obtenu un bacca la uréat géné ra l (avec menti on), être 

admis dans une classe préparato ire, puis passer le concours d ' admiss ion 133
. Les choi x et les 

résultats scol aires j ouent précoceme nt sur le parcours sco la ire e nvisageable et l' atte inte de 

l' excellence implique anti c ipation et trava il en am ont, notamment au sein de la famill e 

(Ferrand et al., 1999). D ans cette optique, l' héritage c ulturel famili a l agit très tôt à titre 

di stinctif, départageant les étudiants se lon l' ancienneté du proj et sco la ire dans leur famill e. 

D' a utre part, contra irement au Québec, le système éducati f français « pardonne moins » les 

erreurs de parcours. Cette s ituation semble en partie due à la « ri gidité » du système éducati f: 

une fo is sorti , il est di ffic il e pour un étudi ant de ré intégrer une fo rmation initia le. Il ne fa ut 

pas non plus sous-estime r le poids de certa ines normes soc ia les. Van de Velde (2008) écrit à 

ce propos: 

[. . .] les expériences de j eunesse des Français se différencient effectivement de 
celles de leurs homologues européens par la pression sociale à « se placer » au 
sein d 'une hiérarchie prédéfinie. [. . .} L 'intériorisation de l 'enjeu de la 
formation initiale induit des trajectoires d 'études linéaires et précoces [. . .} » 
(p. ll 3). 

Dans un te l contexte normati f, sui vre l' itinéra ire prescrit est un fac teur de réuss ite alo rs qu 'y 

déroger est synonyme d ' échec. Ce fa isant, il n ' est pas étonnant que les parcours improbables 

des hériti ers français so ient tra ités en termes de décl assement (Daverne, 2003b). Or, comme il 

a été souligné au chapitre 1, le contexte soc ia l et éducatif québécois est fort di ffé rent. En ce 

sens, la coll ecte de données m ' a donc amenée à rééva luer la façon de définir la population à 

l' étude. 

133 Le cheminement prescrit dépend de la grande éco le visée, évidemment. Certaines instituti ons sont 
moins sélectives que d' autres. 
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4.2. 1. 1. D' « héritier » à « étudiant issu de famille sco lari sée » 

Chez Bourdi eu et Passeron ( 1964), 1' « hériti er » représentait 1' idéal type de 1 ' étudiant 

universitai re français des an nées 1960. Étudi ant en lettres, il éta it issu de la bourgeois ie et il 

disposait, grâce à sa fa mille, d' un important capital économique et culturel. Comme il n ' avait 

pas de contraintes matéri ell es, il pouvait se payer le luxe d ' un proj et sco laire et profess ionne l 

imprécis. En outre, ce type d ' étudiant entretenait un rapport di stant avec la culture sco la ire, 

considérée comme « inférieure ». 

Les études françaises qui se sont intéressées à l' impact de l' héritage ·culture l familial sur la 

réussite ou l' échec scolaire ont d ' abord interprété cette caractéristique principalement en 

fo nction du statut socioprofessionnel du père des individus. Or, d' aucuns s ' entendent pour 

souligner le rôle central joué par la mère dans le sui vi scolaire des enfants (Lahire, 1995) et, 

plus g loba lemenf, dans le processus de transmission culturell e intergénérationnelle (Ferrand 

et al., 1999, chap. 7 « Héritage et transmiss ions maternelles » ; Terrail, 2004) . D ' ailleurs, 

comme l' a souligné Mar-ry (2001), c ' est grâce aux travaux sur les réussites des femmes que 

l' on a réalisé que le « statut d ' héritier » ne pouvait être réduit à la classe socia le définie par la 

position sociale de la lignée paternelle. 

En outre, même en tenant compte des lignées mate rnelles, cibler une frange de la population 

étudi ante potentiellement favorisée au plan scolaire, pri ncipalement par le biais de la classe 

sociale d' origine, a certaines limites . Rien ne garantit que l'on trouve une adéquation 

systématique entre le statut socioprofess ionnel occupé par le parent et son ni veau de scolarité. 

C ' est d' ai ll eurs ce qu ' a observé Henri-Panabière (2008) alors que certains parents de son 

échantillon étaient en s ituation de déclassement profess ionnel. Conscientes des limites d ' un 

modè le de classement en termes de « classes sociales », Ferrand et al. ( 1999) ont néann1oins 

choisi d ' utili ser cette catégorisation pour di stinguer trois types de familles dans leur étude sur 

les normaliennes: 1) les fan1illes héritières, où le père et un ou deux grands-pères 

appartiennent aux classes supéri eures ; 2) les familles en ascension, où seulement le père se 

situe dans une catégorie supérieure ; 3) les familles peu dotées où aucun des ascendants 

masculins font partie des classes supéri eures. Par contre, e lles ont équilibré ce classement en 
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pl açant leur focale sur le rôle des mères et des grands-mères dans le processus de 

transmiss ion et e ll es ont éga lement tenu compte d ' autres dimensions de l' héritage culturel 

famili al comme la fa miliar ité avec les fili ères d' exce llence, les fili ères sc ientif iques et le 

secteur publi c (Ferrand et al. , p. 20). 

À 1' heure actuelle, le Québec ne di spose pas , comme la France, d ' une class ifi cation des 

catégo ri es socioprofess ionnell es permettant de positionner fac ilement les individus à 

l' intéri eur de classes sociales prédéfin.i es 134 Ce faisant, utiliser la CSP des parents pour 

di stinguer les étudiants est extrêmement complexe . Par aill eurs, les études canadiennes 

montrent que ce n' est pas tant le statut socioéconomique des parents (et donc, dans un certain 

sens, le type de profess ion exercée) qui influence l'accès de leur enfant aux études 

supéri eures, ma is plutôt leur niveau de scol arité (Diallo et al. , 2009; Finnie et Muel! er, 2008). 

Ce type de résultats sous-entend donc que le niveau de scolarité des parents constitue une 

forme de vari able proximale du vo lume de capital culturel détenu et transmis au sein de la 

famill e. Par contre, comme j ' ai tenté de le montrer au chapitre 1, si le capital culturel 

transmis au se in de la famille tend à favoriser l' accès aux études supéri eures , cette relation 

n' a ri en de mécanique. Peut-on, dès lors, utili ser le terme d '« hériti er », pour qualifier des 

étudiants qui sembl ent avantagés par leur ori g ine famili ale, mais dont on ne sait pas s ' il s ont 

véritablement « hérité » ? 

L' ensemble de ces considérations m' a amenée à concentrer mon attention sur les individus 

dont on peut soupçonner qu ' il s disposaient d ' un héritage culturel mobili sabl e au plan scolaire 

tout en n' en connaissant pas la nature exacte, soit des étudiants issus de familles scolari sées, 

c'est-à-dire des indiv idus dont les deux parents ont obtenu un diplôme équivalent ou 

134 Au Canada, il ex iste une Class ification nati ona le des profess ions, ma is e lle n' es t pas équi va lente à 
la nomenclature des Catégori es socioprofess io nnell es (CSP) que l'on retrouve en France. Il s 'agit 
d 'une class ifi cation hi érarchique à quatre ni veaux qui tient compte du niveau de compétences (ni veau 
de sco larité) et du genre de compétences (g lobalement, le secteur d ' activités). Mais, il est 
malheureusement très di fficil e d 'obtenir une class ification « agrégée » qui tienne compte de la pos ition 
de ces statuts socioprofess ionnels dans la stratification sociale. On retrouve dans les études 
québécoises et canadiennes sur la mobilité socia le réalisées entre 1960 et 1990 d 'autres types de 
classements des statuts soc iop rofess ionnels (échelle de prestige, indi ce socioéconomique, classes 
sociales) (Langlois, 2003), mais co mme ils n ' ont pas été modifi és afin d 'être adaptés au contexte 
socioprofess ionnel contemporain, il s ne sont plus mobilisés par les chercheurs. 
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supérieur au premier cycle universitaire. Ce choix n' est pas arbitraire. Ne pouvant aspirer à 

trouver de « vrais » héritiers, c' est-à-dire des indi vidus issus d ' une peti te élite culturell e 135
, j e 

souhaita is néanmoins cibler des étudiants qui se démarquaient du fa it que leurs deux parents 

ava ient atteint le pl us haut ni veau de l'ense ignement supéri eur québécois. Et si l' accès à 

l' université s' est généralisé, un peu moins du tiers (29,4%) de la popul ation québéco ise âgée 

entre 25 et 64 ans avait poursui vi des études uni vers ita ires en 201 2 (Gauthi er, 201 4) 136
. Ce 

fa isant, on peut penser que les familles où les deux parents sont détenteurs d ' un diplôme 

universitaire se di stinguent de la majorité des foyers québéco is par un niveau scolaire plus 

é levé. 

4.2. 1.2 De parcours improbables à parcours hés itants ou de mobilité scolaire descendante 

Jusqu ' à maintenant, les trava ux qui ont porté sur les scolarités « atypiques » d ' étudi ants ou 

d ' élèves issus de milieux culturellement dotés se sont concentrés sur leurs « échecs » 

scolaires. En effet, Henri-Panabière (2007) et Daverne (2003b) ont sé lectionné leurs enquêtés 

« méshéritiers » ou « déshérités » se lon la faiblesse de leur moyenne générale au collège ou 

au lycée. Ce critère de sélection a le mérite d' être clair. En dessous de la note de passage, on 

considère qu ' un élève est en situation d ' échec scolaire. Cependant, vivre un échec à un 

moment de la sco larité ne renseigne pas sur l' ensembl e du parcours scolaire et ne permet 

donc pas de traiter cette question dans une perspective longitudinale. De même, il s ' agit d ' un 

critère quelque peu restrictif, dans la mesure où l' échec scolaire ne constitue pas l' unique 

s ituation «exceptionnelle» que peut vivre un élève ou un étudiant de milieu scol ari sé au 

cours de sa scolarité. 

135 La recherche d '« héritiers » au sens d ' une é lite sco laire et intellectuell e aurait nécess ité que j e cible 
certaines institutions d' ense ignement é liti stes. Or, comme je m' intéressa is à des indi vidus ayant co nnu 
des parcours chaotiques ou de mobilité descendante, les chances que j e trouve ces indiv idus au sein des 
cégeps ou universi tés les plus prestigieuses de la province m' apparaissaient plutôt fa ibles . Par ailleurs, 
comme je m' intéressais à leur parcours, j e souhaitais également des indiv idus qui étaient assez avancés 
dans leur sco larité. 
136 Cette proportion se base sur les données de l' Enquête sur la population active de Stati stique 
Canada. Selon les données, 3,5% des Québéco is âgés entre 25 et 64 ans avaient obtenu un certificat 
universitaire, 18, 1% un diplôme de bacca lauréat et 7,8% un diplôme ou une certifi cation d ' un 
programme de 2e ou 3e cyc le. 
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Initial ement, en m ' inspirant des écrits en sociologie de l' éducation principalement ancrés 

dans un contexte français, j e souhaita is analyser des parcours scola ires improbables qUI 

pouva ient inc lure des situati ons d ' échecs scola ires tout en ouvrant le spectre des cas 

« aty piques ». Ana lyser ces improbabilités en termes de parcours s ignifi a it que j ' adopta is une 

perspecti ve longitudinale qui m' obligea it à inscrire les s ituations vécues par les enquêtés dans 

une temporalité plus longue, plus englobante. Finalement, l ' idée d ' improbabilité reposait sur 

un critère « obj ectivable », soit la probabilité de fa ire parti e d ' une certa ine catégorie 

statistique. Dans cette perspective, j ' ai chois i de traiter des parcours d 'étudi ants issus de 

familles scol ari sées 1) dont le plus haut diplôme était de niveau technique ou 

professionnel et/ou 2) qui avaient connu au moins une interruption non planifiée de leurs 

études avant 1 'obtention du diplôme. 

Le premier cas de fi gure éta it assez c lair, dans la mesure où le fa it de ne pas avo ir obtenu de 

diplôme univers ita ire situe « obj ectivement » un étudiant dont les deux parents ont des études 

universitaires en position de mobilité scolaire descendante. On sait que l' accès à l' univers ité 

est favorisé par le ni veau scola ire des parents, ce qui va dans le sens de la théorie de la 

reproduction socia le. Je m ' attendais donc à ce que ce type de parcours soit plutôt rare , 

d ' autant que des résultats obtenus à l' échell e canadienne à partir de l' Enquête auprès des 

j eunes en transition (EJET) quant à la fréquentation des études uni versita ires en fonction du 

niveau de scola rité des parents a ll a ient en ce sens (Kamanzi et al., 2010, p. 9) 137
. Le 

recrutement des pa1ticipants à l' enquête qualitative s ' est donc déroulé dans cette perspective . 

Ce n' est qu ' ultéri eurement que les résultats stati stiques présentés au chapitre 1 (tableaux 1.4 

et 1.5 dans la section 1.2.2) , obtenus à partir de l'Enquête socia le généra le, m ' ont amenée à 

nuancer ma perception de la situation, pour le Québec à tout le moins, en soulignant que le 

niveau de scolarité parenta le n' éta it pas un déterminant absolu de la suite de la scola rité. De 

fa it, une importante prop01tion d ' hommes et de femmes nés au Québec entre 1975 et 1984 et 

dont les parents avaient obtenu un diplôme uni versitaire, n ' avait pas atte int ce niveau 

d ' études . 

137 Dans un cadre de séminaire de doctorat en analyse statistique, j ' ai réalisé mes propres analyses à 
partir de I'EJET. À partir des données de la cohorte A, cycle 4, le taux de passage à l' uni versité pour 
les j eunes Canadi ens issus de famill es avec deux parents uni versitaires était de 74% . 
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Comme il a été évoqué précédemment (sections 1.3. 1 et 3.3. 1.1), le second cas de figure est 

re lat ivement fréquent dans les parcours des j eunes Québécois. Ils sont nombreux à 

inte rro mpre leurs études sans que ce la signifie qu ' il s so ient en situation d ' échec ou 

d ' abandon . A priori , il n'y ava it donc pas de raison pour que ce type de parcours so it plus 

improbable dans le cas d ' étud iants issus de fa milles plus scola ri sées. Cela dit, j ' a i to ut de 

même retenu ce critère pour deux raisons. D'abord , parce que j e m ' intéressa is aux parcours 

jalonnés d ' interruptions non pl anifi ées. Ce fa isant, il ne s ' agissait pas de pause entre deux 

diplômes pour a ll er voyager, mais bien de scolarités interrompues en cours de route, en raison 

d ' imprévisibilités, comme un changement d ' établissement ou de programme, un pro blème de 

santé, un manque de ressources financières, des échecs ou un rende ment scolaire fa ible, etc. 

Bref, ces interruptions, même si e ll es étaient vécues pos itivement, constituaient des 

bifurcations potentiell es (Bidart, 2006; Grossetti , 201 0). D' où 1' idée d ' hés itation, les 

étudiants cherchant en quelque sorte leur chem in dans l' univers scolaire, que cette recherc he 

so it active et choisie ou contrainte et subie. Par ailleurs, bien que relativement fréquentes au 

Québec, les interruptions scolaires ne constituent pas pour autant une « nouvelle no rme », 

comme peut l' être le trava il étudiant par exemple (section 3.3.2.3). D 'ailleurs, les étudiants 

qui se situent dans des domai nes d'études plus prestigieux (ex. sc iences) tendent à être 

proportionnellement plus nombreux à avo ir un parcours conti nu et à être « à l' heure » dans 

leurs études que les autres étudiants (Sa les et al. , 1996). 

Initialement, j ' avais retenu un tro isième critère: le fait d ' avo ir connu un parcours éprouvant 

au plan subj ecti f to ut en ayant réuss i un parcours continu s' inscri vant dans la trajecto ire 

fa mili ale. Toutefois, j e n' a i réali sé que deux entretiens en ce sens, le recrutement s ' avérant 

di ffic ile et les entretiens n'étant pas touj ours concluants . Le matéri au éta it do nc 

trop « paùvre » pour approfondir cette d imension. J'ai donc décidé de concentrer mes efforts 

sur les scolarités objecti vement hés itantes ou descendantes, mais en évacuant 1' idée 

d ' improbabili té, qui ne convenait plus à mon obj et de recherche. 

En croisant les deux critères de sélection ( interruption, niveau scolaire) , quatre types de 

parcours ont émergé (tableau 4. 1) : 1) les répondants ayant interrompu leurs études 
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supéri eures et dont le plus haut ni veau de scolarité était de niveau technique ou professionnel 

(parcours hés itant et de mobilité descendante) ; 2) Les répondants ayant interrompu leurs 

études supéri eures mo mentanément pour ensuite poursuivre jusqu ' à l' uni vers ité (parcours 

hésitant) ; 3) les étudi ants n ' ayant pas interrompu leurs études, mais dont le plus haut niveau 

sco laire est d ' enseignement technique o u profess ionnel ; 4) les étudiants n ' ayant pas 

interrompu leurs études et ayant poursui vi jusqu ' à l' uni vers ité (parcours de reproduction). 

Comme j e m ' intéressa is aux scolarités déviant du modèle de la reproducti on sociale, j ' a i 

retenu les trois premiers cas pour composer mon échantillon et recruter des parti cipants. 

Tableau 4.1 : Type de parcours, croisement des critères de sélection 

Aucun diplôme Diplôme universitaire 
universitaire 

Interruption 1) Parcours hés itant et de 2) Parcours hés itant 
mobilité scolaire descendante ( reproduction retardée) 

Aucune interruption 3) Parcours de mobilité 4) Parcours de reproduction 
descendante « choisi » 

4.2.2 Recrutement des paitic ipants 

La population à l' étude dans cette thèse, soit les étudiants issus de familles scolari sées ayant 

connu un parcours scolaire hés itant ou une mobilité scolaire descendante, n' a pas pu être 

c irconscrite à un terrain préc is. Les répondants potentie ls étaient soit sur le marché du travail 

ou en vo ie de te rminer leurs études. Il m' est apparu réducteur de limiter mon champ 

d' investigation à un établissement uni versitaire ou collégial 138
, dans la mesure où les 

changements d 'établissement font parti e des caractéri stiques de ce type de parcours. Par 

aill eurs, comme j e ciblais la population à l ' étude en fo nction du ni veau scolaire des parents et 

du type de parcours réali sé, j e devais avo ir un minimum d ' info rmation sociodémographique 

avant de réali ser des entreti ens. F inalement, au moment de tenter de trouver des répondants, 

j e me trouvai s physiquement en France alors que les personnes pouvant correspondre à mes 

138 Cela dit, une concentration de répondants est issue de la même université. en ra ison du processus de 
recrutement des répondants . 
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critères de sé lection étaient au Québec. 

Ce fa isant, la so lution qui m ' est apparue la plus appropriée a été la conception d ' un 

questionna ire en ligne très court à diffuser par le bia is de mon réseau d ' interconna issances 

(vo ir Annexe A). L' idée n ' éta it pas de restre indre sa di ffusion à des enquêtés potenti e ls, ma is 

plutôt de l' envoyer à un large public et de sé lecti onner par la sui te les parti c ipants se lon le ur 

profil scola ire et le niveau de sco larité de leurs parents. Dans le texte d ' introduction, le 

questionna ire était présenté comme une premi ère étape devant permettre de trouver des 

vo lontaires pour réali ser des entreti ens semi-directifs sur les parcours sco la ires, sans toutefo is 

préciser la population ciblée par la démarche. Cette omiss ion éta it vo lonta ire et v isait à éviter 

un processus d' autosélection chez les individus aux parcours plus « atypiques » . 

Outre des rense ignements démographiques de base (sexe, âge 139
, citoyenneté, li eu de 

rés idence), les principa les questions concernaient le derni er dipl ôme obtenu (et les dipl ômes 

obtenus précédemment), l'occupation actuelle, le niveau de sco la rité des deux pa rents, leur 

princi pa le occupation et leur c itoyenneté, le fa it d ' avo ir (o u non) interrompu les études 

postsecondaires avant 1 ' obtention du dipl ôme visé, les ra isons de 1' inte rruption et sa durée. À 

la fi n, le répondant devait indiquer s' il souha itait (ou non) parti c iper à la suite de l'enquête en 

prenant part à un entreti en sur son parcours scol aire. S i sa réponse éta it positi ve, il pouva it 

la isser ses coordonnées. 

Le questionnaire a été créé sur le s ite Google docs. La création de questionnaires en li gne y 

est très simple. De plus, les données sont stockées sur le compte Google du créateur du 

questi onna ire, assurant une gestion sécurisée des données confidenti e ll es. Une fo is le 

document en ligne supprimé, les données sont effacées des serveurs Google dans un dé lai 

maximal de 60 jours. Or, au cours de sa diffus ion, j ' a i reçu des messages de deux répondants 

potenti e ls qui avaient des inquiétudes concernant la confidenti a lité des données récoltées à 

l' aide des services Google. Des explications plus préc ises s ur la po li t ique de confidenti a lité et 

de sécurité de la vie privée des services Google ont confi rmé que j ' éta is 1' unique propriéta ire 

139 Le questionnaire s ' adressait à des individus âgés de 2 1 ans et plus. L'objecti f était de cibl er des gens 
qui avaient eu le temps de terminer au moins leurs études co llégiales techniques. 
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du contenu des documents qui se trouva ient en ligne. N éanmoins, la confidenti alité des 

données et, par Ir:: fa it même, les conditions de ieur stockage, constituent certa inement des 

enj eux éthiques réels en li en avec l' utili sation d ' Internet pour collecter des données dans le 

cadre d ' enquêtes (Nosek et Banaj i, 2002). Si l' expéri ence était à recommencer, j e 

privilégierais 1' util isation d ' un serveur instituti onnel afin d ' éviter la confusion et de emer le 

doute chez les répondants. 

Cette démarche de collectes de données s ' est avérée très efficace. J'ai procédé à deux vagues 

de diffus ion : la première, à la fin du mois de mai 20 10 et la seconde, à la fin du mois de 

juillet 20 1 O. À la suite de la première vague, j ' ai obtenu environ trois cents réponses alors 

qu ' après la seconde vague, le total s 'é levait à plus de trois mille répondants 140
. Le taux élevé 

de réponses est dû à la di ffusion du questionna ire à l' ensemble des étudiants de 1er cyc le 

d ' une univers ité québécoise. Je n' ai pas fa it de demande explicite en ce sens. Toutefoi s, j ' a i 

so llicité 1 ' a ide d ' une ancienne co llègue qui a transféré le questionnaire dans son réseau de 

contacts personnels et profess ionnels. Ce fa isant, le questionnaire a été re layé jusqu ' à 

l' université en question où un employé en a assuré la diffusion auprès des étudiants . À la mi ­

aoüt 20 l 0, le questionnaire a été retiré d ' Internet. 

Sur l' ensemb le des répondants, 160 cadraient avec les critères recherchés, car ils étaient issus 

d ' une famil le où les deux parents étaient diplômés de l' université et n' ava ient pas de dip lôme 

universita ire (et n' y étudiait pas au moment de l' enquête) ou ava ient interrompu leur études 

avant l' obtention de leur dip lôme. Sur ce nombre, 55 ont été exclus, car leur interruption 

reposait sur des causes « prévisib les » (travail , voyage, grossesse) . Sur les répondants 

restants, on comptait six enquêtés dont le parcours était continu et réussi, mais 

subj ecti vement éprouvant, 20 parcours de mobilité scolaire descendante et le reste de 

parcours hés itants. 

Mon objectif initia l était la réalisation d ' une vingta ine d ' entretiens. L' automne 20 10 a été 

140 Le total exact de l'ensemb le des réponses après les deux vagues de d iffu sion était de 3076. Un tel 
taux de réponse dépassait mes attentes et ne cadrait pas avec la conception initia le du questionna ire, 
prévu uniquement dans une perspecti ve de recrutement. D 'où l' absence d 'explo itation stat istique des 
données obtenues, non-représentat ives . 
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l' occas ion d' effectuer douze entrevues auprès de participants issus de la première vague de 

diffusion141
. Ce processus m'a permi s de « tester » ma grill e d' entretien, de réfl échir à des 

hypothèses de recherche et de vé rifier la pertinence des cri tères de sé lection. J'a i, par 

exemple, remarqué qu ' il éta it nécessaire de reconfi rmer les informations sur lesq uelles se 

basait ma sélection (n iveau de scolari té des parents, parcours hés itants ou de mob ili té 

descendante) avant de prévoir un entretien, car il y avait parfois des écarts entre les réponses 

fo urnies dans le questi onnaire de présélecti on et les informations évoquées au courant des 

entretiens. C' est également entre ces deux vagues que j ' ai abandonné mon trois ième cri tère 

de sélection (parcours éprouvant subj ectivement) pour me concentrer sur les parcours 

hés itants et de mobilité descendante . 

La sélection au sein de la seconde vague de diffusion a été plus complexe, car elle m'a 

obligéé à affi ner mes critères initiaux. Comme il s'agissait d' une enquête qualitati ve, il n' était 

pas nécessaire de viser une réelle représentati vité stati stique. Cependant, il m' a semblé 

judicieux de sui vre le conse il de Kaufmann (1996) et de « pondérer » l' échantillon selon des 

critères permettant d' obtenir une ce11aine diversité. En ce sens, comme le souligne Alvaro 

Pires ( 1997), l' échanti llonnage a été réalisé, à la fois par homogénéisation, dans la mesure où 

tous les enquêtés étaient issus du même type de milieu famili al, mais également par contraste, 

puisque j ' ai ensuite introduit des vari ables plus générales comme le sexe et l' âge dans mes 

cri tères de sé lection 142
. Trente-tro is répondants ont donc été contactés dans un deuxième 

temps et do~ze entret iens supplémentaires ont été effectués à l' hiver 20 11 . 

Au tota l, 50 personnes ont été contactées et 24 entretiens ont été condui ts entre 1' automne 

20 10 et 1 ' hiver 20 Il (voir tabl eau Annexe B). Sur ce total, 2 1 entrevues ont été retenues pour 

1 ' analyse, les trois autres ne cadrant fi nalement pas avec les critères de sélection 143
. Dans le 

141 Les 17 répondants qui cadraient avec mes critères après la première vague de di ffusion ont été 
contactés, mais il s n' ont pas tous accepté de fa ire l' entrevue. 
142 Le fa it d ' avo ir des enquêtés plus âgés et plus intégrés au marché du travail a permis d' avo ir accès à 
des récits co ncernant des parcours sco laires abouti s, ce qu i n' était pas nécessa irement le cas de certa ins 
enquêtés plus jeunes . 
143 Deux participants avaient co nnu des sco larités continues, mais considérées subj ectivement comme 
éprouvantes . Or, j ' ai choisi de ne pas poursui vre l'analyse dans cette vo ie (voir raisons ci-haut). La 
troisième personne avait indiqué avo ir in terrompu ses études avant l' obtention de son diplôme dans le 
questionnaire, mais fin alement ell e avait tout simplement pris une pause entre son entrée au cégep et le 
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cadre d ' enquêtes s ' appuyant sur une méthodologie qualitative, l' idéal est de poursuivre le 

processus de co llecte de données jusqu ' à l'atteinte d ' un point de saturation (Pires, 1997). 

Cependant, d' un point de vue pragmatique, avec la complexité des parcours auxquels j ' ai été 

confrontée (voir chapitre 5), je ne sais pas dans quelle mesure ce la au rait été envisageable 

d' autant que mon intention initiale était de recourir à une méthodologie mixte, me permettant 

de véritablement articuler les données qualitatives et quantitatives. J'ai abandonné ce projet 

lorsque j ' ai constaté la très grande variabilité des parcours des enquêtés et la difficulté d ' en 

rendre compte de façon satisfaisante sur le plan statistique 144
. Au bout d' une vi ngtaine 

d' entretiens, j'ai néanmoins eu l'impression que certaines dimens ions du récit des enq uêtés se 

répétaient et que je disposais de matériaux suffisants pour amorcer 1' analyse des parcours 

hésitants ou de mobilité descendante d'individus issus de familles scolarisées. 

4.2.3 Les entretiens 

Cette enquête m' a permis de rencontrer une vingtaine de répondants dont les parents avaient 

obtenu lll1 diplôme universitaire et qui avaient connu un parcours scolaire hésitant ou de 

mobilité descendante. Les répondants ont été contactés par courrie l ou par téléphone pour la 

prise de rendez-vous. Dans la vaste majorité des cas ( 18 sur 21 ), les entretiens se sont 

déroulés en vis-à-vis. Seuls trois enquêtés ont été interviewés par téléphone pour des raisons 

d' éloignement. 

Avant de conduire les entretiens, j'avais é laboré deux outils. Tout d ' abord, une gri ll e (voir 

début de ses études universitaires, ce qui ne correspondait pas à mes critères de sélection. Par ailleurs, 
Lyne et Brigitte ont aussi un des parents qui n' a pas de diplôme universitaire, ce que j ' ai appris au 
moment où je réalisais l' entretien. Cela dit, j ' ai fait le choix de les garder dans l' échantillon, car le 
statut social de leurs parents les rapprochait tout de même du niveau scolaire et culturel recherché. 
144 D ' une part, la façon dont j'ai choisi d ' aborder le sujet orientait d ' emblée ma démarche dans une 
perspective plus microsociologique et qualitative. D ' autre part, intégrer la dimension temporelle dans 
la réalisation d 'analyses statist iques suppose l'accès à des données longitudin ales (vo ir section 1.3 .2) 
en plus d ' un savoir-faire compl exe que je ne maîtrise pas complètement. L' apprentissage de ces 
techniques aurait nécess ité que je concentre exclusivement mo n énergie sur les analyses statist iques, ce 
qui ne m 'apparaissait pas porteur pour les raisons évoq uées ci-haut. J'ai donc abandonné l' idée d ' une 
méthodologie mixte, pour lui substituer une approche principalement qualitative à laquell e ont été 
incorporés des éléments d ' ana lyse quantitative. 
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Annexe C) composée de deux parti es distinctes. La première portait sur le parcours scolaire 

et professionnel du répondant. Le répondant éta it d ' abord questionné sur son occupation 

actuelle et il éta it progressivement encouragé à préciser la sco larité qui avait précédé cette 

situation (sco laire ou professionnelle) . Dans cette section, c ' était princ ipalement l' expérience 

de l' enquêté tant à l' école qu ' à l' extéri eur de l' unive rs scolaire qui était au centre de 

l' entreti en et ce, pour les di ffére nts ordres d ' ense ignement (primaire, secondaire, collégial, 

universitaire). Cette section laissait beaucoup de pl ace au di scours de l' enquêté qui ava it le 

choix d ' aborder les suj ets sous l' angle qui lui convenait. En ce sens, l' entreti en se rapprochait 

du récit de vie (vo ir 4.1.2). 

La seconde partie portait sur les parcours scolaires et professionnels des membres de la 

famille immédiate (parents et membres de la fratrie) ainsi que di ffére nts aspects concernant le 

contenu, le contexte et le processus de transmission de l' héritage culturel familial. Dans ce 

cas, les questions étaient plus directives , car ell es cherchaient à éclaircir des éléments précis 

de l' hi sto ire fam iliale. À la suite de la première vague d ' entretiens, j ' ai également ajouté des 

questions « réflexives» concernant la perception que les enquêtés avaient de la satisfaction 

de leurs parents quant à leur trajectoire et leur satisfaction face à leur propre parcours. Ces 

ajouts ont permis de révé ler plus finement la vision que les répondants entretenaient de leur 

scolarité: s ' agissa it-il d' une épreuve, d ' une étape, d ' une transition? Avaient-ils des regrets 

ou non, l ' un et l' autre étant tout aussi parl ant sur le plan interprétatif ? 

Le second outil était une fiche soc iodémographique sur laquelle j ' avais retranscrit les 

principales informations tirées du questionnaire en ligne. Ce faisant, en débutant l' entreti en, 

j 'avais déjà en tête certains éléments-c lé du parcours : niveau d ' études du répondant, son 

occupation actuelle, le niveau scola ire de ses parents, leurs occupations, les rai sons 

potentielles de son interruption, etc. 145 

L' entretien se conc luai t par la réali sation d ' un arbre généa logi que retraçant l' origine sociale 

des membres de la lignée maternelle et paternelle. Après chaque entretien, j ' ai pris le temps 

de réaliser un résumé qui relatait les principaux éléments du parcours. Ce trava il a d ' ailleurs 

145 Cela dit, ces informations ne se sont pas toujours avérées fiables. 
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été très utile au moment de la reconstruction des parcours sous forme de portrait ( 4 .3 .2) . J'ai 

également tenu un journal de terrain dans leq ue l j ' a i noté les détails et mes impress ions lors 

ses prises de contact et du dé rou lement des entretiens avec chacun des participants. 

Peu expérimentée dans la conduite d ' entretien au départ 146
, j ' ai beaucoup appris durant le 

processus de co llecte de données. Partagée entre le désir d ' obtenir des données comparables 

d ' un entretien à l' autre et celui de laisser une liberté de parole aux personnes ass ises en face 

de moi, j ' ai dû apprendre à me fa ire confiance. Cela impliqua it d ' arrêter de douter 

constamment de mes choix de relance et d ' accepter les « occasions perdues 147 » (Jacob, 

2007), soit les voies qui s ' étaient ouvertes au fur et à mesure du discours de l' enquêté et qui 

n'allaient finalement pas pouvoir être toutes abordées en raison de la progression du récit. 

J'ai eu plusieurs fois l' impression que revenir sur mes pas risquait de compromettre la 

dynamique de l' entretien, le rythme de la « conversation », etc. Je l' ai d ' ailleurs tenté à 

quelques reprises et ce fut rarement fructueux, car pour une info rmation obtenue, c ' est toute 

la suite de l' interview qui était soudai nement désorientée. Avec l' expéri ence, j ' ai appris à 

effectuer ces relances à la toute fin , à titre d ' éc la irc issements. De façon générale, j ' ai 

découvert que j ' ava is une très bonne capacité d'écoute active. Le fait d ' avo ir une bonne 

mémoire a grandement fa ci li té les re lances, les demandes de précisions , etc. puisque j ' avais 

cho isi de ne pas prendre de notes . Cela dit, s i c ' était à refaire, je crois que je ferais remplir un 

ca lendrier des événements avant l' entretien. Le fait de devoir demander constamment des 

précisions quant à la temporalité des événements a a lourdi plusieurs entretiens, 

146 J'ai fait le saut en socio logie au deuxième cycle universi ta ire. J'ai effectué une propédeutique lors 
de laquelle j ' ai suivi un cours de méthodologie qualitative, mais il s ' agissait de réali ser une seu le 
entrevue. Ce faisant, afin de me préparer, j ' ai essayé de me familiariser avec la situation d 'entretien 
tout en testant la grille auprès de quelques amis et de co llègues. Néanmoins, c ' est vraiment au moment 
de « faire mon terrain » que j ' ai eu l ' impression d 'acquérir une véritab le expérience 
d'« intervieweuse ». 
147 Jacob utilise cette express ion dans le contexte de l' analyse de la narrat ivité, de la mise en récit. Et il 
y a certes, dans le discours des répondants, des renvo is de la sorte à des possibles qui n'ont pas eu li eu, 
mai s j'y reco urs ici en li en avec le travai l du socio logue en situation d 'entret ien, qui doit constamment 
faire des choix dans ce qu ' il souhaite éclaircir, approfondir, dans le récit de l' interviewé, tout en 
sachant pertinemment qu ' à la fin , il ne saura pas tout et qu ' illui manquera le plus so uvent des données 
qui auraient certainement pu changer le sens du récit, car évidemment, il s ' agit d ' une mise en récit et le 
répondant fa it le choix de ce qui sera dit et de ce qui sera omis. 
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paniculi èrement les plus alambiqués 148 ! Ce fa isant, so it les parti c ipants avaient moins 

d ' espace pour l' introspection, la réfl exivité, etc . ou l' entreti en s ' éche lonnait sur plusieurs 

heures, ce qui n ' éta it pas prévu initi alement' 49
. 

Les rencontres avec les répondants se sont bien déroulées. Le contact a été fa ci le. Je 

pa1iageais des traits communs avec plusieurs d ' entre eux quant à mon o ri gi ne soc ia le, m on 

parcours scolaire, mon âge, etc .150 et cette proximité de s ituati ons obj ecti ves a, à mon avis, 

servi ma cause. Dans la vaste majorité de cas , nous avions des référents culturels, sco la ires et 

sociaux communs, ce qui a fac ilité l' instauration d ' un c limat de confiance dès les premières 

minutes de 1 ' entreti en. Je me suis inspirée des écrits de Kaufmann ( 1996) sur 1 ' entreti en 

compréhensif. Je me sui s engagée dans la situation d ' entretien que j ' ai souvent mené comme 

une conversation. J'éta is généra lement plus nerveuse avec les étudiants aux cyc les supérie urs 

(Ste ll a, N athan, Betsy, Évelyne, Hervé, etc.) , car j ' avais peur de leur j ugement quant au 

déroulement de l' entreti en, les thèmes abordés, etc . En re lisant mon journal de terrai n, j ' ai 

noté que j ' ava is aussi trouvé les entrevues té léphoniques plus ardues, ce qui m ' a fa it prendre 

consc ience de l' impo1iance des signaux non verbaux en contexte d ' entreti en. L' évocation de 

dram es biographiques (famili aux et personnels) n ' a pas toujours été aisée à maîtri ser. 

Jusqu 'où a ll er dans les re lances? Est-ce que l' approfondissement de ce drame est utile à la 

compréhension du parcours? De quelle faço n ? Comment év iter de sombre r dans la 

psychologisation o u pire encore, le pathos ? Alors qu ' au départ, j 'éta is très pudique face à ces 

moments éprouvants, le fa it d ' avo ir pu en d iscuter avec di ffé rents répondants m ' a permis de 

148 Bertaux (2005) propose de ne pas embêter les enquêtés avec les dates précises des événements et de 
baser la reconstruction des parco urs sur la structure di achro nique (remise en ordre sans acco rder trop 
d ' importance aux dates). Néanmoins, j e trouve que pour inscrire adéquatement le parcours indiv iduel 
dans 1 ' histo ire sociale, les dates s 'avèrent un élément central. 
149 Sur le formulaire de consentement et après quelques entreti ens « test », j ' avais estimé la durée à 
environ 60 minutes . Or, finalement, la durée moyenne a davantage été de 90 vo ire 120 minutes . Les 
plus longs entret iens ont duré env iron 3h. Ce déca lage est dû aux nombreuses rup tures de certa ins 
parcours, au caractère «verbomoteur» de certains enquêtés, mais également à la bonifi cation de la 
grille d 'entretien. 
150 Au moment des entretiens, j ' avais 30 ans, so it quelques années de plus ou de mo ins que la majori té 
des répondants. Mes deux parents sont diplômés de l' université comm e tous les partic ipants. J' ai 
fréquenté la même uni versité (et parfo is auss i le même cégep) que plusieurs personnes renco ntrées . 
Bien que j e n' aie jamais interrompu mes études, j ' ai pri s une « pause » entre le cégep et l' uni versité 
afi n de voyager. J' a i, au se in de mes amis proches, plusieurs persmmes aya nt connu des parcours 
hés itants , vo ire de mob ili té sco laire descend ante. 
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me sentir de plus en plus confi ante au fil des entreti ens . 

Mon statut (étudiante au doctorat) a certes pu entraîner un bia is de dés irabilité soc iale chez 

les personnes rencontrées, ce ll es-c i axant s ur certaines dimens ions de leur parcours ou de la 

trajecto ire fa milia le pour répondre à mes attentes . Dans cette optique, la réfl exion de Lyne 

lo rs de la prise de contact est é loquente . Cette derni ère m ' a a lors indiqué qu ' e ll e devait fa ire 

attention pour ne pas trop « dire de niaiserie/51 ». Final ement, j e n ' a i pas senti d ' autocensure 

de sa part au cours de notre entreti en qui a duré deux heures. Kaufmann ( 1996) souligne 

d 'a illeurs qu ' il est normal que les répondants souhaitent jouer le rô le du « bon é lève ». Ce qui 

est perdu par cette légère di sto rs ion (ex. niveau de langage habitue l) est gagné en fi abilité 

puisque les répondants auront généra lement tendance à dire la vérité . 

Par ailleurs, afin d ' obtenir de faço n « libre et écla irée » le consentement des répondants, j ' ai 

dû dévo iler le suj et de ma thèse au moment de la prise de contact. Il s'agit d ' une exigence 

pour recevoir l'approbation éthique afin de poursui vre une recherche impliquant des suj ets 

humains à l' UQAM . En effet, se lon le « Cadre normatif pour l 'éthique de la recherche avec 

des êtres humains », les parti cipants doivent s igner un formula ire de consentement avant 

l'entreti en dans lequel on retrouve une description de l ' obj et de la recherche 152
. Cela a 

probablement eu pour effet d ' influencer le di scours de certaines personnes. Par exemple, 

que lques-unes ont spécifié avo ir di scuté avec leurs parents préalablement à l' entretien pour 

obtenir plus de déta il s quant à leur hi sto ire famili a le . D ' autres m'ont dit avo ir réfl échi à des 

aspects de leur scolarité en prév ision de notre rencontre. Bertaux (2005) estime que le fa it 

que le sujet soi t au courant de l' obj et de la recherche avant la condui te de l' entret ien fil tre le 

di scours. Or, en convenant précisément de quoi il sera question, cela permet d ' ori enter le 

réc it. Si, dans mon cas, cela s ' est traduit à que lques reprises par un manque de spontané ité 

151 Des bêtises . 
152 Voici ce que le courrie l (et le fo rmulaire de consentement) indiquait concem ant le suj et de ma 
thèse : Ma thèse porte sur le lien entre les parcours scolaires des Québécois dans 1 'enseignement 
postsecondaire et la trajectoire scolaire de leurs parents. Plus spécifiquement, j e souhaite voir dans 
quelle mesure le niveau scolaire des parents et ce qu 'il sous-tend (culture, goût, savoirs, attitudes, 
modes de vie, etc.) influence la scolarité des enfants (orientation, expérience scolaire, diplôme 
obtenu). L 'étude traitera également des facteurs externes à la fam ille pouvant se répercuter sur la 
scolarité dans 1 'enseignement supérieur A terme, cette recherche devrait permettre une meilleure 
compréhension des parcours scolaires ainsi que du poids de l 'héritage familial sur leur déroulement. 
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dans les réponses obtenues, cette pe1te a été compensée par des élans de réfl exivité 

poss iblement amorcée avant l' entreti en. Se lon Kaufmann (1996), c 'est en amenant le 

répondant à sortir de son cadre habituel et à entreprendre une démarche réfl exive que 1' on 

obt ient le plus d ' informations pert inentes. Ma posture sociologique est de teni r compte de 

l' intelligence et de la capac ité réfl exive des acteurs. Ce fa isant, j e les estime en me~ure 

d ' expliciter les moti fs derri ère certains as pects de leur parcours, tout en me réservant la tâche 

d ' en interpréter le sens sur le pl an sociologique. 

4.3 L'analyse 

4.3. 1 La préanalyse : le traitement des données 

Tous les entreti ens ont fa it l' obj et d ' une retranscription. Certains chercheurs, comme 

Kaufmann ( 1996), préfèrent travailler les données à part ir des enregistrements en les 

réécoutant fréquemment. D' autres, comme Bertaux (2005), estiment que la retranscription est 

une étape nécessaire de la préanalyse, surtout lorsque 1' on cherche à reconstruire des 

parcours. En retransc ri vant ses entreti ens, le chercheur s ' imprègne des propos de l'enquêté, il 

peut noter les silences, les· into nations, etc. Je sui s éga lement de cet av is. J'a i effectué le ti ers 

des retranscJ:iptions et j ' a i pu compter sur l' aide de deux personnes embauchées à cette fi n 

pour le reste des entreti ens. Ce choix de délégation ava it pour obj ectif de gagner du temps. 

J' ai toutefois revu l'ensemble des verbatim en réécoutant les enregistrements et j 'ai effectué 

les corrections qui s ' imposaient (interprétation des s il ences, rires, etc.) 153
. 

Parallèlement à la retranscription, j ' ai éga lement entamé la codifi cation de l'ensemble du 

corpus. La codifi cation s' est inspirée de la grill e d ' entreti ens tout en respectant une logique 

plus inductive, c ' est-à-d ire en étant sensible aux thèmes qui ressortaient du discours des 

153 Je souhaitais initi alement que les retranscriptions ti ennent co mpte du niveau de langage (ora l, 
famili er, express ions québéco ises), mais final ement, cette décision ne s ' est pas avérée des plus 
judicieuse, puisque ce la a contribué à a llonger le travail de retranscription inutil ement, cet aspect 
n 'ayant final ement pas été explo ité au moment de l' analyse. 
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enquêtés. Sui vant les conse il s de Kaufmann ( 1996) qui ins iste sur l' impo11ance de noter ses 

idées au fur et à mesure du traitement des données, j ' ai rédigé des mémos concernant les 

pistes d' analyse pour chaque parcours ainsi que pour des thèmes transversaux. Le codage a 

été effectué à l' a ide du logiciel N ' Vivo . L' utili sation d' un tel logiciel avai t pour obj ectif de 

fac iliter par la sui te le trava il d ' analyse comparati ve (4.3.2) et thématiq ue (4.3 .3). Non 

seulement cet outil informat ique rend plus fac ile la recherche d ' extra its, mais il permet auss i 

la réali sation de matrice où l'on peut dégager des récurrences entre les parcours en fo ncti on 

de différe nts codes, etc. 

Une fo is le traitement des données terminé, j 'a i procédé à plusieurs étapes d 'analyse dont les 

résultats sont présentés dans cette thèse: l ' analyse descriptive des parcours, l' analyse 

comparati ve des parcours et l'analyse thématique du processus de transmiss ion de l' héritage 

culturel familia l. 

4.3.2 L' analyse descri ptive 

Avant de dégager les ressorts d ' action des parcours hés itants ou de mo bi li té descendante, j ' a i 

cru pertinent de les décri re sur deux pl ans : morphologique et « subj ecti f ». La descripti on est 

la première étape de l' analyse. Selon Hamel (2006), décrire les données sous-tend déjà une 

interprétation, un choix, ma is n' équivaut pas à la phase de compréhension pour autant. Miles 

et Huberman (2003) qualifie nt ce processus de condensation. Celui-ci commence dès la 

co ll ecte de données et entraîne une transformation des données de leur fo rme brute à une 

fo rme analysable. « Quand un chercheur décide des (( blocs » de données à coder, de ceux à 

extraire, des configurations ((( patterns ») qui vont intégrer tel ou tel bloc, el de la façon dont 

les événements se sont enchaînés, il procède à des choix analytiques » (p. 29) . Dans le même 

sens, Bertaux (2005) insiste sur 1' impo11ance de reconstruire la structure d iachronique du 

parcours des répondants à partir de leur réc it de vie. Selon lui , ce n'est que par cette 

« reconstruction » qu ' il est possible de déboucher sur une compréhension des parcours et de 

leu rs logiques d 'action. 
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Dans cette optique, j ' ai procédé à plusieurs phases de condensat ion ou de description des 

données. J'ai évoqué plus haut ( 4.3 .1) 1' étape de la retranscription et de la codification. 

Parall è lement, l' info rmati on contenue dans chaque entrevue a auss i été condensée dans des 

g rilles-synthèses (vo ir Annexe D) portant s ur l' expéri ence scola ire, l' expéri ence extrascolaire 

et la transmission de l' héritage cu lturel fa mili a l. L' objectif était à la fois de faire resso rtir les 

principaux é léments objectifs et subjectifs structurant le récit du parcours de l' enquêté, ma is 

également de les ordonner de façon chronologique. 

Ce prem ier travail de sélection a permis d'amorcer l'ana lyse des parcours au plan 

morpholog ique (chapitre 5) et subjectif (chapitres 6 et 7). Dans le premier cas, j ' ai reconstitué 

g raphiquement le déroulement de l'ensembl e des scolarités des répondants dans 

1' enseignement supéri eur en tenant compte de leur variation dans le temps. E n me basant sur 

les informatio ns fournies dans les entretiens et sur les grilles-synthèses, j ' ai identifi é les 

séquences de sco larité ( laps de temps entre l' inscription dans un programme et la sorti e avec 

ou sans diplôme). J'ai ensuite « traduit » cette information dans un fichier Excel, où chaque 

séquence de sco larité était représentée par une ce llule . J'ai é laboré un code de couleur afi n de 

rendre compte des changements de niveau ou des changements de programm e au même 

ni veau. À partir de cette représentation graphique, j'ai pu effectuer des regroupements en 

fonction de critères li és à la fo is aux conditions de sé lection de candidats (vo ir-ci haut) et aux 

caractéristiques des parcours (voi r chapitre 5) . 

Cette représentation g raphique a été complétée pa r l' élaboration de portraits qui ont ensuite 

servi de base à l' analyse compréhensive et comparative (voi r chapitres 6 et 7). En me basant 

sur les grill es-synthèses, les verbatim codés et les résumés d'entretien, j ' ai é laboré une 

description narrat ive des parcours en reme ttant en ordre les di fférents éléments marquants sur 

le plan scola ire et biographique. Il s'agit de ce que Bertaux (2005) qualifi e de reconstruct ion 

de la structure diachronique du réc it de vie . 

J'ai également recouru à l'analyse descriptive dans le cas des trajectoires familiales (chapitre 

8). À partir des données récoltées en entretien (réc its de vie et arbres généalogiques) , j ' ai 

produit des c lassements en fo nction de di ffé rents critères d ' analyse portant sur la scolarité et 
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le statut socioprofess ionne l des parents et des grands-parents. Ce travail de c lass ification a été 

inspiré par la nomenclature des catégories socioprofess ionne lles de 1' Institut nati ona l de la 

stati stique et des études économiques (INSEE) et de la catégori sati on des grands domaines 

d ' études proposée par Dandurand ( 1986). 

4.3.2 L' analyse comparati ve et compréhens ive 

Le sens attribué à la notion de compréhension en sociologie est vari able d ' un auteur à l'autre . 

D' aill eurs, on utilise bien souvent comme synonyme les termes « compréhension » et 

« interprétation » alors qu ' il existerait des diffé rences épistémologiques, le premier concept 

étant associ é aux sciences soc ia les tandis que l' autre serait issu de la tradi tion philosophique 

(Lessard-Hébert et al. , 1996). Hamel (2006) explique qu 'en soc io logie, l'approche 

compréhensive a longtemps été perçue comme s' opposant à la méthode explicative, ces deux 

courants étant personnifiés respectivement par Weber et Durkhe im. Se basant princ ipalement 

sur les écrits de Bourdieu, Hamel estime que cette oppos ition est désormais chose du passé et 

que« [c}omprendre représente [ainsi} le point aveugle de cette entreprise qu'est expliquer en 

sociologie» (Hamel, 2006, par. 25) . Il s ' ag irait en que lque so rte de l' étape sous-jacente à 

l'explicati on à proprement parl er, le moment où, à la suite de la description soc iologique des · 

données, le chercheur utili se la connaissance théorique pour les interpréter en articulant les 

concepts. L' explication viendrait de la« c ri sta lli sation » de cette interprétation sous forme de 

théorie. Je n 'ai pas la prétention de m ' être rendue jusqu 'à l'explication sociologique, mais ma 

démarche s' inscrit bel et bien dans une perspective de compréhension. 

Trouver l' angle pour analyser les logiques d ' action des parcours hés itants ou de mobilité 

sco laire descendante n ' a toutefo is pas été une chose a isée. J'a i d 'abord tenté d ' interpréter les 

données à pati ir de concepts «exogènes >>: ce qui ne fut pas des plus fructueux. J' a i « flirté» 

avec l' idée d ' atypisme et d ' incertitude 154 a ins i qu 'avec celle de bi furcation 155
, mais sans 

154 Groleau, A. (20 13, juin). Parcours scolaires atypiques et passage dans 1 'enseignement collégial : 
un indice de projets incertains? Communication présentée au 33e co ll oque annuel de 1 'Associat ion 
québéco ise de pédagogie québécoise (AQPC) . 
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grand succès. À chaque fois , ces concepts ne réussissaient pas à rendre compte de l'ensemble 

des parcours à l' étude, so it des conti nui tés et des ruptures, vo ire des contradicti ons. Il faut 

auss i spécifier que la grande diversité des parcours a longtemps const itué un obstac le à leur 

analyse. Je ne réussissais tout simplement pas à voir ce qui pouvait les rapprocher. 

J'ai éventue llement inversé la démarche et j ' a i décidé de proposer une interprétation de 

chaque parcours individuellement avant de tenter de les classer. À partir des portraits (vo ir ci ­

haut) réalisés, j ' a i dégagé les logiques d ' action de ces scolarités en li en avec les deux 

concepts-c lés du cadre théorique: la transmiss ion de l' héritage culturel fa milial et les 

parco urs sco la ires (voi r AnnexeE pour l' opérationnali sation des concepts). J'ai tenu compte 

du sens que les individ us attr ibuaient à leur conduite (Schnapper, 1999), tout en étant sensib le 

à l'identification de ce que Be11aux (2005) qualifie de « processus sociaux », so it les 

enchaînements probables d ' acteurs placés en situation. J'ai é laboré des interprétations 

détaillées et étrangement, ce la a grandement aidé mon travail de classement et d ' élaboration 

de ma typo logie. Je dois donc admettre, à 1' instar de Bertaux (2005) , que « c'est dans la 

profondeur que se trouve la voie vers le général » (p . 1 05). Bien que structurée par un cadre 

interprétatif basé sur des concepts théoriques, j ' estime que ma démarche analytiq ue est 

demeurée compréhensive. 

Grâce à cette démarche, j'ai pu commencer à é laborer la typo logie qui est au cœur de cette 

thèse. En effet, en travai ll ant à 1' interprétation des rés ultats, j ' ai réussi à rédu ire la complexité 

des scolarités. Soudainement, ce n ' étai t plus le nombre d ' interruptions ou les facte urs ayant 

causé les ruptures sco laires qui étaient le centre d ' intérêt, mais plutôt les logiques d 'action 

qui permettaient de sa isir le déroul ement général de ces scolarités, de leur donner un sens à 

partir du point de vue qu ' on pouvait en avoir a posteriori. Ce faisa nt, l'analyse comparative 

a permis d ' étab li r des distinctions entre les différents parcours mais surtout de soulever des 

éléments de cohérence interne. « C 'est en s'interrogeant sur ce qui fait la cohérence interne 

155 Gro leau, A. (20 13) Quand les pistes se brouillent et les chemins dévient. Bifurcations et parcours 
atypiques dans 1 'enseignement supérieur d 'individus favorisés scolairement . Dans Actes du co lloque 
docto ral international de l'éducation et de la formation organ isé par le Do ' CRE , les 28 -29 novembre 
20 13 à Nantes. En ligne : http://www.cren.univ-nantes.fr/ . 
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d 'un type que L'on est conduit à remonter vers La découverte de mécanismes sociaux » 

(Bertaux, 2005 , p. 97) . Sans prétendre avo ir « découvert » des mécanismes soc iaux grâce à 

l' é laboration de cette typologie, ce trava il a tout de même permis d ' é laborer des hypothèses 

plus préc ises (voir chapi tre 8) pouvant a ider à comprendre les hés itations ou les mobilités 

sco la ires descendantes dans les parcours scola ires d ' individus dont les parents sont dipl ômés 

de l' uni versité. 

4.3 .3 L' analyse thématique 

Fina lement, cette thèse est également traversée par une analyse du contenu thématique, qui 

est e ll e aussi, par nature, comparati ve . Comme j e l' ai mentionné précédemment, les thèmes 

utili sés pour coder les données ont été inspirés par le cadre théorique et par le di scours des 

personnes rencontrées. L' opération de codage a donc permis d ' identifi er dans le corpus les 

extraits correspondant à chaque thème, lesque ls ont ensuite fa it l' obj et de compara ison 

(Bertaux, 2005). Cette démarche a contribué à l' inte rprétation du réc it que les répondants ont 

proposé de leur parcours (4.3.2), mais elle a surtout été util e afin de produire une lecture plus 

fine du phénomène de transmiss ion de l' héritage culture l au se in de la famill e. Dans ce cas, 

j ' ai effectué une analyse plus systématique des di fférentes dimensions de 1' héritage culture l 

pouvant avo ir été transmis dans la famill e 156
, ce qui m ' a permis de proposer certa ines 

hypothèses interprétatives quant au li en entre les normes de réussite famili a les et le 

déroulement des parcours dans l' ense ignement supéri eur québécois. 

156 Cette analyse n' est pas présentée au long dans le dernier chapitre. Seule la partie sur les normes de 
réuss ite au sein des familles a été conservée. 





CHA PITRE V 

DÉC RI RE LES PA RCOURS HÉS ITANTS 

Avant de procéder à l' analyse comparative des parcours dans une perspective compréhens ive, 

il apparaît essentiel de fa ire une description de leur déroul ement. Cette première étape 

d ' analyse purement descriptive permettra d ' objectiver les parco urs, d ' en esquisser la 

« progress ion » dans le temps, avant d ' approfondi r la cqmpréhension de l' expéri ence 

subj ective. Comme l' a souligné Bertaux (2005), il s ' agit d ' une première analyse essent ielle à 

une compréhension plus approfondie de la causalité séquentie lle des récits de v ie. Ce 

processus est aussi 1' occas ion de poser un premier regard sur la dimension « obj ecti ve » de 

1 ' expéri ence scolaire, soit 1' interaction entre 1' indi vidu (répondant) et 1' instituti on 

(programme, établissement d ' ense ignement) (vo ir section 3.3 .1.1 ), en montrant l' infl uence du 

fo nctionnement du système éducatif sur le façonnement des scolarités individuelles dans 

l' enseignement supéri eur. 

Les personnes rencontrées dans le cadre de cette enquête ont été sélectionnées en fo ncti on du 

ni veau scolaire de leurs parents (univers ité) et de certa ines caractéri stiques de leur scolarité, 

so it en raison d ' un ni veau de dipl omation « final » infér ieur au niveau universitaire (norme 

instaurée dans la fami Il e par les parents) ou par la présence d ' une ou de plus ieurs 

interruptions durant leur scolarité postsecondaire. Dans cette optique, la continuité ou la 

di scontinuité constitue la principale caractéristique morphologique des parcours à l' étude. Ils 

sont pour la plupart hés itants, c ' est-à-dire ponctués par une ou plusieurs séquences de 

cessation d ' études avant l' obtenti on du diplôme. Dans ce1ta ins cas, il s se situent éga lement en 

mobilité descendante face à la scolari té des parents, mais cette dimension analytique sera 

approfondie dans le chap itre 8. 

Ce chapitre est div isé en deux parties . Tout d 'abord, j e décri rai globalement les 

caractéri stiques des parcours à l' étude157 . Je proposerai ensui te quatre figures de parcours 

157 Pour une description des enquêtés ayant parti cipé à l' étude, vo ir Annexe B. 



166 

« hés itants » à partir de la reconstruction chronologique des séquences de sco larité dans 

1 ' enseignement supérieur. 

5. 1 Descriptions des données du corpus d ' enquête 

L' obj ect if de cette section est de « mettre à pl at » les données, de faire état des di ffé rentes 

situations scolaires répertori ées dans le corpus sans encore les associer à des cas de fi gure. 

D' abord , les parcours qui sont obj ectivés ne renvo ient pas tous à la même tempora lité 

biographique. En effet, au moment de l' entreti en, tous les répondants n' étaient pas rendus au 

même po int de leur parcours scolaire et profess ionnel. Certains, plus âgés , ava ient mis fi n à 

leurs études depui s plusieurs années et étaient bi en intégrés au monde profess ionnel. Ainsi, 

Lyne et Caroline trava ill aient dans leur domaine depuis plus de dix ans. À l' opposé, les plus 

j eunes étaient encore en train de poursuivre leur formati on initiale et leur voie n' était pas tout 

à fait confi rmée. Je pense entre autres à Murielle, mais également à Tania. Finalement, la 

maj orité était à la fin de leurs études ou avait intégré depui s peu le marché du travail (vo ir 

Annexe B) . 

De plus, l' analyse « obj ecti ve » m ' a amenée à tenir compte de s ituations scolaires que j e 

n' avais pas anticipées initialement. Ce fa isant, outre le critère de conti nuité ou de 

di scontinuité, la descri ption fait état du temps passé hors de la sphère scolaire, de la présence 

ou non de réori entati on avant l' obtention du diplôme, de la question de la non-linéarité de 

ce rtains parcours ainsi que des modes de transiti on et de dipl omati on. 

5. 1.1 Au suj et des interruptions 

Tous les répondants ont interrompu leur scolari té avant l' obtenti on de leur diplôme, que ce 

so it au secondaire, au cégep ou à 1' université. Ces interruptions ont généralement été 
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choisies, mais dans certains cas (ex. Gabriel, Basti en, Hervé) , e lles ont été imposées par les 

établissements scolaires en raison d ' un nombre trop élevé d ' échecs. La majeure parti e de ces 

interruptions se situent en cours de sco larité, c ' est-à-dire que l' aband on du programme est 

suivi plus ou moins rapi dement par la réintégration de l' un ive rs scolaire(« raccrochage »). 

Seul es deux enquêtées fo nt exception et ont abandonné leur programme un iversita ire sans le 

terminer ni effectuer de retour aux études (Gaë lle, Caroline) . Elles étaient toutes de ux déjà 

diplômées de l' enseignement co llégial technique. 

Deux participants ont abandonné leurs études secondaires avant l' obtention de leur diplôme 

(Patrice, Simon). Il s ont tous deux effectué un retour à l'éducation des adultes . Patrice n' a 

j amais terminé ses études secondaires . À 1' inverse, Simon a pu, par ce biais, réintégrer le 

système scolaire et accéder à l' enseignement supérieur. Les interrupti ons des études 

co llégiales sont les plus communes au se in de l' échantill on. En effet, 13 répondants sur 20 158 

ont interrompu leur scolarité à ce ni veau d ' études et, pour six d ' entre eux, ces arrêts furent 

multiples. En comparaison, 15 répondants sur 19159 ont interrompu un programme d ' études 

univers itaires, mais seulement une d ' entre eux (Rachel) l' a fait plus d' une fois. 

La moitié des enquêtés (Évelyne, Gabri el, Brigitte, Muri ell e, N athan, Stell a, Tani a, Céline, 

Gaë lle, Caroline) ont connu au cours de leur parcours une seule interruption d ' études. Cela 

s ignifi e que Il répondants ont interrompu leur parcours scolaire à plus d ' une reprise. Cinq 

répondants (Lyne, Betsy, Hervé, Benoît et Didier) ont eu deux interruptions d ' études et s ix 

d ' entre eux (Basti en, Charl es, Rache l, Lucie, Simon, Patri ce) cumul ent tro is interruptions 

d ' études ou plus durant leur scolarité. Par ailleurs, dix répondants (Bastien, Charl es , Rachel, 

Lucie, Lyne, Hervé, Benoît, Didi er, Simon, Brigitte 160
) ont interrompu leur parcours scolaire 

dans plus d ' un ordre d' ense ignement. Dans la maj orité des cas (8/10), ces interruptions se 

s ituent au cégep et à l' univers ité 161
. 

158 Comme Patrice n' a pas fréquenté le cégep, il est exclu du ca lcul. 
159 Comme Murielle et Gabriel n 'ont pas fréquenté l' uni versité, il s sont exclus du calcul. 
160 Lorsqu 'elle interrompt ses études pour avo ir son premier enfant, Brigitte est inscrite en parallèle à 
un programme d ' études profess ionnelles (nivea u secondaire) et à un programme d' études techniques . 
161 Simon et Patrice ont respecti vement interro mpu leurs études secondaires au mo ins deux fo is. La 
premi ère fois po ur décrocher de la fo rmation initial e. Une seconde fois lors de leur premi ère tentative à 
l' éducation des adultes . Simon a ensui te terminé ses études secondaires et obtenu un diplôme. Sa 
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Outre les interrupti ons d ' études, certains répondants ont également fai t des « pauses » dans 

leur scolarité, c ' est-à-dire qu ' il s sont sorti s du système éducati f à la suite de l' obtention d ' un 

diplôme d ' études. A u se in de l' échantillon, 10 répondants ont connu ce type d ' arrêt du ra nt 

leur parcours. Certains ont cho is i de prendre une pause entre le cégep et l' univers ité. Après 

l' obtention de leur dipl ôme d ' études collégiales, Betsy, Céline et Didier ont déc idé de 

retarder leur entrée à l' univers ité afin de travailler ou voyager. D' autres ont été obligés 

d ' attendre avant d ' intégrer leur programme d ' études. Faute d ' inscript ions suffi santes, Gaë lle 

doit pati enter un an après l'obtention de son DEC avant de pouvo ir s ' inscrire dans un 

programme de certificat uni versita ire. Caroline, qui souhaita it entrer dans une école de 

théâtre, est fo rcée de prendre une pause à la fi n de son premier programme d' études 

co llégiales, faute d avoir été admise dans le programme de son choix. D ' autres encore sont 

so rtis du système universitaire entre deux ce1t ifi cats. Patri ce et Brigitte ont quitté 1 ' uni vers ité 

après l' obtenti on de leur premier certificat et sont revenus quelques années plus tard avec 

l'obj ecti f de terminer un baccalauréat par cumul. À la sui te de l'achèvement de son second 

ce1t ificat, Charl es a trava illé pendant quelques années comme réviseur lingui stique avant de 

revenir terminer son derni er ce1tificat pour obtenir son dipl ôme de bacca lauréat par cumul. 

Finalement, certa ins parcours sont marqués par une pause entre deux ni veaux d 'études 

universitaires. N athan et Stell a travaill ent quelques années avant de reprendre respectivement 

des études de maîtri se et de doctorat. 

Les interrupti ons d ' études et les « pauses » se caractéri sent par des péri odes plus ou moins 

longues hors du système éducatif. Hormis Benoît et Rachel qui, malgré leur parcours 

mouvementé, sont demeurés aux études durant l'ensemble de leur parcours, presque tous les 

répondants ont vécu des périodes hors du système scolaire. Ces séquences se sont 

généralement échelonnées sur quelques mois, mais ont parfo is duré plus ieurs années 

(Brigitte, Lucie, Patri ce). 

Lorsque la séquence est courte (quelques mois à un an), il s ' agit généralement d ' une période 

troisième interruption a eu li eu à 1 ' université. Patrice a interrompu une troisième fo is sa formation 
générale à l' éducation des adultes, mais n'a pas connu d' interruption (quitter avant l'obtention du 
di plôme) à l' uni versité. 
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d' attente avant l' intégration du (nouveau) programme. Cette attente peut être due à des 

contraintes structurell es . Le calendri er scolaire, les politiques d ' admission et les règlements 

institutionnels peuvent as tre indre le moment du retour à l' éco le. En général, ces temps de 

latence sont occupés par des pet its emplo is étudi ants. A insi, ayant qui tté son programme 

universita ire de socio logie au début de la session d ' hiver, Didi er doit attendre la sess ion 

d' automne pour se ré inscrire en travail social. À la suite de son expuls ion du cégep, Hervé 

do it attendre une session avant de pouvo ir y être à nouveau admi s. 

Ces périodes hors de 1 ' univers scolaire peuvent éga lement avoir été choisies pour vivre 

d'autres expéri ences. Lyne interrompt ses é tudes pour parti c iper au programme Katimavik 162 . 

Basti en arrête son programme co llégial en sc iences pour prend re pa1t à une mission de 

l'armée. Une occas ion similaire se présente lorsqu ' il entame son premier programme à 

l' université. Ces choix sont possibles en raison de la fl exibilité du système scolaire qui 

permet aux étud iants d ' interrompre momentanément leurs études sans conséquence s i ce 

n' est l'allongement de le ur période de scolarité. 

Les contra intes peuvent être externes à la sphère scola ire et relever de 1' indi vidu ou de la 

sphère domestique. Simon interrompt ses études univers itaires pendant plusieurs mois en· 

raison de problèmes de santé mentale. Vivant une fo rte incertitude vocati onnelle, Brig itte met 

fi n à ses études co ll égia les au moment de donner naissance à sa première fi ll e. Ses 

res ponsabilités fi nancières ne lui permettent pas d ' effectuer un retour avant plus ieurs années. 

Lucie interrompt son retour à l' un iversité pendant plusieurs mois afin de sui vre son conj o int 

qui a obtenu un emplo i à l' étranger. 

Dans certains cas (Brigitte, Patrice), les interruptions se prolongent sur plusieurs années. Les 

répondants ne sont plus en s ituati on d ' attente vis-à-vis l' institution scolaire: la v ie hors de 

l' éco le insuffle son rythme à leur parcours de vie. Dans ces cas, il s ' agit moins de mettre fi n à 

1' interruption que de retourner aux études. 

162 Organisme à but non- lucratif qui offre la poss ibi lité à de jeunes Canadiens de s ' inscrire dans des 
programmes de stages bénévo les se déroul ant dans diffé rentes provinces du pays . Voir le s ite In te rnet 
de l' organi sme: Katimavik, « À propos ». En ligne: http ://www.kat imav ik.org/ fr/propos-de­
katimav ik. 
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Déjà, ce premi er tour d ' horizon permet de distinguer les parcours en fo nction du nombre de 

points de rupture (d iscontinuités multip les ou point de rupture unique) et la durée des 

séquences passées hors de la sphère sco lai re, qui peuvent être chois ies ou imposées. Ces 

dernières sui vent généra lement une interrupti on d 'études, mais e ll es peuvent auss i constituer 

une pause entre deux diplômes. La faço n d ' investir ce temps vari e d ' un parcours à l' autre. 

5. 1.2 Réori entations en cours de scolarité 

Les parcours à l' étude sont ponctués d ' interrupti ons, mais ils comptent également de 

nombreuses réorientations qui sont de trois ordres. Tout d ' abord , les enquêtés peuvent avo ir 

modifi é leur orientation entre l'obtention de deux titres scolaires. Ainsi , Simon suit un 

programme d' enseignement co llégial préuni ve rs itaire en sc iences huma ines profil 

administration afi n de s ' ori enter en finances . Toutefois, au moment de s'inscrire à 

1' université, il déc ide finalement de s' inscrire en études littéraires. Charles commence un 

bacca lauréat par cumul de certifi cats avec l' idée de fa ire des études en li en avec la littératu re 

et les communications. Mais, entre son deuxième et son troisième certificat, il réali se qu ' il 

n' apprécie pas parti culi èrement le doma ine de l' éditi on et choisit de s ' inscrire dans un 

ce rtificat en gestion des archives . Ces situat ions sont communes pui sque les trans itions entre 

les ordres d 'ense ignement constituent des moments propices à la remi se en question et à la 

prise de décision . 

Une autre si tuation beaucoup plus rare est le changement d ' orientation en cours de 

programme sans interruption. C 'est le cas de Betsy qui entre au cégep dans un programme 

préunivers itaire en sciences pures, mais qui opte finalement, quelques semaines plus tard, 

pour le programme préunivers ita ire en sciences humaines . Cette modificati on est réali sée 

assez rapidement pour que ce la n' influence pas la sui te de son parcours dans l'enseignement 

co llégial. 

Finalement, la situation la plus fréquente est la réorientation à la suite d ' une interruption du 
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programme d ' études 163
. Les répo ndants arrêtent leurs études, car il s sont in ati sfaits de leur 

programme ou, comme nous l' avons vu précédemment, car il s y sont contraints en ra ison de 

leur incapacité à satisfa ire aux exigences institutionne ll es. Lorsqu ' il s se ré inscri vent, il s 

profitent de 1 ' occas ion pour change r de programme, pa r cho ix ou pa r contra intes 

adm ini strati ves (Basti en). e ize répondants ont véc u au moins une réo ri entat ion en cours de 

scolarité et pour sept d ' entre eux (Bastien, Rachel, C harl es, Lucie, Lyne, Benoît, Didier), 

cette situation s ' est répétée au moins deux fois sur l' ensemble de leur parcours. 

Ce type de réorientation est plus courant durant la scol arité collégiale qu ' univers ita ire. Dix 

répondants ont abandonné un programme collégial pour s' inscrire à un autre programme du 

même niveau. Dans la vaste majorité des cas (8/ 1 0), il s'agissait de leur premier programme 

de cégep . En compara ison, le nombre d ' enquêtés ayant interrompu un programme 

uni versitaire pour un autre est de cinq 164
. Cel a n ' est pas part iculièrement étonnant pour deux 

raisons . Tout d ' abord , au Québec, la transition vers l' ense ignement collégia l correspond à 

l' entrée dans l'enseignement supéri eur. Les étudiants sont appelés pour la première fo is à 

faire un choix de programme d 'études en fonction de leur projet scolaire et profess ionnel165
• 

Or, dans bien des cas, ce proj et n ' est pas encore cla irement défini . Les cégépiens sont j eunes 

( 17 ans à leur première sess ion, voire parfo is 16 ans) e t leur identité soc ia le est encore en 

construction. De plus, contra irement à l' uni versité dont les frais s ' élèvent à plus de 1000$ par 

trimestre, les études collégiales sont pratiquement gratuites, du moins en ce qui a tra it aux 

droits de scolarité 166
. Ce fa isant, les étudiants, tout comme leur famill e, sont consc ients que 

163 Je suis consciente que cette s ituation repose sur un biais de sélection, puisque la majorité des 
enquêtés (17/2 1) ont été sélectionnés en raison de la présence d ' interruptions d ' études dans leur 
parcours . 
164 Incluant Stella qui a quitté un 2• programme de 1er cycle pour s ' inscrire à la maîtrise. 
165 Certes , dès le secondaire, les élèves sont appelés à réa li ser des cho ix liés à leur orientation sco laire. 
Le fait de sui vre (ou non) des co urs optionnel s en mathématiques et en sciences en second aires 4 et 5 a 
une incidence sur les vo ies d ' ori entation possibles dans l' ense ignement supérieur. Cela dit, au moment 
de la transition entre le secondaire et le cégep, les élèves do ivent décider de leur programme d 'études 
et sont donc obligés de préciser, pour la premi ère fois, un proj et plus concret sur le plan scolaire et 
profess ionnel. 
166 Les dro its de sco larité sont en principe inexistants pour les étudiants à temps pl ein, mais les 
établissements d 'enseignement co ll égial perço ivent des frais afférents se situant autour de 100$ 
(parfois un peu plus) par sess ion. Par ailleurs, co mme 1 'ont souligné Berger, Motte et Parkins (2009), 
les droits de sco larité ne représentent qu ' une partie des coüts associés aux études supéri eures, plusieurs 
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1 ' enseignement co llégial constitue le moment idéal pour expérimenter ou changer 

d ' orientat ion. 

Lorsque l' on examine de plus près les choix des enquêtés, on réa li se que la maj orité des 

réo ri entations ont été fa ites dans des di sc iplines connexes au domaine d ' études initia les. 

C harles a inte rrompu ses études co ll égia les en c inéma pour s ' inscrire dans un programme 

préuniversitaire en arts et lettres. Nathan a quitté le programme uni versita ire d ' économi e pour 

s ' inscrire en admini stration. À la suite de l' abandon de son programme de technique 

admini strative, Brig itte a chois i une technique en logistique de transports lors de son reto ur 

au cégep. 

Bi en que moins fréquentes , il existe également que lques réorientations plus radi cales. À tit re 

d ' exemple, Tani a a interrompu son bacca lauréat en bi ochimi e pour se réinscrire dans un 

programme uni vers ita ire en dro it. Après l' abandon de son programme de musique, Lucie a 

choisi de s ' inscrire en urbanisme. Rachel a rapidement mis fi n à un retour aux études 

co llégiales en sc iences pures afin de s ' inscrire dans un programme uni vers itaire en 

urbani sme. 

Dans certa ins cas, les réo ri entati ons ont donné li eu à des retours vers un ordre 

d ' ense ignement antéri eur. Plus spéc ifiquement, pour c inq répondants, on constate 

1 ' inscript ion dans un programme co llégia l à la sui te d ' un passage à 1' uni versité. Benoît qui tte 

le programme de baccalauréat en soc io logie pour terminer ses études entamées en technique 

de la documeotation. Charles, après un très bref passage à l' uni versité en littérature, s' inscrit 

éga lement en technique de la documentati on. À la suite de 1' abandon de son baccalauréat en 

bio logie, Céline choisit de poursui vre des études en techn ique de producti on horti co le. Ly ne 

qui tte le programme d ' études littéra ires à l' un ivers ité pour s' inscrire dans un programme en 

technique de la bureautique. Rache l abandonne le progran1me uni vers ita ire d ' histo ire de l' art 

et suit des cours préa lables à 1 'éducation des adultes en sc iences pour ens uite s ' inscrire dans 

un programme préuni ve rsita ire de sciences pures . Elle déc ide que lques années plus tard de 

autres frais devant auss i être pris en compte (manuels, ordinateurs, logement, transport, etc.). Ce 
fa isant, la s ituat ion peut vari er d ' un étudi ant à l'autre. 
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s' inscrire en technique de la documentati on après l' obtention de son baccalauréat en arts 

visue ls. 

Ces cho ix se produisent une fo is les parcours scolaires bien entamés. Les répondants qui ont 

des parcours non linéaires ont entre 22 et 25 an au moment de fa ire ce retour « en 

arri ère » 167
. Il s ont fréquenté 1 'ense ignement co llégial, ont déj à un diplôme en poche et 

presque tous (4/5) ont été inscrits dans plus d ' un programme dans cet ordre d ' ense ignement. 

Plusieurs (3/5) ont éga lement passé plus d ' une année hors de l' univers scolaire afin de 

voyager ou de trava iller. Ce sont donc de j eunes adu ltes ayant expérimenté sinon la vie, du 

moins le système d ense ignement! On peut donc présumer que ces changements à contresens 

s' appuient sur des projets sco laires assez précis qui moti vent les étudiants à revenir sur leur 

pas. Le fa it que presque toutes ces réorientations se fassent vers un programme 

d'enseignement technique semble corroborer cette hypothèse. 

Dans quelques rares cas (3/2 1 ), des répondants abandonnent leur programme collégial avec 

comme objectif de s ' ori enter vers un programme univers itaire . Ce choix s' insère dans un 

parcours déj à non linéaire (Charles, Rachel) ou vi se l' entrée dans un programme univers itaire 

sur une « base adulte » 168 (Muri e ll e). 

Bref, au sein de l' échantill on, les interruptions d ' études ont le plus souvent abouti à un 

changement de programme. Les répondants ont quitté leur programme pour cause 

d ' insatisfaction et la plupart se sont ré inscrits dans une disc ipline ou un domaine connexe. 

Dans certa ins cas, le déroulement de la scol arité s'est avéré non linéaire. 

5. 1.3 A utres particulari tés : trans it ion, diplomation et régime d ' études 

Les principales caractéri stiques des parcours hés itants ont été expli citées précédemment . 

Cependant, certaines parti cul arités ne cadraient pas avec les dimensions évoquées jusqu 'à 

167 Rachel a trente ans lors de son second retour en arrière. 
168 21 ans et plus avec expériences pertinentes. 
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maintenant, notamment en ce qui a trait à la diplomation dans l' ense ignement co llégia l, aux 

différents modes de transition vers l' univers ité et aux régimes d ' études durant la scolarité 

dans 1' ense ignement supérieur. 

La maj orité des participants ont abandonné un premier programme avant l' obtention de le ur 

dipl ôme et se sont réinscrits dans un second programme qui lui , a été mené à terme. 

Néanmoins, certains parcours marqués par des changements à répétition ne correspondent pas 

à ce modèle. Ainsi, des répondants comme Lucie et Bastien n' ontjamais obtenu leur diplôme 

d ' études collégiales, et ce, malgré la fréquentation de cet ordre d' ense ignement pendant 

plusieurs années. « Le bac c'est mon premier diplôm e. A part le diplôme d 'études secondaires 

[rires}. J 'en ai même pas du cégep. Pourtant, j 'ai à peu près, j 'ai un bulletin de cégep qui 

fait comme huit pages » (L ucie, R 13). Bastien se retrouve dans la même s ituation. Malgré les 

huit années passées au cégep, il n' obtiendra jamais son DEC. Dans le premier cas, l'absence 

de d iplôme co ll égial est le résultat d ' un choix conscient de la part de l' enquêtée,« [ .. .} les 

diplômes p our moi, c 'tait pas une valeur ... » (Luc ie, R42). Dans le second, il s'agit d ' un 

choix imposé par l' institution, Bastien n ' ayant pas réuss i tous les cours du programme. 

À l' inverse, on retrouve également des personnes « multidiplômées » de l' ense ignement 

collégial. Ainsi , Rachel, Benoît, Céline et Caroline ont tous obtenu deux DEC. Hormis 

Rachel, qui a deux diplômes de formation générale (en arts visuels et en sciences humaines), 

les autres ont terminé une formation générale et une formation technique. Comme le précise 

Benoît : « Fait que dans l 'fond, j'ai deux diplôm es de cégep. J 'ai passé cinq ans au cégep, 

j 'ai un diplôme préuniversitaire, un diplôme technique » (R9) . 

On retrouve également dans ces parcours, des formes plus « atypiques » de passage vers les 

études uni versi taires . Ainsi , Bastien, Lucie, Patrice et Murielle ont accédé à l' université ou 

prévoyaient y accéder sans avo ir obtenu de diplôme d ' études co llégia les. Cette situation a été 

rendue poss ible grâce à l' assouplissement des règles d' admi ss ion dans les univers ités, mais 

également par la connaissance que les enquêtés ont développé du système uni versitaire qui 

leur a perm is de fa ire preuve de stratégie. Par exemple, lors de l' entretien, Muriell e ava it déjà 

abandonné l' idée de terminer son cégep et planifiait entrer à l' univers ité dans un programme 
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de baccalauréat sur une base adulte. « [. . .}je considère déjà que, ben dans l 'fond, que j'ai 

passé trop d ~emps au cégep p is ça m 'apporterait pas grand-chose de plus de l 'finir, j'préfère 

rentrer à 21 ans avec expériences pertinentes» (Murie ll e, R6). Cherchant au départ à 

intégrer un programme dans .une di scipline sc ientifique (e ll e pense notamment à 

l' architecture), Luc ie choisit d 'entrer à l' uni versité dans un programme d ' accès aux études 

uni ve rsitaires afin de monter un doss ier scolaire uni versitaire. Faute de pouvoir intégrer un 

programme de bacca lauréat ou un programme co llégial technique, Basti en et Patri ce 

s ' inscrivent au certifi cat. 

Accéder à l' université en s' inscrivant dans un programme de certifi cat n' est toutefoi s pas une 

stratégie propre aux enquêtés sans diplôme. Sept répondants (Brigitte, Gaë lle, Basti en, 

Patrice, Charles, Hervé, Betsy) ont fréquenté ce ty pe de programme durant leur parcours 

scolaire et pour cinq d' entre eux, l' obj ectif était d ' obtenir un diplôme de bacca lauréat par 

cumul de certifi cats. Dans le cas de Brig itte, de Gaëlle et, dans une moindre mesure, de 

Charl es, ce proj et s' est réali sé à temps parti el ou de soir, tout en maintenant une activité 

profess ionnell e. Pour d 'autres (Bastien, Betsy, Patri ce, Hervé) , leurs études dans des 

programmes de certificats ont été effectuées dans une « logique » de formation initiale, c ' est­

à-dire qu ' il s'agissait de leur occupation principale et la majeure parti e de leur fo rmation a été 

réali sée à temps ple in 169
. 

Finalement, Gaëll e, Caroline et Brigitte ont poursuivi des études universitaires à temps partie l 

après l' obtention d ' un diplôme technique. Cela dit, seule Brigitte est entrée directement au 

certificat à la fin de ses études collégiales. 

La présentati on de ces di ffé rentes info rmations montre qu ' il existe au sein de l' échantillon 

une pluralité de situations quant à la diplomation dans l' enseignement collégial (absence de 

diplôme ou multidiplomation) et au passage à l' université (accès sans diplôme, fréquentation 

d ' un programme de ce11ificat). Chez les enquêtés, la fréquentation d ' un programme de 

certifi cat est tout auss i fréquente à temps plein qu ' à temps partiel. À l' inverse, même si cette 

169 Bastien et Betsy o nt maintenu des empl ois à temps plein en parall èle de leurs études universita ires, 
qu ' ils ont également poursuivi à temps complet. 
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s ituation est plus rare, ce11ains ont aussi poursui vi des études de bacca lauréat à temps pa11 iel 

(Benoît, Caroline). 

5. 1.4 Constats 

Une première di stinction se dessine au sein de l' échantill on entre les parco urs marqués par 

une seul e interruption et ceux ponctués par plus ieurs ruptures. Le degré d ' « atypisme » de la 

scolarité (du moins, dans son déroulement) apparaît d ' a illeurs coroll a ire à l' intensité des 

hés itat ions. Les interruptions sont souvent suiv ies d ' un temps hors de la sphère scola ire qui 

est mob ili sé ou subi di ffére mment se lon les répondants. E lles sont également des mo ments 

propices à des réo ri entations, les étudiants qui ttant bien souvent leur programme en raison 

d ' un sentiment d ' insati sfaction face à leurs études. Ceci a même conduit certains enquêtés à 

revenir sur leurs pas et à s ' inscrire dans un o rdre d ' enseignement antérieur (parcours non 

linéa ires). Finalement, ces interruptions et réorientations peuvent géné rer des s ituations 

inusitées, telle que l'absence de diplôme co llégia l malgré une longue fréquentation de cet 

o rdre d ' enseignement, une multidiplomation à un même niveau d ' enseignement, l'entrée à 

l' uni versité sans diplôme ou l'obtention d ' un dipl ôme d 'études de premier cycle à temps pl e in 

pa r le bia is de programmes de certificats. 

5 .2 Morphologie des parcours : que ls sont les cas de fi gure? 

La secti on précédente a permis de mettre en lumière di verses situations scol aires où les 

pa rcours dévient des cheminements prescrits et sont plus hés itants. Les paragraphes qui 

suivent exposeront quatre parcours types qui ont émergé de cette analyse descriptive (vo ir 

tab leau Annexe F). Les parcours ont été c lassés en fonction du degré d ' intensité de le ur 

di scontinuité, so it la présence d ' une ou de plusieurs interruptions, ai nsi que se lon le moment 

où e ll es interviennent dans les scolarités. La présence de réori entations a également été prise 

en cons idérati on. 
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5.2. 1 Hés itati ons multiples 

Les parcours de Basti en, C harl es, Rache l, Luc ie, Lyne, Betsy, Hervé, Benoît et Didier sont 

marqués par des interruptions multipl es en cours de sco larité. Il s ont tous arrêté leurs études 

pour la premi ère fo is au cégep et dans la maj eure parti e des cas, les interruptions ont eu li eu à 

la fo is dans l' ense ignement coll égial e t uni vers itaire . Tous les enquêtés ont changé 

d ' orientation à la suite d ' au moins une de leurs interruptions, mais toutes les interruptions 

n ' ont pas mené pas à des changements de programme. Un peu moins de la moiti é des 

parcours ( 4/9) comportent des retours dans un ordre d ' enseignement antéri eur. 

La majorité des répondants sont initia lement inscrits dans un programme co llégial 

préuni versitaire et plusieurs ont cho isi une ori entation arti stique. De fait, les o ri entati ons en 

arts, lettres et sc iences humaines dominent les choix de programmes dans l' ense ignement 

co llégia l. Les doma ines sont davantage divers ifiés à l' unive rs ité (sc iences, sc iences socia les, 

lettres, arts, éducation, administration, aménagement) . 

Dans l' ensembl e, ce sont des parcours plus longs, mais cet écart à la norme tempore ll e vari e 

énormément d ' un répondant à l' autre (de un an et demi de retard pour Betsy à huit ans pour 

Basti en) . 

L' intensité des hés itations varie selon les personnes, ce qui rend diffic il e 1 'établissement de 

caractéri stiques communes plus précises. Basti en, Charl es et Rache l comptent parmi cell es 

dont le parcours a une morphologie parti culi èrement « aty pique ». Il s cumulent les 

inte rruptions de programmes et des réorientations dans di vers programmes du même ordre 

d 'enseignement. Leur scolarité s'éche lonne éga lement dans le temps. Basti en a passé huit ans 

au cégep et a été inscrit à tro is programmes. Il n 'a j amais obtenu son DEC. Charl es a passé 

c inq ans et demi au cégep, il a fréquenté quatre programmes et a obtenu un dipl ôme d 'études 

préuni ve rsita ire en arts et lettres. Rachel cumule s ix ans de cégep (et e ll e entama it un 

nouveau programme d ' une durée de tro is ans) , e ll e a été inscrite dans c inq formations 
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di ffé rentes et a obtenu deux dipl ômes d ' études co llégiales (en arts et en sc iences huma ines). 

Leur parcours universita ire est éga lement hors-norme : Basti en a passé cinq ans à l' uni ve rs ité 

et a obtenu un diplôme de bacca lauréat par cumul de certifi cats. Charles a fréquenté les 

études uni vers itaires pendant près de 8 ans et tentait d ' obtenir un baccalauréat par cumul de 

ce rtifi cats lui auss i. Rache l a été insc rite dans trois fo rmations univers itaires , pour une durée 

de 6 ans. Ell e a obtenu un diplôme en arts visuels . 

D ' autres ont également des parcours ponctués d ' interruptions, sans que la situation so it auss i 

« excess ive ». Par exemple, le parcours de Betsy ne comporte que deux interruptions au 

niveau co llégia l. E lle abandonne d' abord ses études quelques semaines avant l' obtention de 

son DEC en sc iences humaines. Elle revient l' automne sui vant afin de te rminer ses études. 

Betsy prend ensuite une pause des études et trava ille de façon autonome (arti sanat). E ll e 

s' inscrit au bout d ' un an dans un programme technique en ébéni steri e, mais n ' est pas 

sati sfaite du programme. Profitant d ' un mouvement de grève étudiante qui s ' échelonne sur 

plusieurs semaines, e ll e abandonne le programme. E lle passe les mois sui vants à trava iller et 

s' inscrit à la sess ion sui vante dans un certificat en env ironnement. Appréc iant le domaine, 

e lle déc ide d ' effectuer un baccalauréat par cumul de certifi cats afin d 'accéder au programme 

de maîtri se dans ce domaine. E lle obti ent son dipl ôme en un peu plus de troi s ans et poursuit 

ensuite au deuxième cycle. Tout comme Betsy, Hervé interrompt à deux reprises son 

programme d ' enseignement co llégial en sc iences humaines, car il cumule trop d 'échecs. 

Lorsqu ' il reprend les études pour la tro isième fois, il finit par obtenir son diplôme et s ' inscrit 

ensui te à l' univers ité dans un certificat en psycho log ie qu ' il ne termine pas, car il déc ide de 

s' inscrire dans un programme de baccalauréat en orientation . Il poursui vra des études da ns 

cette di scipline jusqu ' à l' obtention de son dipl ôme de deuxième cycle . 

Bref, ces parcours sont j a lonnés par plus d ' une rupture, il s comportent tous au moins une 

réorientation de programme et il s sont généralement plus longs que les parcours continus. 
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5.2.2 Amorce diffi c il e 

Ces parcours sont interrompus avant l' obtention du dipl ôme d' études secondaires. Le 

raccrochage n' est pas immédiat et le retour aux études par le biais de 1 ' éducati on des ad ul tes 

est jalonné d' interrupti ons. Dans un cas, ce la porte ses fruits. Simon finit par obtenir son 

dipl ôme d ' études secondaires (DES) et poursuit un cheminement sco laire relati vement 

normal jusqu ' à l' univers ité, où il connaît de nouvelles diffi cultés de persévérance dans son 

programme d ' études littéraires. Dans l' autre, les tentatives s ' avèrent veines. Patri ce 

n' obtiendra j amais son DES, ma is réuss ira à s ' inscrire à l' université dans un programme de 

certificat sur une base adulte avec expérience. Il effectuera son programme dans les temps et, 

après une pause de quelques années, reviendra à l' univers ité avec l' obj ectif d ' obtenir un 

diplôme de baccalauréat par cumul de certificats. 

Le chemin parcouru n' est pas exactement le même : Simon a passé à travers les di ffé rentes 

étapes requises à son inscription universita ire alors que Patri ce a effectué un passage direct à 

ce niveau d' enseignement. Néanmoins, les morphologies demeurent s imil aires en raison de 

l' interruption précoce des études, des retours multiples à l' éducati on des adultes e t d' une 

scolarité uni versitaire s ' échelonnant sur plusieurs années. 

5.2.3 Changer de vo ie 

Cette configuration regroupe les parcours scolaires interrompus une seule fo is. Les 

répondants ont mis fin à leur premier programme collégial, dans la majori té des cas (3/4) 

préuniversitaire ou il s ont vécu une interruption d ' études au début de leur premier (3 /4) ou 

second ( 1/4) programme universitai re de premi er cycle. Dans le cas des interruptions au 

cégep, le début du parcours scolaire dans l' ense ignement supéri eur est relativement chaotique 

et s 'étire sur plusieurs sessions. A contrario, les enquêtés qui ont abandonné leur programme 

universitaire l' ont fa it assez rapidement (à l' intéri eur de la première année). Dans tous les cas, 

l' interruption est suiv ie d ' une période hors du système d' ense ignement qui dure quelques 
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mo is, vo ire que lques années et le retour sur les bancs d ' école est marqué par une 

réori entati on sco laire. Dans la majorité des cas (5/8), les enquêtés s ' inscri vent dans un 

nouveau programme de même ni veau qui s ' achève par l' obtentio n du diplôme d ' études . 

Évelyne qui tte un programme d ' enseignement préuni ve rs ita ire intégré et se réinscrit dans un 

programme préuni vers ita ire en a11 et lettres. À la suite d ' un passage peu conc luant dans le 

programme préuni versitaire en communication, Gabrie l choisit de se ré inscrire dans un 

programme technique en éducation spécia li sée. Brig itte était initialement inscrite dans un 

programme de technique administrati ve, puis dans un DEP en secrétariat. À son retour au 

cégep, e ll e déc ide de s ' inscrire en technique de logistique des transports . Tania, qui a mis fin 

à son programme de baccalauréat en biochimie se réinsc rit au bacca lauréat en droit et Nathan 

entame un programme de premier cycle en admini stration à la suite de 1' abandon de ses 

études en économie. 

Deux répondants abandonnent leur programme et s ' inscrivent (ou ont le proj et de s ' inscrire) à 

un niveau d ' études supérieur. Ste ll a quitte le bacca lauréat en ergothérapie pour fina lement se 

réinscrire à la maîtri se en éducation. Murie lle, qui a interrompu les études co llégia les, a 

l' intenti on de s ' inscrire à l' uni vers ité. Finalement, le choix de Céline marque un retour vers 

un ordre scola ire antérieur. Après l' abandon de son programme de bio logie à l' uni versité, e ll e 

cho isit de s ' inscrire dans un programme d ' enseignement technique en production hortico le. 

Le parcours ne comporte pas d ' interruptions subséquentes 170
. Après l' obtention de leur 

diplôme, les ré pondants intègrent le marché du travail ou passent à un ordre d ' ense ignement 

supérieur. 

5 .2.4 Abandon défi nitif des études uni vers itaires 

Les parcours de cette configuration se conc luent par l' abandqn des études uni versita ires et 

l' inserti on sur le marché du trava il. À noter que ces deux répondantes ont, a pri ori , été 

170 Dans les autres cas (ex. Muriell e), le parcours n'est tout simplement pas assez avancé pour que l 'on 
pui sse tirer des conc lusions. 
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sé lectionnées en raiso n de leur ni veau de scol arité qui s ' avérait inféri eur à ce lui de leurs 

parents 17 1
• Leur scolarité est donc relati vement continue et n ' est marquée par aucune autre 

inte rrupti on. Caro line termine ses études dans un programme d ' ense ignement co llégia l 

pré uni ve rsita ire en arts et lettres avec l' objectif d ' entrer ensui te dans une école de théâtre . 

Ell e est sé lect ionnée un an après la fi n de son premie r programme co ll égia l et effectue cette 

seconde formation dans les temps. Ell e trava ill e ensuite plusieurs an nées avant d 'effectuer un 

retour aux études à 1 ' uni vers ité en lingui stique, « pour le pla isir ». La fo rmation est 

abandonnée lorsqu' une opportunité profess ionnelle s ' offre à e ll e . Gaëlle s ' inscrit au cégep 

dans un programme technique en éducation spéc ia lisée. E lle réa li se ses études avec un an de 

plus que prévu. Une fo is son diplôme en mains, e lle s ' insc rit dans un programme de certifi cat 

univers ita ire en li en avec son domai ne d ' études ( intervent ion en déficience intell ectuelle), 

mais son inscription est annulée en raison d ' un nombre trop fa ible d 'inscriptions. E ll e 

commence donc à travailler à temps pl ein et se ré inscri ra un an plus tard . E ll e effectuera trois 

sessions en cours du so ir avant d ' abandonner le p rogramme, faute d ' intérêt. 

Dans les deux cas, l ' abandon des études est définiti f et aucun retour n ' est prévu par les 

enquêtées qui sont insé rées au plan profess ionne l et satisfaites de leur s ituation . A insi, les 

interruptions ne marquent donc pas une di scontinuité dans les parcours scolaires, mais la fin 

de la sco larité. Par ailleurs, avant d ' entamer des études uni versita ires, les deux répondantes 

avaient au préa lab le obtenu un diplôme d ' études techniques et poursui va ient à l' uni versité à 

des fins d ' enrichissement ou de perfect ionnement. En ce sens, cet abandon ne rompt pas le 

déroulement de leur fo rmation in itia le, mais plutôt leur processus de formation continue. 

5.2.5 Interprétation 

Les parcours sco la ires avec hés itati ons multiples sont les sco larités les plus alambiquées. La 

présence de réorientations à répétiti on ralenti t l'achèvement des études, ma is dans la maj orité 

des cas, cela ne fre ine pas l' obtention d ' un ti tre sco laire permettant l' insertion sur le marché 

du trava il. Certa ins répondants cumulent même plus d ' un diplôme dans un même ord re 

171 Pour une analyse plus déta illée des cas de mobilité sco laire descendante, voir le chapitre 8. 
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d ' enseignement. Certes, le chemin parcouru est plus long que pré.vu, mais le résultat est- il si 

différent de celui obtenu par des étudi ants au parcours continu et linéa ire? 

Au Canada, Hango (20 11 ) a montré à partir des données de I' EJET que le fait d ' obtenir un 

diplôme d ' études postsecondaires (et encore mieux uni versita ires) protégeait les étudiants 

contre les éventuels désavantages d ' une interruption durant le parcùurs scolaire. Certes, les 

étudi ants universitai res qui ava ient fa it une pause avaient des sa lai res infé ri eurs à leurs 

homologues aux parcours sco laires continus, mais ce désavantage s ' amenuisa it dans le temps. 

« Le fait de faire une pause semble donc bien avoir une incidence, mais. au fi l du temps, 

l 'avantage du passage direct aux études pas/secondaires et au marché du travail devient 

moins important que l 'expérience prof essionnelle» (Hango, 20 Il , p. 34). 

La grande majorité des enquêtés qui ont interrompu leurs études à plusieurs repr ises ont 

travaillé durant leur parcours, cette double trajectoire contribuant à 1 ' allongement de leur 

parcours. Or, plus les parcours s ' allongent dans le temps , plus les étudiants progressent dans 

le monde adulte, ce qui constitue un avantage sur le marché du travail , que ce so it sur le plan 

des expériences ou de la maturité. Hango (20 11 ) soulève d ' ailleurs cette hypothèse afin 

d ' expliquer que les étudiants ayant pris une pause durant leurs études ont un plus haut taux 

d ' employabilité à l'année que ceux ayant connu des parcours continus. 

De plus, il ne faut pas oublier que les enquêtés sont issus de milieux fami li aux dotés en 

capital culturel et sco laire. Ce ne sont pas des individus démunis ou fragilisés par leur origine 

sociale modeste, mais des acteurs ayant accès à des ressources acquises au se in de leur 

famille , de leur mili eu soc ial ou durant leur parco urs antéri eur. Il s ont donc à même de 

mobili ser, parfois même jusqu ' à l' extrême, comme dans les cas de Rachel ou de Bastien , la 

fl exibilité du système éducatif, tant au plan de di spositifs que des calendriers. On peut donc 

penser que ces parcours sont, en partie du moins, le refl et de 1 ' individualisation des 

cheminements scolaires (section 1.3). 

Les parcours avec une « amorce diffi c il e » déjouent la loi des probabilités. En effet, le 

décrochage au secondaire a un impact négatif sur la poursuite d ' études postsecondaires 
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(Sha ienks et al. , 2008). De plus, les garçons qui interrompent leurs études en form ation 

initi ale sont moins susceptibl es d 'y retourner que les fill es et demeurent plus fragiles face aux 

décrochages subséquents (Raymond, 2008). Dans cette optique, ces deux jeunes hommes qui 

ont décroché au seconda ire et qui se sont rendus jusqu ' à l' unive rs ité ont connu un parcours 

qui sort de l' ordina ire. Les ressources culturelles et scolaires transmises par la fa mille ne sont 

peut-être pas étrangères à cette situation. N éanmoins, il reste diffi cile de sa isir pourquoi ces 

répondants ont quitté leurs études en premier li eu. L' ana lyse compréhensive de leur parcours 

(chapitre 6) devrait a ider à mi eux en saisir les logiques. 

Les parcours marqués par des « changements de voies » semblent davantage reposer sur des 

enjeux scolaires. Ces scolarités sont marquées par un épisode plus difficil e qui est circonscrit 

dans le temps. L' ensemble des étudiants fini ssent par changer de programme lors de leur 

réinscription au cégep ou à l' univers ité, ce qui laisse penser que leur décis ion était, entre 

autres , li ée à un problème d ' ori entation, découlant d' un proj et scolaire peu défini , d' un choix 

scolaire contraint (par la famill e ou par le système scolaire?) ou d ' une expérience scolaire 

ayant pour effet d' infirmer le choix initia l. Cela dit, une foi s cet épisode traversé, le parcours 

reprend son déroulement « normal », les enquêtés poursuivant des études avancées ou 

intégrant le marché du travail. 

Finalement, l' « abandon définitif des études universitaires» peut être interprété comme une 

transformation des aspirations une fo is sur le marché du travail. Suivre un cheminement de 

formation continue à l' univers ité est ex igeant et demande beaucoup de motivation de la part 

des étudiants. Sans compter les coüts financiers qui y sont assoc iés. Si l' intérêt envers les 

études est mitigé, si l' obj ectif est plus ou moins clair et si des opportunités profess ionnelles 

se présentent sans que le diplôme initialement visé soit un pré requis, il est fort poss ible que 

l' abandon devienne soudainement la voie la plus attrayante. 

5.3 Conclusion 

Dans un premier temps, la description des parcours a été 1 ' occas ion de dégager certaines 
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tendances, notamment en ce qui a tra it au moment, à la fréquence et à la durée des 

interruptions d ' études, aux réori entations, aux trans itions interordres et à la diplomation. Ce 

qui émane de ce trava il d'obj ecti vation de la morphologie de ces parcours dans 

1 ' enseignement supéri eur est leur grande di versité . Ces données corroborent di ffé rents 

constats formul és au chapitre 1 (section 1.3. 1) en ce qui concerne l' écart existant entre le 

cheminement prescrit par le système éducati f et les parcours rée ls des étudiants. Elles 

confirment en outre la fl exibili té des structures sco laires et la permi ss ivité sociale régnant au 

Québec en ce qui a trait aux scolarités attendues (section 3.3. 1.1). 

A insi, la quasi-totalité des répondants ont une scola ri té plus longue que la norme et il s ont 

presque tous interrompu leurs études en cours de chemi nement . L'accès à l' univers ité s'est 

fa it pour certains sans diplôme, pour d ' autres , par 1' inscription dans un programme de 

certifi cat. Quelques-uns ont combiné une doubl e trajectoire étude-travail , a lors que d'autres 

ont pris des pauses de leur occupati on profess ionnelle pour terminer leur formation. Le 

système scolaire s' avère assez souple pour donner une seconde chance aux étudi ants qui se 

sont trompés dans leur choix d ' ori entation, mais il rend auss i poss ible la product ion de 

scolari tés beaucoup plus complexes quand les étud iants sont à même d ' en exploi ter toutes les 

potentialités. 

Dans un deuxième temps, j e sui s parti e de ces constats afin de proposer une class ification 

caracté risant la morphologie de parcours hés itants composant l'échantillon de cette enquête. 

Quatre cas de fi gure ont été identifiés au sein de l' échantillon. Les parcours avec des 

hés itations multi ples regroupent les scolarités qui ont été interrompues à plus ieurs reprises; 

les parcours avec une amorce diffic ile sont caractéri sés par un décrochage de plusieurs 

années au secondaire, puis un retour aux études jusqu 'à 1 ' accès à 1' université; les 

changements de vo ie sont des parcours marqués par une seule interruption au cégep o u à 

1' université qui sont sui vis par un changement de programme; les personnes qui ont 

abandonné défi nitivement les études universita ires ont qui tté 1 ' université en raison de leur 

intégration au marché du travail. 

Évidemment, il s'agit là d ' un classement qui se base sur certa ins critères « obj ectivants » tels 
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que la présence et le moment des interruptions. Or, ces événements ne nous rense ignent en 

ri en sur le sens que les répondants attri buent à ces séquences de leur parcours scolaire. Pour 

cette ra ison, le processus de classement se ra repris dans les chapitres suivants, afi n d ' éc lairer 

la situation scola ire des enquêtés avec d' autres éléments biographiques. 

Néanmoins, cet exerc ice ne s ' avère pas va in dans la mesure où il permet de montrer que 

certains cas de figure restent proches du cheminement prescri t. Autrement dit, malgré une 

interruption, une réorientation, une pause, le parcours est caractérisé par une certa ine 

« régularité ». D' autres prennent des formes éc latées, notamment en raison d' allers-retours 

entre les ord res d' ense ignement, du fa it des nombreuses interruptions, de l' étalement de la 

sco lari té dans le temps ou encore des réorientations à répéti tion. 

On peut alors se demander si la capac ité des étudiants à développer des stratégies pour se 

mainteni r dans le système sco laire malgré des embûches ou jusqu ' à ce qu ' il s trouvent leur 

vo ie ne dépendrait pas, au fond, de leurs resso urces scolai res, culturelles, sociales et 

économiques. Autrement di t, serait-il poss ible que le bagage culturel, scolaire, symbo lique 

que les enquêtés ont accumulé au fil du temps, notamment au se in de la fa mille, ait infl uencé 

leur rés ilience à travers le temps ? Face à des épreuves, la va leur du diplôme constituerait-elle 

une moti vati on suffi samment intériori sée pour favori ser la persévérance ou le raccrochage ? 

Vo ilà quelques interrogations auxquelles j e tenterai de répondre dans les chapitres sui vants. 





CHAPITRE VI 

PARCOURS HÉS ITANTS ET IN FLUENCE DE LA FAMILLE 

Ce chapitre présente un premier g roupe de résultats d ' une doubl e ana lyse réa li sée sur un 

co rpus d ' entreti ens semi-directifs portant sur les parcours étudiants dans l' enseignement 

supérieur co llecté dans le cadre de cette thèse 172
. Il s ' agit tout d ' abord d ' une ana lyse 

comparative dans la mesure où chaque réc it a été confronté aux autres dans le but de mettre 

en exergue leurs s imil arités et leurs différences. À cet effet, les logiques d 'action propres au 

parcours, et plus spéc ifiquement, les expé riences et la tempora lité (voir à cet effet, chapitre 

3), ont constitué les points focaux de cette ana lyse. Les é léments propres à l'éducation 

famili a le et à la transmi ss ion de l' héritage cul ture l au sein de la famill e ont éga lement été 

retenus (chapitre 2). Pa r a illeurs, cette anal yse est aussi compréhensive, dans la mesure où 

chaque « type » est approfondi grâce à un porta it et à une interprétation plus fine du récit 

d ' un parcours . Cette seconde étape m ' appara issait essenti e lle, afin d ' apporter un écla irage 

plus nuancé sur ces parcours scolaires et de vie qui sont, somme toute, uniques et souvent très 

complexes. 

Ce chapitre se concentre sur un premier regroupement de parcours où j ' a i constaté une 

influence plus imp01tante des modalités de transmi ss ion de l' héritage culture l ou des relations 

famili ales de sociabilité sur les hés itations ponctuant ces scol arités dans 1 'enseignement 

supéri eur. Le parcours est marqué par une ou des épreuves associées à la transmiss ion ou au 

vécu famili al. Les expéri ences extrascola ires contribuent également aux ruptures au cours des 

études supé ri eures. 

172 Pour de plus amples détails sur les données et le mode de co llecte, voi r le chapitre 
« Méthodologie ». 
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6. 1 Rupture temporaire avec le milieu d'origine (Évelyne, Betsy) 

6. 1. 1 Description générale 

Ce parcours se caractér ise par une interruption subite des études quelques semaines avant la 

fin du premier programme d' enseignement co llégial. Évelyne interrompt ses études pendant 

10 mois. Elle ne terminera jamais son premi er programme, mais finira le second qu ' ell e aura 

choisi. Betsy abandonne le cégep avant la fi n du semestre d' hive r, mais y retourne la sess ion 

suivante pour terminer son programme. Ell e prend ensui te une pause d' un an et demi. Dans 

son discours, il s ' agit du vrai moment de rupture. En ne poursuivant pas à l'université, e ll e 

s'engage sur un parcours différent de ses amis, qui ont parfois de la diffic ulté à comprendre 

ses choix. Dans les deux cas, l' interruption est relativement courte et consti tue un tem ps 

latent permettant aux répondantes d'acquérir une autonomie face à leur fa mille ou leur mili eu 

d'origine. Le retour aux études est ensuite marqué par un plus grand engagement scolaire et 

se poursuit jusqu ' aux cycles supérieurs universitaires. 

Dans les deux cas, la scolari té antéri eure à l'école secondaire est réuss ie. Elle se déroule dans 

un cadre assez rigide au pl an institutionnel (Betsy) ou fa milial (Évelyne). Le choix du 

programme collégial et de l' établissement d 'enseignement consti tue la « sui te logique » de la 

scolarité antérieure (Betsy), ou, à l' inverse (Évelyne) , il fait l'obj et d' un compromis entre la 

vo lonté parentale et le projet scolaire personnel. Dans les deux cas, les répondantes au raient 

préféré s' orienter vers un programme li ttéraire. Toutefois, la déc ision de poursuivre dans un 

programme à dominante scienti fi que vise à répondre à des attentes intériori sées ou externes 

du milieu social, des pairs, des parents. 

L' expéri ence sco laire dans ce premier programme collégial est pénible. Malgré une bonne 

intégration sociale, l' intégration cognitive ou intell ectuelle demeure partielle. Évelyne 

s' investi t dans ses cours de sc iences humaines et d' arts, mais s' engage fa iblement dans ceux 

de sc iences et ce la se refl ète sur ses résul tats scolaires. Pour Betsy, le rapport à 1' instituti on 

(et à ce qu 'elle représente-élite, prestige, réputation-) est problématique : « [ ... ] c 'tait comme 

la prétention de [collège} B. qui me ... j'sais pas là, de laquelle j 'en revenais jamais » (Betsy, 
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R21 ). Elle n'apprécie pas particulièrement les ense ignements reçus, qu ' e ll e j uge de faço n 

critique, à l' aune de son expérience dans son établi ssement d ' enseignement secondaire . 

Outre 1' insatisfacti on quant au programme ou à 1' étab li ssement et le désengagement scolaire 

qui en résulte, des événements dans la sphère extrascolaire s ' amalgament créant une 

conjoncture favorab le au changement. Éve lyne, qui doit déjà composer avec des relations 

fami li ales tendues en raison de ses piètres résultats en sciences, perd deux am is proches qui 

décèdent subitement entre sa première et sa seconde année dans l' enseignement co llégial. Ces 

incidents biographiques la la issent dans un état psychologique fragile et rendent sa scolarité 

encore plus difficile, ce qui ne fait qu ' accentuer les querelles famili a les . Betsy, qui a déjà 

commencé à s ' écarter des normes scolaires (absentéisme, consommation de drogues à 

l' éco le), choisit à sa dernière sess ion d ' études collégiales d ' agir à l' encontre de la vo lonté 

materne lle 173
. Saisissant une opportunité qui s ' offre à ell e, e ll e déménage hors du foyer 

familial. Cette déc ision génère une « coupure » dans la re lation mère-fille, symboli sée par le 

déménagement complet et définitif de Betsy du foyer materne l174. 

Quelques semai nes avant l' obtention de leu r diplôme d ' études collégiales, les répondantes 

abandonnent leur programme subitement. Ce départ scolaire est le résultat conjoint 

d ' é léments propres à l' expérience scolaire et à une conjoncture particulière dans la sphère 

extrascolaire. Au moment de 1' interruption, les répondantes ont développé un sentiment 

d '« incongruence » 175 (Tinto 1993) face à leur programme d ' études ou à leur établissement 

sco laire. En plus, elles vivent des tensions au se in de leur famille en ra ison de leur désir 

d ' autonomie. Un é lément contingent enclenche le processus de déscolarisation : un cours 

173 Les parents de Betsy sont séparés depuis qu 'ell e a cinq ans. Ell e voit son père régulièrement, mais 
elle habite avec sa mère, son beau-père et son demi-frère durant sa jeunesse. 
174 Peu de temps après son déménagement, sous prétexte qu ' il s ' agit d' un choix définitif, sa mère 
l'ob lige à rapatrier l' ensemble de ses possessions dans son appartement. Ce qu 'elle n' a pu récupérer ne 
lui appartient plus. De plus, ell e est désormais traitée comme une étrangère lors de ses passages au 
foyer maternel. 
175 Il s ' agit du terme utili sé par Tinto en anglais, qui semble faire référence à la théorie de Carl Rogers 
en psychologie en li en avec la conscience de so i. En psychologie, 1 ' incongruence pourrait être 
interprétée comme l' éca11 entre ce que l'on est et ce que l'on souhaiterait être ou, entre une atti tude, la 
consc ience de cette attitude et la représentation de cette attitude (Stratton, 1999). Dans ce cas, 
l' incongruence renvoie à l'écart entre les buts et motivations des étudiantes et leur vision de leur 
programme ou insti tution. 
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échoué (Évelyne) et le début de l' été176 (Betsy) constituent les justifications évoquées pour 

expliquer leur abandon de la sess ion avant la fin des examens. 

Que l' interruption du programme soit définiti ve (Éve_l yne) ou temporaire (Betsy), e ll e v ise 

une mise à distance des attentes fa miliales et soc iales ressenties. « J 'ai pris d 'la distance avec 

ça, avec mon milieu, ma fam ille» (Betsy, R37). Cette di stanciation est d 'abord phys ique et se 

concréti se par la décohabitation du foyer famili al avant ou pendant l' interruption . Elle est 

ensuite sociale et s' incarne par l' intégration (transito ire) des répondantes à des milieux plus 

popul aires ou marginaux. Évelyne trouve un travail dans une taverne fréquentée 

principalement par des personnes de milieu populaire et y trava ille pendant près d ' un an. 

Betsy rencontre un nouvel amoureux durant sa pause des études et se greffe à son cerc le 

d ' amis vivant en marge de la soc iété. Elle choisit, à l' instar de ce nouveau groupe de pairs, de 

trava iller de façon autonome dans le domaine de l' arti sanat, ce qui est mal perçu par sa 

famille et ses ami s de 1 'éco le secondaire . Finalement, cette di stanciation est financière : les 

deux répondantes doivent subvenir à leurs propres besoins dès le moment où elles quittent les 

bancs d' école. 

Al ors que le parcours scolaire a, jusqu ' à maintenant, été vécu en foncti on d ' inj oncti ons issues 

du passé (famili al, social), cet épi sode hors de la sphère scol aire est dominé par le temps 

présent. Les répondantes s ' octroient du temps afin de se réapproprier leur parcours 

biographique. Ce temps de « pause » peut également être interprété comme une mise à 

di stance temporelle, la coupure avec un passé scolaire « subi » plutôt que « chois i » qui 

s ' aj outerait aux autres fo rmes de d istanciations énumérées plus haut. Dans un cas , cette 

rupture est relati vement bien acceptée par le milieu (Évelyne) avec qui les li ens se renouent 

assez rapidement une fo is l' autonomie (financière) acquise. Dans l' autre (Betsy), e lle donne 

li eu à davantage d ' incompréhension et le cheminement est, aux dires de l' enquêtée, plus 

176 Le début de l' été constitue un élément déclencheur, car il favorise un mode de vie plus hédoni ste 
chez cette enquêtée. « J 'en suis venue à un point où j 'tais comme aye, /sais quoi? Non! Pis en p lus, 
dait l 'été pis [Rires communs], dai/ l 'début d 'l 'été ... on es/ dehors, dai/ l 'fun ... J 'pense que ça 
commencé d 'même en fait, en plus. Ouains, c'est ça, plus un genre de truc comme ça. J 'avais toute ça 
dans la tête et tout, mais .. . Mais genre, le premier examen qui fallait que j 'aille ou en tout cas, le 
premier qu ') 'ai manqué, y faisa it comme super beau [rire], pis toute ça, là j ~ais là, aye t'sais quoi? 
Fuck off» (Betsy, R3 1 ) . 
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diffi c ile. « Faque j'trouvais ça « rough » 177 Faque ça pris du temps avant d 'revenir cette 

relation-là, /sais, ça pris du temps avant que moi j'me défâche un peu de celle attitude-là, p is 

que eux s 'défâchent [. . .]» (Betsy, R40). 

Cette interrupti on d ' études constitue également un moment charni ère dans 1 ' ori entation 

future du parcours et dans la construction de l' identité sociale des répondantes . À partir du 

temps présent, de ce temps de la j eunesse (Gall and , 1990) désormais « 1 ibéré » des attentes 

du passé, il est éventuellement possible d ' envisager le futur afin de se « construire 

autonome[s] » (de Singly, 1996, p. 67) . Pour Évelyne, qui ava it déjà formul é un projet 

scolaire personnel avant son entrée au cégep, il s ' agit d ' un temps de réfl exion qui lui permet 

de trouver relati vement rapidement le programme dans lequel ell e souhaite étudier (l angage 

médiatique). Betsy adopte davantage une logique d ' exploration et teste diffé rents champs 

d'intérêt par le biais du trava il ou de la form ation collégiale (bref passage en ébénisteri e) 

avant de trouver le domaine qui l' intéresse (environnement). 

Ce fai sant, le « véritable» retour aux études constitue le début d ' un nouveau parcours 

scolaire choisi par les répondantes. Désormais « maîtres » de leur destin, e lles peuvent à 

nouveau se rapprocher de leur famille qui ne menace plus leur liberté de choix. Pour Betsy, ce 

rapprochement familia l coïnc ide avec son entrée à l' univers ité. Son père recomm ence même 

à l' a ider financièrement. Éve lyne maintient son indépendance financière, mais retourne viv re 

chez ses parents à son retour au cégep. E lle y restera j usqu ' à la maîtri se. La réintégration 

dans la trajectoire fa miliale facilite la « réconciliation » avec le milieu d ' origine, car la 

reproduction de la position sociale est à nouveau assurée. 

L' interruption a un impact irréversible sur la suite de la scolarité. Évelyne ne peut accéder à 

son programme universitaire en rai son de sa cote R 178 trop faible; Betsy ne se sent pas en 

mesure de s ' engager pour troi s ans dans un programme universita ire de baccalauréat et e lle 

choisit de s ' insc rire dans un certificat, pour éventuellement effectuer un baccalauréat par 

cumuL Cela dit, l' effet demeure minime dans la mesure où la pleine réalisation de leur projet 

177 Difficile. L' enquêtée fa it ici référence au fait que ses parents ne l'ont pas soutenue lors de son 
départ en appartement qui coïncidait avec l' interruption de ses études . 
178 Équivalent à la moyenne des notes du cégep qui tient compte de l' environnement sco laire. 



192 

sco la ire pourra se fa ire au cours de leu r scolarité uni vers itaire de 2e·cyc le . 

Sur le plan fa mili a l, les répondantes sont issues de fa mill es où les parents sont tous les deux 

fortement éduqués et d isposent d ' un important capita l sco la ire. Betsy est une des rares 

répondantes du co rpus à être hé rit iè re d ' une lignée (grand-père paterne l médec in) et à grand ir 

dans un mili eu que l' on peut qua lifier de bourgeo is (père médecin, mère professeure 

d ' uni vers ité). Dans les deux cas, il s ' agit des famill es les plus éduquées de l'échantill on. Les 

répondantes sont initiées à la cul ture « culti vée » pa r le biais d ' activ ités familia les (spectac les 

de danse, de théâtre, sorties au musée) et hé ritent d ' un capita l cul ture l et de dispos itions 

sco la ires qu 'e ll es mobilisent durant leur scolarité. L' éthos ascétique domine au se in des 

fa mill es, favo ri sant l' inco rporati on de dispos itions consonantes avec le milieu sco la ire 179
. 

Les attentes sont explic ites dans le cas d ' Évelyne , qui ressent c lairement dès l' écol e 

secondaire les exigences de ses parents qui suivent de près sa sco larité et s'attendent à 

d ' exce ll ents résultats. Dans le cas de Betsy, la situation est plus complexe. Les attentes sont 

plus di ffuses et passent par l' intégration à un certain mili eu soc ia l. Cette soc ia li sation est 

ass urée par la fréquentation d ' un établissement scol aire privé pour l' ensemble de la sco la rité 

ini tia le (primaire et seconda ire) et dont le pro longeme nt logique est le co llège privé B., situé 

dans le même quarti er. Rappelant 1' « éducation totale » décrite par Faguer ( 199 1 ), 

l' instructi on reçue dans ces établissements élitistes agit à titre de pro longement de l' éducati on 

fa mili ale et transmet à Betsy une fo rme d 'éducation bourgeo ise, basée sur des va leurs de 

succès, de réuss ite individue ll e, de prestige. « Quand j 'vois des amis du secondaire, j 'veux 

dire, sont toutes médecins, avocates... architectes, toutes des affaires de même là, des 

professions de prestige » (Betsy, R35). Aînées de leur fratri e, leurs parents ne sembl ent pas 

avo ir été auss i exigeants envers leurs cadets 180
. 

179 En raiso n de la séparation de ses parents , Betsy évo lue dans des environnements familiaux aux 
éthos dominants contradicto ires (père plus hédoniste, mère plus ascétique). Cela dit, comme elle vit 
principalement chez sa mère durant so n enfa nce et qu ' elle fréquente très peu la maison de son père à 
partir de l'âge de 12-1 3 ans, on peut présumer qu 'elle a davantage été exposée à un éthos ascétique. 
180 Évelyne 1 ' exprime clairement : «Pis j'voyais qu'ils étaient pas aussi exigeants avec mes 2 petites 
sœurs [. . .} » (R28). Betsy indique que son (demi)frère âgé de 19 ans hés ite entre une ori entati on 
arti stique ou un métier de la construction, mais cela ne semble pas être un problème pour ses parents 
(mère et beau-père) (R66). 



193 

Durant le passage vers l'âge adu lte, le milieu d ' origine devient un obstacle au déroulement du 

parcours scolaire, plutôt qu ' un facteur de persévérance ou de soutien. La famille ou 

l'entourage agit à titre de contrainte externe ou interne sur l'o rientation scolaire et il s 

constituent une source de tensions et d ' incompréhension face aux événements vécus ou aux 

choix de vie. 

R39 : [. . .} Franchement, les deux décès m'ont, c'était peut-être une p'tite 
dépression à l'époque, j e l'sais pas, j'ai pas été diagnostiquée j'ai pas été 
consulter, mais ça m'a vraiment fait perdre mes repères beaucoup. Pis là tout 
d'un coup, la mort existait pour de vrai, pis c'est ça. Tsais, j 'tais vraiment 

' 181 d' h. 18' . , . b . d . d tannee me c zcaner - avec mes parents, J avazs esom e sorttr e ça 
[rires]. Parce que dans la dernière année ça été en augmentant là. 
Q40: À cause de l'école ou tout en fait ? c'tait .. . ? 
R40: Ben y voyaient que j'allais pu bien, pis j'pense que dans leur désarroi, leur 
solution ça a été d'me crier après là. (Éve lyne, R39-40) . 

[. .. } genre ma mère mon beau-père, eux-autres, c 'tait pas aussi pire que ça, mais 
eux-autres aussi j'ai eu aucun support de quoi que ce soit, pis y 
désapprouvaient, c 'tait clair, y savaient pas c 'que j 'allais faire dans la vie euh ... 
Tsais ma mère me disait des commentaires du genre, j'me rappelle à moment 
donné elle m 'avait dit, pis super découragée là, pis quasiment au bord des 
larmes, elle m 'disait «j'comprends pas c 'que tu veux, j 'ai l'impression que 
j 'veux plus que toi ». Pis tsais, «j'veux plus que toi », comme si j'tais 
paresseuse, pis que ... Y avait toute cette idée-là, c'est ça, que .. . Ouais que j'tais 
paresseuse, que c'tait un peu de l'oisiveté, de rien faire ... (Betsy, R39) 

La relation avec leur mère est particulièrement compliquée. Évelyne se querelle fréquemment 

avec sa mère, qui vit elle-même d ' importants problèmes fam ili aux. Betsy insiste à plusieurs 

reprises sur la manière dont sa mère désapprouve ses choix de vie durant la période où ell e 

n ' est pas aux études. Ce parcours comporte certains traits communs avec les « voies de 

l' autonomie» décrites par Doray (2013), où des étudiantes de cégep cherchent à se distancer 

des contraintes familiales , mais surtout maternelles ... 

181 Fatiguée. 
181 Disputer. 
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6. 1.2 Le pott ra it d ' Évelyne 

Éve lyne a 27 ans. Au moment de l' entreti en, e ll e te rmina it un contrat de 3 mo is comme 

agente de communication dans un o rganisme à but non luc rati f. En para ll è le, e ll e fini ssait la 

rédacti on de son mémoire de maîtri se en comm unication. 

Ell e est ori g ina ire d ' une vill e de région du Québec. Son père est né et a grandi dans une 

province maritime. Issu d ' un milieu modeste et d ' une famill e nombreuse, le père d'Évelyne a 

une trajectoire de réuss ite scola ire improbable : il a obtenu un doctorat en économie puis a 

enseigné à l' uni versité. C ' est d 'ailleurs en ra ison de cette opportunité professionne lle que ses 

parents sont venus s ' établir dans cette région du Québec. Sa mère est d ' origine françai se . E ll e 

a un diplôme de master en psychologie et a poursuivi des études à son arrivée au Québec , 

pour obtenir l' équiva lent d ' un brevet d ' ense ignement. Toutefoi s, ell e n ' a j amais epse igné, car 

e ll e est restée à la maison afin de se consacrer à l' éducation de ses fill es. Ell e travailla it 

depuis peu dans un o rganisme d ' a lphabéti sation. Éve lyne est l'aînée d ' une fratri e de tro is 

fill es. La sœ ur « du mili eu » a poursuiv i des études uni versitaires en enseignement du 

frança is et ell e travaill a it dans sa région d ' orig ine. La sœur cadette fa it du ba ll et depuis l' âge 

de quatre ans. À 14 ans, e ll e est parti e étudier à l' extérieur de la prov ince. Ell e poursui vai t 

des études dans un programme co llégial en danse contemporaine dans une grande ville du 

Québec. 

Évelyne a gardé peu de souvenirs de son école primaire. Elle est entrée à la materne lle à 4 ans 

et demi , à la sui te d ' une dérogation demandée par sa mère. Elle dit qu ' on se moquait d ' e ll e 

parce qu ' e ll e était petite et qu ' ell e avait un accent français . Elle a ensuite fa it sa premi ère 

année en France, puis a terminé sa scol arité au Québec. E ll e se souvient avoir fa it 

l' apprenti ssage intensif de l' anglai s (ba in lingui stique) en 6e année. De façon générale, e ll e 

dit ne pas patticulièrement avoir a imé l'école, trouvant ce la long et ennuyeux. Elle essaya it 

souvent de rester à la maison, fe ignant d 'être malade. Voir ses ami s était une de ses 

principa les motivations pour se rendre à l' éco le le matin . É ve lyne se souvient d ' avoir été une 

enfant turbulente à la maison, mais sage à l' école. Sa mère assurait un sui v i scola ire continu , 

mais modéré, car Éve lyne éta it autonome dans ses appreryti ssages . 
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Au secondaire, elle a fréquenté plusieurs écoles. En secondaire un, elle a commencé ses 

études dans une petite école privée, qu ' ell e avait chois ie par crainte de l' école polyvalente, 

mais aussi parce que cette école offrait des activités parascolaires. La fami lle a ensuite 

déménagé en France durant l' année sabbatique du père. Évelyne a entamé son secondaire 

deux dans une école publique. Mais ses parents ont décidé de la transférer en pensionnat 

après avoir découvert que leur fille fumait des cigarettes en cachette. De retour au Québec, 

elle a poursuivi sa scolarité au privé, jusqu' à la fermet ure de l' école. Elle a terminé son 

secondaire cinq à 1' école polyvalente. 

À l' école, Évelyne obtenait d ' excellents résultats sans fournir d'effo1ts. Ses parents étaient 

très exigeants à son égard, mais elle ne ressentait pas de pression puisqu ' elle réuss issait bien 

« naturellement ». Ell e dit avoir été peu passionnée par l' éco le et ne pas avoir eu l' esprit de 

compétition. Son entrée à l' école polyvalente a complexifié la situation. Ses goûts artistiques 

se sont développés, elle a rencontré des amis dans le milieu des arts, s ' est inscrite dans une 

troupe de théâtre ... Ces expériences l' ont poussée à voulo ir poursuivre ses études collégiales 

en arts et lettres, mais cette option a été rejetée par ses parents, qui lui ont imposé un choix : 

un programme de sciences ou l' indépendance financière. Se sentant trop jeune pour voler de 

ses propres ai les (elle avait 15 ans lors de la visite du cégep, 16 lorsqu ' ell e y est entrée), 

Évelyne s ' est inscrite au DEC intégré en sciences, lettres et arts. 

Évelyne garde un souvenir en demi-teinte de sa première expérience dans 1 'enseignement 

col légial. Elle a obtenu de bons résultats dans les matières qui 1' intéressaient, comme les 

cours d'art et de sciences humaines. Ell e s ' est impliquée dans différents comités et a 

développé des amitiés. Toutefois, ses résultats dans les cours de sciences étaient faibles et elle 

a souvent eu la note de passage. 

À la fin de la première année de cégep, deux événements sont venus bouleverser sa vie : à 

quelques semai nes d' interva lle, elle a appris le décès accidente l d'un ami proche, puis du 

garçon qu'elle fréquentait. Elle a poursuivi sa scolarité, mais est restée marquée par ces 

événements tragiques . À son avis, ses parents étaient conscients qu'elle traversait une dure 
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épreuve, mais ne savaient pas comment réag ir. Conna issant des difficultés sco la ires, cette 

si tuat ion favo ri sait les querelles famili a les . À sa derni ère sess ion, e ll e a échoué à un cours de 

physique, ce qui l' a empêchée d'obtenir son diplôme et d ' entrer l' automne suivant à 

l' uni versité en études littéra ires. À quelques semaines de la fin des cours, e ll e a quitté le foyer 

fa mili al en cachette et a abandonné l' éco le. Ell e a déménagé en chambre avec une ami e et a 

travaillé à temps ple in dans un bar. Ressentant un certain épuisement, ell e dit avo ir eu beso in 

d ' une pause pour réfléchir. Durant cette période, e ll e a lu et elle a écrit. E ll e a repris contact 

assez rap idement avec ses parents et les liens se sont renoués tranquillement. Au bout d ' un 

an, e ll e réintégrait le foyer familial et retournait au cégep en arts et lettres, le programme 

qu ' ell e souhaitait suivre initialement. Ses parents ne se sont plus opposés à ses choix, 

puisqu 'Évelyne était désormais autonome financ ièrement. 

La seconde expérience d ' Éve lyne au cégep fut beaucoup plus positive. Elle a obtenu 

d ' exce llents résultats scola ires et a déve loppé un réseau d ' amis qu ' ell e a conservé par la 

suite. E lle ai mait la matière ense ignée, qui concordait avec son goût pour les arts . Éve lyne 

s ' est immédiatement inscrite après 1 'obtention de son DEC au bacca lauréat en littérature, un 

programme qu ' e ll e a fait par intérêt, mais éga lement par dépit. Le fa it d ' avo ir abandonné son 

premier programme d ' études co llégiales a la issé des traces dans son dossier scolaire, ce 

qui l'a empêchée de s ' inscrire au baccalauréat en co~munication , un programme 

contingenté. Elle chois ira donc de poursuivre sa formation dans ce doma ine en effectuant une 

maîtrise. 

6.1.3 Interprétation 

Le pa rcours d 'Évelyne a, à un certain moment, été marqué par un point de rupture qui l' a 

é loignée d ' un parcours continu . Quelle pa1t attribuer à la transmiss ion de l' héritage familial 

dans ce revirement? Et aux logiques d ' action propres à son parcours ? 
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6. 1.3. 1 Transmiss ion de l' héritage cul turel famili al 

Éve lyne n'a pas connu de problèmes d ' apprentissage et a maintenu un excellent niveau 

sco la ire tout au long de sa sco larité sauf dans ses cours de sciences au cégep. De fa it, e ll e 

di sposait d ' un capi ta l cul turel mobilisabl e et mobilisé dans sa scolarité. À titre d ' exemple, 

e ll e a entretenu un rapport pos iti f à la lecture dès son enfa nce. Au li eu de s ' endormi r à l' heure 

prévue, e ll e li sait souvent cachée sous ses couvertures . Pré-adolescente, ell e préféra it rester 

seule à la maison à lire plutôt que prend re part aux activ ités fa mili ales. Malgré son manque 

d ' intérêt, e ll e suivait sa mère dans les musées et autres activ ités culture ll es organisées lors 

des étés en France. C ' est d ' a illeurs cette dern ière qui semble lui avoir transmis les 

di spos itions « sco la ires ». 

Ayant chois i de ne pas intégrer le marché du trava il afi n de s ' occuper de ses fi ll es, mais 

di sposant e lle-même d ' un capita l scolaire é levé, la mère d 'Évelyne a pris au séri eux son rô le 

d 'éducatri ce (Ferrand et al., 1999). La transmiss ion du capi tal culture l et scolai re aux enfants 

apparaît largement tributaire de cet investi ssement mate rne l. C'est e ll e qui a fa it les 

démarches pour qu ' Évelyne obtienne une dérogation et commence l' éco le plus tôt. C ' est e ll e 

qui a assuré le suiv i sco la ire quotidien. Bien qu 'Évelyne a it été une enfa nt douée, auto nome 

dans ses apprenti ssages, sa mère l' encadra it néanmo ins, prenant so in de lui fa ire réciter ses 

leçons et mémoriser ses tables de mul tipli cation. Elle ass urait une présence continue, 

accueillant ses enfants à la sortie des classes avec des biscuits et des gâteaux. Dans cette 

dynamiq ue quotid ienne mère-fi lle, le père d ' Éve lyne semble avoir occupé un rô le plutôt 

marginal. E n effet, il éta it mo ins présent, rentrant tard de son travail et s ' iso lant devant le 

téléviseur ou dans son cabanon. Cela di t, malgré cette fo rte présence materne ll e, on ne 

discerne pas dans le di scours d ' Éve lyne d ' identificat ion à sa mère. A posteriori , l' éducation 

reçue est appréc iée, mais Évelyne porte un jugement négat if sur son choix d ' avo ir renoncé à 

une carri ère profess ionne ll e pour rester à la maison. À son avis, ce la l' a amenée à accorder 

une attention di sproportionnée à certains enjeux domestiques et fa mili aux. 

Durant son enfance et son adolescence, la vie famili a le d ' Évelyne était régie par des règles 

strictes. Sa mère s ' occupai t de la disc ip line au quotidi en (celle que l' on ne vo it pas) et son 
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père faisait usage de coercition lorsq ue nécessaire (cri s, sanctions). Ell e dit avoir eu peur de 

son père lorsq u' elle était petite, car il ava it du mal à maîtriser sa colère. Les repas se 

prenaient en famille, les heures de coucher étaient fixes et les heures de sorti es réglementées 

jusqu ' au cégep. L' éthos familial se s ituait davantage vers le pôle ascétique et était consonant 

avec les attentes du milieu scolaire (Lahire, 1994). De fait , malgré un certa in désintérêt, 

Évelyne était une élève disciplinée qui adoptait le comportement requis par 1 'établissement 

scolaire. Cependant, en dehors de l'école, elle était très énergique et turbulente et disait avo ir 

du mal à écouter ses parents 183 En vie illissant, elle a enfreint consciemment certaines règles, 

faisant ses expériences de vie (fumer, sortir avec des garçons) à l' insu de ses parents. Face à 

ces écarts de conduite, ceux-ci ont parfois fait preuve d ' intransigeance (pens ionnat), tout 

comme il leur est arrivé d' avoir des réactions plus modérées 184
. 

Évelyne a appri s très tôt à intériori ser les attentes de ses parents, qui éta ient tous les deux très 

exigeants au plan scolaire. Si les résultats obtenus n' étaient pas à la hauteur, elle savait que 

cela provoquerait des conflits. Le soutien était donc relatif à la façon dont l'enfant saurait 

satisfaire les attentes. Tant qu ' elle s ' est laissé porter par les choix de ses parents, le cl imat 

fami lial est resté paisible. Toutefois, la situation a changé lorsque, à la fin du secondaire, elle 

a tenté de s ' approp ri er son héritage et d' en proposer une reformulation conespondant à ses 

intérêts art istiques et littéraires . S' il répondait aux asp irations universitaires de ses parents, 

son proj et scolaire s'écarta it toutefois de leurs ambitions scientifiques . « Pis mes parents 

finalement y voulaient que j fasse des sciences, que j fass e d'la médecine, le genre de rêve 

qu'ont les parents souvent, pis moi j 'me voyais pas là-dedans » (R28). 

Selon le récit d' Évelyne, ses parents auraient usé de leur autorité pour lui imposer leur choix 

scolaire, puisqu ' il était plutôt improbable qu ' elle réussisse à acquérir son autonomie 

financière en si bas âge. Cette contrainte a fonctionné momentanément. Toutefois, son 

efficacité a commencé à s ' effriter durant son premier programme collégial. Déjà, ses résultats 

183 Ce type de comportement est généralement jugé plus sévèrement chez les filles que chez les 
garçons, car il est considéré comme étant inapproprié (Duru-Bell at, 1995). 
184 Par exemple, Évelyne précise que son père a fait preuve de tolérance à son égard à la fin de son 
secondaire. Lorsqu 'e ll e revenait d ' une fête et qu 'elle avait consommé de l' alcoo l, il n' en parlait pas à 
sa mère. 
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dans les matières scientifiques ont rapidement rendu caduc tout projet de carri ère sc ientifique. 

Était-ce une forme de rés istance passive de sa part ? Évelyne estime avo ir eu peu d ' intérêt 

pour la matière et avo ir suivi cette vo ie s implement pour « acheter la paix». Bref, malgré 

eux, ses parents ont éventuell ement été contraints d' admettre que leur fill e ne poursuivra it 

pas des études en sc iences à l' un iversité. « [. . .} j'pense que y s'rendaient ben comp te que de 

toute façon, j'avais vraiment pas les notes pour aller nulle part en science là. J'pense que là, 

ils avaient un peu baissé les bras. Finalement ils étaient au point où « pourvu juste qu'elle 

aille un diplôme un jour! »» (R37). Duru-Bellat (1995) souligne que de faço n générale, plus 

elles avancent en scolarité, plus les fill es tendent à abandonner les vo ies sc ientifiques faute de 

confiance en leurs capacités . Or, les parents ont généralement plus de fac ilité à renoncer à un 

projet scolaire scientifique lorsque leur enfa nt est de sexe féminin, les exigences parenta les 

dans ce domaine d 'études étant moins fo rtes envers les fill es que les garçons 185
. 

Par ailleurs, Évelyne était consciente que ses sœurs fai saient l' obj et d ' exigences scolaires 

beaucoup moins élevées, ce qui la pos iti onnait dans une situation scolaire injuste face au reste 

de sa fratri e. Ell e estime qu 'en tant qu 'aînée et du fait de l' inexpéri ence de ses parents, elle a 

subi une press ion beaucoup plus fo rte en ce qui concerne son rendement, mais également son 

orientation scolaire. À son avis, c'est grâce à elle s i sa j eune sœur a pu poursuivre un 

parcours scolaire en danse. « [. . .} fina lement, mes parents ont tellement eu l 'impression 

d'avoir gaffé avec moi que [rires] que la p lus j eune y lui permette pas mal tout c'qu'a veut! » 

(R71 ). 

Finalement, la relati on qu ' Évelyne entretenait avec sa mère à cette époque apparaît ambiguë. 

Alors que ses parents refusaient de la considérer comme une « adul te » suffisa mment mature 

pour fa ire ses choix scolaires, sa mère la traitait comme son égale au plan « émotif », lui 

attribuant le rôle de confidente dans le conflit qui l' opposait à ses propres parents 186
. Ce 

fa isant, le rapport d 'autorité entre Évelyne et ses parents comportait déjà certaines failles à sa 

185 Duru-Bellat indique que malgré une certaine neutra lité de principe, les parents va lorisent souvent 
des choix conformes aux stéréotypes de sexe pour leurs propres enfants. 
186 « Pis j 'pense que ça l'avait brassée beaucoup, parce qu'en partant, moi c'que j'lui ai di! ça été : 
« regarde, vas voir un psychologue. moi j 'peux pu t 'écouter là ». C 'tait, c 'tait .. . ses conversa/ions 
justement sur ses propres parents étaient épuisantes à la longue. Puis, lui dire « regarde, va consulter 
quelqu'un, moi j'peux pu être celle qui t'écoute jinalemenllà-dedans» [. . .]» (Évelyne, R40). 
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première année d ' études collégiales , ce qui a potenti e ll ement contribué à la mi se à di stance 

des attentes scolaires pa renta les . 

6. 1.3.2 Logiques d ' acti on du pa rcours 

Les attentes parenta les prennent beaucoup de place dans l' interprétation du parcours 

d 'É ve lyne. Cependant, d ' autres facteurs, liés principa lement à ses aspirations scolaires et sa 

vie extrascola ire ont auss i parti c ipé à la rupture dans son parcours scol aire (et biographique). 

Éve lyne dit ne pas avo ir parti culi èrement aimé l' éco le durant sa formation initia le. A u 

primaire, ses ami s constitua ient sa principa le source de motivation. Au secondaire, les 

acti vités parascola ires offertes par son école privée la rattachaient à l' univers scol aire. Ce 

n ' est qu ' à partir de secondaire cinq que son ex péri ence scola ire a acqui s une signifi cation 

pos itive. Ce moment correspond à son entrée à la po lyva lente , au renouve llement de son 

cercle d ' amis et à la fo rmulati on d ' un proj et sco la ire pour e ll e-même. Au li eu de se laisser 

porter par le présent, son regard éta it désormais porté vers l' avenir et cela donnait un nouveau 

sens à ses études, qui ne servaient plus uniquement à sati sfaire les exigences de ses parents. 

Bien que ses parents a ient refusé son choix initial de programme collégial et, par la même 

occas ion, a ient retardé l ' émancipation de leur fill e, Éve lyne a tout de même réuss i à trouver 

une solution de repli qui convenait à tout le monde : un programme intégré combinant des 

cours de sc iences, de sciences humaines ainsi que d ' a1t et lettres . L' atmosphère famili a le 

n ' éta it pas touj ours sereine au cours de sa première année dans l' enseignement collégia l, 

notamment en rai son de ses pi ètres résultats en sc iences qui lui vala ient des remontrances, 

mais ce la ne sembla it pas trop l' affecte r tant qu ' un équilibre était maintenu entre la sphère 

scola ire et la sphère extrasco la ire. Tout s ' est effondré à la fin de sa première année de cégep, 

qui a été marquée par le décès acc idente l de ces deux amis proches . Selon Julie r-Costes 

(20 Il ), la mort d ' un ami est un événement bruta l, vio lent, ill ogique et arbitra ire pour les 

jeunes, qui mettent a lo rs en pl ace des pratiques individuelles pour vivre leur deuil pouvant 

s ' étendre sur plusieurs mo is, voire parfois pendant plus ieurs années . Par aill eurs, la mort d ' un 
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ami a pour effet de confronter ses pairs à l' idée de leur propre mort, les amenant à cons idérer 

leur situati on actue ll e, mais également l' ensembl e de leur parcours (Bidart, 2006). Dans le 

cas d ' Évelyne, ces deux décès l' ont énormément affectée. A posteriori , ell e qualifi e son état 

de « dépress if », mais di t ne pas avoi r été diagnostiquée. E lle a réuss i tant bien que mal à 

poursui vre sa scolarité. M ais la press ion parentale et les s ituations de conflit sont devenues 

peu à peu insoutenables. 

L' échec de son cours de phys ique, qui retardait son entrée à l' uni versité a constitué l' élément 

déc lencheur de la rupture scolaire. Cet événement reportait à nouveau la concrétisation de ses 

aspirations, so it la poursuite d 'études littéraires. Fatiguée par les querelles familia les, traînant 

depuis plus ieurs mois le poids du deuil de ces deux amis, voyant son avenir scola ire bl oqué, 

e ll e a chois i de tout quitter. Cette série d ' événements synchrones, li és à la sphère scolai re et 

extrasco laire, ont interféré les uns avec les autres pour fo rmer une conj oncture favorabl e à 

une« bifurcation » au sens où l'entend Bidart (2006), soit une courte péri ode où le parcours 

de l' individu connaît un changement d 'o ri entation radical, imprévisible et irréversible. De 

fa it, en l'espace de quelques j ours, Évelyne a trouvé un travail à temps plein, arrêté les études 

et quitté le foyer familial. Non anti cipée et peu planifiée, cette rupture scolaire a eu des 

conséquences à long te rme. Cet épisode a constitué un moment charnière dans la construction 

identitaire d ' Évelyne, qui s'est opposée ouvertement aux attentes de sa fa mille et a acquis son 

autonomie, notamment sur le plan financier. Au plan scolaire, cette rupture a limité les cho ix 

scolaires d 'Évelyne au moment d'entrer à l' uni versité, mais e ll e s ' est rattrapée lors de son 

inscription au 2e cycle universita ire, inscrivant a insi son parcours dans le s illon de la 

traj ectoire famili ale. 

6. 1.4 Que retenir? 

La description et l' interprétation plus fine du cas d 'Évelyne mettent en lumière l'effet 

paradoxal du processus de transmiss ion de l' héritage cul turel dans ce type de parcours. Le 

capital culture l et scolaire a été sc iemment transmis et mobili sé, les dispositi ons acquises se 

sont avérées consonantes avec l' univers scolaire et g lobalement, le souti en famili a l et 
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maternel a eu une influence positive sur les performances scolaires. Évelyne a bénéfici é de 

l'engagement éducatif de ses parents et cela a porté ses fruits jusqu' à un certain po int. 

Cependant, ce dévouement était éga lement doubl é d' attentes élevées qui , avec le temps , sont 

devenues incompatibl es avec ses propres as pirations. La pression ressentie a favorisé son 

interruption scolaire, sans toutefois entraîner le rejet de l' héritage culturel largement ass imilé. 

L' arrêt des études a d ' emblée été perçu comme temporaire et v i sa i ~ à reprendre un certain 

contrôle sur ses choix de v ie, et non à rompre définitivement avec la fa mill e. 

Cela dit, le déroulement de ce type de parcours ne peut uniquement être envisagé sous l' angle 

de la pression parentale. Avant même l' entrée dans l' ense ignement supéri eur, une certa ine 

di stance était en train de s ' établir entre Évelyne et ses parents, notamment par son intégrati on 

à un nouveau groupe de pairs. Des événements contingents ont accé léré et radicalisé ce 

processus, en engendrant un état de cri se favorable aux bifurcations biographiques (Bidart, 

2006). Si de tels événements n ' avaient pas eu li eu, qui sait si cette di stanciation ne se serait 

pas réali sée plus progress ivement ? 

6.2 Nouveaux départs (Patri ce, Brigitte) 

6 .2.1 Description générale 

Ce parcours est caractérisé par une expérience sco laire négati ve (dans l' enseignement 

secondaire ou collégial) qui se conclut par une interruption d'études. Pour Patrice, 

l'expérience au secondaire est pénibl e en raison de di ffi cultés scolaires antérieures, de son 

désengagement scolaire, ai nsi que l' intimidation dont il est victime du fait de son 

homosexualité. Malgré une bonne réuss ite scola ire antérieure, Brigitte est désemparée tout le 

long de sa première expérience au cégep. Incertaine de son choix de programme en technique 

administrative, elle manque de motivation et se laisse facilement influencer par les gens qui 

l' entourent (enseignant, copai n, belle-famill e) . 

Dans les deux cas, les répondants semblent percevo ir le manque de soutien (de la part de la 
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famill e, surtout) comme un fac teur détermina nt de leur abandon. N éanmoins, l' interruption 

est expliquée so it comme une fo rme de protection contre l' homophobie so it comme la 

conséquence logique d ' une g rossesse précoce. 

L'i nterruption se pro longe sur plusieurs années (quatre ans pour Brig itte, 15 ans pour Patri ce) 

et se caractéri se par une situation profess ionne lle préca ire et peu valorisante . Le parcours est 

vécu au temps présent. Patri ce se laisser porte r, en attendant que la vie se charge de préciser 

la vo ie à emprunter. Pendant ce temps, les pé riodes de travail et de chômage ou d '·a ide soc iale 

se s uccèdent, avec que lques tentatives de reto ur aux études . Pour Brig itte, cette période est 

rythmée par la nécess ité et la responsabilité de subvenir aux beso ins de sa famill e . Le retour 

aux études ne fai t pas pa1i ie de l' ho rizon des possibles dans l' immédiat. 

Une conjoncture part iculi ère favo ri se un retour aux études. Des éléments contextuels et 

personnels se superposent et encouragent une prise de décis ion en ce sens. Patri ce vit de 

l' insati sfaction au plan profess ionnel. Son déménagem ent en v ille, le souti en de son conj o int 

et la proximité des institutions d 'enseignement contribuent à son retour aux études. Brig itte 

cra int de perdre . son emplo i en ra ison d ' une s ituation économique instable et des 

res tructurations dans l' entreprise . Gagnan t peu d 'argent, e ll e peut se permettre de vivre 

que lques années sur « les prêts et bourses » . Elle profite de son second congé de materni té 187 

pour s ' inscri re au cégep. Une certa ine évolution sur le plan de l' estime de so i parti cipe 

également à ce revirement. 

Pis j'dirais que, moi j'côtoyais des gens qui étaient au bac, qui étaient étudiants, 
pis c 'qui m 'avait beaucoup tracassée là-dedans c'est que moi j 'me disais moi 
j 'veux pas occuper un poste qu'un étudiant peut occuper, j 'veux avoir un poste 
que j 'ai étudié pour pis tsais, professionnel là, si on veut. Pis c 'tait plus par 
orgueil là, parce que j 'savais que j'tais capable. C 'est juste que là, j 'avais une 
autre situation de vie, tsais (Brigitte, Rl 7). 

187 Brigitte qui tte les études co llégiales à la sui te d ' une premi ère grossesse à 1 'âge de 19 ans. Quatre 
ans plus tard , elle retourne aux étud es à la suite de la naissance de sa deuxième fill e. 
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Donc je voy'ais les étudiants passe1; pis j e regardais, je regardais leur gueule 
[rires} pis j e me disais, pis la gueule qu'ils ont-là !sais, Jaque j'veux dire 
regarde, ça a pas d'allure, si y sont capables de faire des bacs ce monde-là, j e 
dois être capable [rires} defaire un bac! (Patrice, R39) . 

Le fa it de côtoyer des étudiants dans leur emplo i respectif agit comme un révélateur de 

potentiel : il s réali sent qu ' il s ont la capacité de faire des études . 

Le retour aux études constitue le « point tournant » (Abbott, 20 1 0) de ce parcours. Cette 

décis ion, réfl échi e et planifiée par les répondants 188
, entraîne un changement radical dans leur 

scolarité et leur biographie. Leur rapport aux études s'en voit modifié, de même que la suite 

de leur parcours professionnel. Ces répondants prennent un risque (calculé) en passant d ' un 

statut de travai ll eur précaire à celui d 'étudiant à temps plein dans un programme d ' études 

collégiales ou univers itaires. Mais ce choix s ' avère bénéfique : la nouvell e expérience 

scolaire est très positive et confirme leur orientation profess ionnelle. Les études sont réali sées 

dans les temps et sous le signe de l'excellence (Brigitte). Une fois le diplôme obtenu, les 

répondants di sposent d' un accès facilité à un trava il qualifié dans leur domaine, leur offrant 

par le fait même une s ituation sociale et profess ionne lle plus valorisante . Il s « changent » 

véritablement de trajectoire sociale. 

Cette transformation affecte l' orientation du parcours, désormais tendu vers l' avenir. Cela se 

répercute différemment selon les sphères de l'existence. Ainsi , sur le plan conjugal, Brig itte 

rompt avec son conjoint peu de temps après son retour aux études, faute d ' une vision 

commune de leur futur. Cela 1 ' oblige à déménager chez sa mère avec ses deux enfants pour 

poursui vre son programme. Une fois ses études terminées et le marché du trava il intégré, e ll e 

retrouvera rapidement son indépendance économique 189
. Sur le plan scolaire, la sanct ion 

positive reçue lors de leur retour aux études a pour effet de favoriser la confiance 

institutionnelle en so i (Martuccelli , 2006) et le réveil (warming up) des aspirations scolaires 

188 L' idée de point tournant est préférée ici à celle de bifurcation (Bidart, 2006) , car on ne retrouve pas 
la dimension d ' imprévisibilité. Il s ' agit d ' un cho ix réfléchi , mûri pendant les années passées hors du 
s~stème scolaire. 
1 9 Lors de notre rencontre, Brigitte éta it employée d 'une grande compagnie. Elle avait une situation 
économique confortab le et éta it propri éta ire de sa maison . 
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(Bélanger, 1986) des deux répondants . Après l' obtention de leur premier diplôme de 

cert ifi cat, il s déc ident to us les deux de poursui vre des études en vue de 1 'obtention d ' un 

diplôme de bacca lauréat par cumul. Ce choix est également li é à une vo lonté de mobilité 

soc iale pa r 1 'amélioration du statut soc ioprofess ionne l et 1 ' é larg issement du s pectre des 

poss ibili tés profess ionne ll es . 

J'avais pas vraiment l'idée de fa ire un bac, j e me disais bon-eh, j e gagne ma 
croûte et je me disais bon j'ai un diplôme qui me permet de travailler pis c 'est 
correct. Mais en même temps, pour être capable d'être un p eu p lus varié dans 
mon travail, avoir un p eu moins de routine, je me disais bon ben il y a peut-être 
des choses sur lesquelles j'aimerais postuler comme emploi, pis j e me disais ça 
prendrait un bac, ça serait bien si j'avais un bac pour fa ire des propositions, 
surtout comme travailleur autonome (Patri ce, R 14 ). 

[. . .]Ben dans l fond mon idée, la raison pourquoi j fa is ça, c'est pour me donner 
plus d'options pour améliorer ma situation, dans l 'sens où me donner plus de 
choix, d 'être moins limitée, c'est p lus dans sens-là, parce que le bac en 
administration des affaires, c'est vraiment varié là, le ... c 'qu 'on peut en sortir, 
p is le cheminement p is tout ça là. (Brig itte, R 16) 

De fa it, leurs aspirations sco la ires vo nt même au-delà du 1er cycle uni versitaire, puisque les 

deux répondants envisageaient de poursui vre des études de maîtri se après leur 

baccalauréat190
. 

Au plan familial , le capital sco la ire détenu par les famill es se distingue du reste de 

l' échantillon. Les deux répondants sont issus de famill es où la scolarité uni versita ire des 

parents est peu é levée (certifi cat) ou incomplète (autodidacte) . Cela n 'a toutefo is pas 

empêché la transmiss ion d ' un certain capita l culture l aux enfa nts, notamment par le bia is des 

mères , qui lisent et qui am ènent leurs enfants à la bibliothèque (Patri ce) et au théâtre 

(Brig itte). 

L'éthos famili al est plutôt hédoni ste. Les répondants ont peu de limites durant leur enfance ou 

19° Cette affi rmation doit toutefois être interprétée avec prudence, la situation d ' entreti en avec une 
étudiante au doctorat pouvant entraîner un biais de dés irabilité sociale. Patrice semble avoir 
effectivement j onglé avec cette idée, mais au moment du sui vi (20 13), il n' ava it pas concréti sé ce 
proj et. Brigitte n 'avait pas encore terminé son baccalauréat. 
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leur adolescence ou ont du ma l à les cerner. Cela se reflète également dans le s ui vi scola ire, 

où les parents interviennent peu ou pas, et ce, même aux moments les plus critiques, comme 

les interruptions. Dans les deux cas, on constate une faibl e présence parentale pendant 

l' enfance (Patr ice) ou l' adolescence (Brigitte), ce qu i nuit au souti en scola ire. Les parents de 

Patrice sont régu lièrement absents les soirs en raison de leurs implications et de leurs études. 

Les parents de Brigitte di vo rcent lo rsqu ' ell e a 15 ans. Les enfants sont la issés à eux­

mêmes1 91, le père ayant déménagé hors de la province et la mère fuya nt dans le travail et les 

sorti es . Toutefois, cela n'explique pas tout. Chez Patrice, outre les absences, les parents 

apparaissent dés intéressés de sa sco larité en raison, c roit-il , de son fa ible potentiel. Chez 

Brig itte, les parents va lorisent l' éducati on, mais n ' expriment pas d ' attentes clairement 

définies à son égard. La communication avec sa mère est diffi ci le et la relatio n est di stante. 

A lors que dans les « Ruptures tempora ires avec le mili eu d ' origine », la press ion parentale ou 

des pa irs contribuent au désengagement sco la ire, ici on peut constater l' effet inverse : le 

manque de soutien familia l durant les moments diffi cil es et une faib le transmission des 

attentes de la pa1t des parents sont perçus par les répondants comme des é léments ayant 

participé à leur abandon scolaire précoce. 

6.2.2 Le porta it de Patri ce 

Patri ce a 4 1 ans. Tl est archiviste dans sa région d'origine depuis huit ans . Il a compl été un 

baccalauréat par cumul de certificats. 

Patrice a vécu son enfance et sa j eunesse dans un village de région, avec ses parents, son frère 

et sa sœur aînés. Sa mère est l' avant-dernière d'une famille nombreuse. E ll e a quitté l'éco le 

pour être embauchée à l' âge de 15 ans par un couple d'ense ignants afin de s'occuper de la 

191 Brigitte a un frè re cadet qui a beaucoup de diffi cul tés scolaires. Avant même le divorce de ses 
parents, elle dit être très autonome dans son travail sco laire, car sa mère se concentrait sur les 
difficultés de son frè re. « Mais j 'ai dû, j'ai fait pas mal mes devoirs par moi-même. j 'avais pas besoin 
d 'aide. Mais, c 'parce que mon ji-ère aussi y avait beaucoup de difficultés là. Faque elle s 'est plus 
impliquée à c 'niveau là » (Brigitte, R66). 
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dame qu i éta it en congé de maladie . E lle dormait dans la bibliothèq ue et a donc pu lire to us 

les li vres qui s'y trouva ient. Cette expéri ence l'a marquée, car aux dires de Patrice, sa mère 

avait très peu de choses en commun avec le reste de sa fa mill e. Ell e a ensui te trava illé 

sporadiquement comme vendeuse, couturi ère et tai ll euse dans un magas in de fo urrure. Elle 

est éga lement à l' o ri g ine de la fondati on de la bibliothèque muni c ipa le du vill age. Son père 

·est l'aîné d'une famill e nombreuse. Il aurait a imé être comptable , mais n 'a pas pu poursuivre 

de longues études faute d'argent. Il a donc sui vi une fo rmation technique en é lectric ité et a 

trava illé toute sa carri ère comme technic ien. À 40 ans, ses parents se sont inscrits dans un 

programme de certifi cat en sc iences relig ieuses à l' uni vers ité à des fin s d ' enri chissement 

personne l. 

Patrice a un frère de quatre ou cinq ans son aîné qui a fa it ses études secondaires à l'école des 

méti ers afin de devenir é lectrici en. Faute de stabili té profess ionne ll e, il est devenu ouvrier 

dans une us ine. Sa sœur a tro is ans de plus que lui . Très bonne à l' éco le, e ll e voula it fa ire des 

études de médecine, mais n'a pas réuss i à être acceptée. Elle a commencé un baccalauréat en 

mathématique et informatique, avant d ' interrompre ses études à la s uite d'une rencontre 

amoureuse. Ell e a trava ill é comme barmaid, puis comme té léphoni ste pour finalement 

effectuer un retour aux études tardif en soins infirmiers . Lors de l'entreti en, e ll e commençait 

un baccalauréat en sciences infirmi ères à l' âge de 44 ans. 

Patrice donne peu de déta il s quant au déroulement de sa sco larité primaire . Il dit avo ir 

manqué d ' intérêt pour la mati ère et avoir été inattenti f en c lasse. Il n ' obtenait pas de bons 

résultats et a redoublé sa troisième année primaire . N e di sposant d 'aucun soutie n dans son 

travail sco laire de la part de ses parents ou de sa fa mill e, il fa isait seul ses devoirs ou ne les 

fa isait pas du tout. 

Se lon lui, sa véritable « rupture» scola ire est s urvenue à l' éco le secondaire où son expérience 

a été éprouvante . Il ava it peu d ' intérêt, s ' assoyait le plus souvent au fond de la c lasse et lisa it 

des romans plutôt que d ' écouter l' ense ignant. La situation s ' est détéri orée au cours de sa 

seconde année, alors qu ' il a commencé à subir de l' intimidation en raison de son 

homosexualité . Il s ' est senti « mésadapté » et l' absence d ' intervention de la par t de la 
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directi on n' a fa it qu ' envenimer la situation. li a choisi de quitter l' école à l'âge de 15 ans. Ses 

parents, qui ne connaissaient pas les véri tables raisons de cet abandon scola ire, ont 

néanmoins accepté cette déc ision en manifes tant peu d 'oppos ition. 

Patri ce a habité le foyer famili al jusqu'à l'âge de 20 ans, ses parents lu i offrant un soutien 

financier. Ce n' est que vers l' âge de 18-1 9 ans qu ' il a déc idé de leur révéler son 

homosexualité, et ce, bien qu ' il dit avoir été confiant quant à leur réaction. À partir de l'âge 

de 16 ans, Patrice a remplacé sa mère au poste de responsabl e-bénévo le de la bibli othèque 

municipale de son village. Grâce à cette occupation, il a pu acquérir sa culture générale. De 

15 à 30 ans, Patri ce a alterné les périodes de travail (petits boulots non qua lifiés) et de 

chômage ou d 'aide sociale. Il a tenté à deux reprises d 'achever ses études secondaires. La 

première foi s, vers 18-1 9 ans, grâce à un programme de l' aide sociale . Il a alors terminé sa 

scolarité secondaire, hormi s le cours de mathématiques de secondaire 4 et 5. Il a fait une 

seconde tentati ve au moment de son déménagement en ville. Son conj oint de l' époque l'a 

encouragé à s'inscrire à l'éducati on des adu ltes. Toutefoi s, le contexte d'ense ignement (mili eu 

v io lent et défavori sé) a eu raison de sa moti vation et il a de nouveau abandonné ce projet. 

Quelques années plus tard , Patri ce a effectué un nouveau retour aux études, mais cette foi s 

dans l' enseignement supérieur. Las des emplo is précaires et peu stimul ants, il a envoyé des 

demandes d ' admiss ion dans des établi ssements d 'ense ignement collégiaux et universitaires 

où son expérience de travail bénévo le à la bibliothèque de son village pouva it être reconnue. 

Refusé au cégep faute des prérequis nécessaires, il a été accepté dans le programme de 

ce rt ificat en gesti on des archives. Son expéri ence à l' université a été positive. Il a dû 

s'adapter au contexte scolaire qu ' il ava it quitté depuis plusieurs années, mais di sposait de 

ressources financières (prêts et bourses) et humaines (conjoint, service de soutien, formation 

sur la prise de notes) qui l' ont aidé dans son cheminement. Mieux au fa it de ses limites, il a 

développé certaines stratégies (s ' asseoir en avant, ne pas travailler durant les études) afin de 

s ' assurer de suivre adéquatement les ense ignements et de réuss ir ses cours. A posteriori , il 

parle de ses apprentissages avec beaucoup d'intérêt. Il a terminé son programme dans les 

temps requis et a ensuite déménagé dans sa région natale où il a commencé à trava iller 

comme archiviste à son compte. 



209 

Après que lques années sur le marché du trava il , Patri ce a décidé de revenir à l' uni ve rs ité. 

Cette décis ion éta it motivée par un dés ir d ' une plus g rande reconna issance aux plans 

profess ionne l et financier, a ins i que la vo lonté d 'accroître ses connaissances dans des 

domaines connexes. À cette fi n, il a déménagé de nouveau en ville et s ' est inscrit au certificat 

en animation et recherche cul turell e. Il a beaucoup aimé cette expéri ence scola ire, pour les 

connaissances , mais auss i pour l'intégrati on soc ia le à la cohorte. Il a ensui te enchaîné avec 

son troi s ième ce11ificat en admini strati on publique. Ce dernier programme a été plus diffi c ile, 

notamment en raison de sa séparation d ' avec son conjoint et de ses répercuss ions sur les 

relati ons famili a les 192
• Ses études se sont éta lées sur deux ans, il a dû vivre en rés idence 

uni versitaire et demander de 1 ' a ide financière à son père afin de subvenir à ses besoins. Il a 

fi na lement termi né ses études et a obtenu son diplôme de baccalauréat par cumul de 

certificats. 

Patrice est retourné vivre dan s sa région natale pour y trava iller à nouveau comme a rchivis te. 

Lors de l'entreti en, il était en voie d ' acheter la maison fa mili ale de ses parents avec qui il 

cohabita it depu is plusieurs mois. Il envisageait de poursui vre des études à la maîtri se, mais 

n'éta it pas encore certa in du domaine d ' études. 

6.2 .3 Interprétati on 

Le parcours de Patrice est inusité . Malgré une interruption d 'études de plusieurs années, il 

réuss it à s' inscrire à l' uni versité et obtient, au bout de presque 10 ans, un diplôme de grade de 

premier cycle. Qu ' est-ce qui , dans son passé fa mil ial ou dans ses expér iences personne ll es, 

permet de rendre compte de ce parcours s inguli er ? 

192 Son conj o int a eu des troubles de santé mentale. Durant un épisode psychotique, il a accusé la sœur 
de Patri ce de maltra iter ses enfants et a appelé la pro tection de la j eunesse pour la dénoncer. Cela a 
grandement affecté la relation que Patrice entretena it avec sa fa mille, même après la rupture. 
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6.2.3.1 Transmission de l' héritage culture l fa mili a l 

Contra irement à la majorité des enquêtés de l' échantill on, la fa mill e de Patrice n 'est pas très 

dotée en capital cu lture l et sco lai re. Ses parents, issus de milieux peu sco larisés, ont certes 

amélioré leu r s ituat ion, mais n ' ont pas pu réaliser leur rêve de mobilité sco laire. 

Cela dit, malgré la fa ibl esse d ' un cap ita l sco la ire fo rmel, la mère de Patrice a ass uré le rôle 

d ' interméd iaire entre les livres et son enfant, favo ri sant ainsi la transmission d ' une certaine 

culture li vresque (Lahi re, 1994). Par le biais de son implication à la bibli othèque munic ipa le, 

el le initie Patrice dès l'âge de huit-neuf ans à ce li eu où il entre en contact avec les livres et 

où il acquiert sa cu lture générale : « J'ai, la culture générale que j'ai, je l'ai apprise là et par 

moi-même, dans les encyclopédies, pas au cégep [ .. .] » (Patrice, R 11 2). L'effet sur la 

scolarité initi ale de Patrice est peu perceptible, mais cette expérience n ' en demeure pas moins 

essenti e ll e dans la suite de son parcours. 

Or, plus que la présence ou l'absence de capitaux culturels, la di ssonance entre l' éthos 

fami li a l et le milieu sco laire semble avo ir nui à la réussite scolaire de Patrice (Lahire, 1994). 

Très peu encadrés , les membres de la fratrie n 'avaient pas de règles à suivre ni de limites, que 

ce soit dans leurs études ou dans leur éducation générale. Ces questions étaient traitées avec 

une sorte de désinvolture par les parents. 

« [ .. .]j'ai l'impression avec le recul qui a eu beaucoup d'indifférence ou de 
laisser-aller [ .. .]. Y' a peut-être l'âme des hippies sans le savoir, mais en tout cas 
y 'avait pas beaucoup d'encadrement, beaucoup de discipline chez moi, donc 
c'est peut-être pour ça aussi que j'ai comme un peu fait n'importe quoi avec mes 
études [ .. .] (Patrice, Rl03) . 

Cette absence de contra intes rend difficile l'adaptation au mili eu scolai re f011e ment régulé. 

Lorsqu ' il parle de son comportement à l' éco le primaire, Patr ice précise qu ' il était 

« malcommode » 193
, qu ' il n 'écoutait pas et qu ' il s'amusa it au fo nd de la c lasse. Comme le 

sou ligne Lah ire ( 1994), l'« échec sco laire » exprime ici la so litude de l'enfant dans l' univers 

193 Turbu lent. 
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scolaire. 

De fait, Patri ce a été plutôt seul face à ses problèmes scolaires. Ses parents étaient 

régu li èrement absents durant son enfance et son ado lescence, car ils étaient très impliqués 

dans la com munauté ou préoccupés par leur propre retour aux études. Et même lorsqu ' ils 

étaient présents, il s n' avaient pas pris l' hab itude de se rendre disponib les pour aider leurs 

enfants dans leur travail scolaire. Ayant eux-mêmes des difficultés dans les matières posant 

problème à Patrice, leur rapport au savo ir a possiblement renforcé certaines di spositions 

discordantes de leur fi ls face aux apprenti ssages scola ires (Henri-Panab ière, 2008). M ais la 

principale démonstration de leur apathie semble leur fai ble mobilisation 194 lorsque Patrice a 

décidé d' abandonner l' école. 

En même temps j'avais pas le soutien au niveau de mes parents, au niveau 
académique par exemple. Pis ma soeur était très bonne à l'école, elle étudiait 
pas, a gouvait faire médecine si elle voulait avec ses notes. Donc elle, c'était la 
bolée1 5 de la fami lle, moi j 'étais pas un eh ... j'étais le pas bon de la famille, le 
dernier de la famille en plus, le bébé donc eh .. . C'était pratique d'avoir le bébé à 
la maison donc ... En tous cas pour eux, c 'est comme ... Donc j e pense que y 'avait 
pas beaucoup d'ambition pour moi au niveau académique, au niveau scolaire, je 
trouvaÙ ça poche196 un peu à l'époque, pis j e le réalisais plus ou moins je pense, 
en tous cas, ça aidait pas sur l'estime de soi-même j e pense. Eh, donc, y'ont 
réagi « pff, regarde reste à la maison, qu'est-ce que tu veux qu 'onfasse?! >> Pis 
eh, j e sais pas, y 'ont laissé faire, y 'ont laissé aller ... (Patrice, R56). 

Ce faible niveau d' exigences de la part de ses parents a été intériorisé par Patri ce. Dernier de 

la fratrie, il était éga lement dernier à l' échelle de la réuss ite sco laire, ce qui a affecté sa 

perception de lui-même et de ses capacités scolaires. Le réc it de Patrice est marqué par une 

certaine amertume quant au manque de soutien scolaire dont il a fait l' objet. Cela dit, malgré 

un fa ible engagement pour sa réussite, ses parents lui ont fourni un soutien financier et 

matériel jusqu' à l' âge adulte et ont fa it preuve de respect et d ' ouverture lorsqu ' ils ont appri s 

son homosexualité. 

194 Un peu plus loin dans l' entretien, Patrice précise qu ' au moment de l'abandon, il a eu de « bonnes 
discussions » avec ses parents . Néanmoins, il a l' impression qu ' ils ont lâché prise rap idement. 
195 Tronche 
196 Moche 
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Patri ce ne sembl e pas avo ir reçu un héritage culturel équivalent aux autres répondants de 

1 ' enquête. L' éthos de sa fami Il e détonnait par rapport à 1 ' éthos scolaire. Manquant de souti en 

durant sa scolarité, il éta it seul face à ses apprentissages et à ses diffi cultés. Il était éga lement 

consc ient des fa ibles as pirations de ses parents à son égard, ce qui a eu un effet négatif sur 

son estime de so i et sur son engagement scol aire. Tous ces é léments permettent d ' éclairer les 

« causes » de son abandon scolaire. Mais qu 'en est-il de son retour aux études, par le biais de 

l' unjversité de surcroît? 

6.2.3.2 Logiques d ' acti on du parcours 

Le réc it que Patrice fait de sa scolarité laisse e ntrevoir un enchevêtrement d'expéri ences 

scolaires et extrasco laires signi ficat ives, où le parcours scolaire apparaît à la fo is influencé 

par le passé et par le futur. 

Les premières étapes de sa scol arité ont été marquées par des expéri ences diffi c il es . Déj à à 

l' école primaire, il avait de la diffi culté à réussir les évaluations. Au secondaire, son 

dés intérêt scolaire a persisté. L' intimidation dont il a été victime est devenue le catalyseur de 

sa « mésadaptation » à 1' institution scolaire et a favori sé son abandon. « [. . .} j e pense que 

c'est à ce point-là, de la sixième année à secondaire un là, que ça a commencé à comme 

bifurquer. A la limite, le secondaire, le primaire, c'était quand même cahin-caha, mais ça 

allait. Mais c'est vraiment le secondaire où y'a vraiment eu une cassure là ». (Patrice, R 128). 

Pour Patrice, le stigmate de l' homosexualité a été plus lourd à porter que le sti gmate de 

l' échec scolaire. Pourtant, c ' est l' arti culation des deux éléments qui semble avo ir contribué à 

son décrochage. Patri ce a arrêté l'école afin de mettre fin à l' intimidation : « Okay on me 

criait des noms, mais ça a duré deux mois, après ça j'ai arrêté là » (Patri ce, R49). Mais on 

peut penser qu ' il l' a aussi fa it pour mettre fin aux sanctions négatives de l' institution scolaire, 

qui nuisaient à son estime personnelle. E n effet, son expéri ence scolaire en formation initia le 

était pour lui peu valori sante, particuli èrement au sein de sa famille, où il était le « pas bon », 

celui qui n'avait pas de beaux bulletins. L' auto-exclusi on du monde scolaire peut finalement 



213 

être perçue une mesure de protection, une so lution de repli qui s ' imposa it, en rai son du peu 

de so luti ons de rechange qui s ' offraient à lui . Certes, d ' autres options ava ient été envisagées 

avant que la situation scolaire ne se so it détériorée (éco le de métiers, co ll ège privé), mais 

finalement aucune n ' ava it été retenue. 

Patrice a ensuite tenté deux retours aux études par le biais de l' éducation des adultes, sans 

réussir à terminer sa scolarité secondaire. Dans son discours, ces ép isodes sont présentés 

comme émanant d ' une volonté externe, le plus souvent des contraintes ou des opportunités 

li ées à des prestations d ' a ide soc ia le ou de chômage : « Donc y me disent t'as pas fini ton 

secondaire y faudrait que tu le finisses » ; « donc avec le chômage, on m'avait dit tu peux 

aller aux cours aux adultes »; « mon chum m'avait dit, ben ce serait chouette que tu finisses 

{. . .} » (Patrice, R51 ) . Certes, ces tentatives étaient portées par une asp iration (obtenir le 

diplôme d ' études secondaires), mais cet objectif était déconnecté d ' un projet scolaire ou 

professionnel plus concret. Plutôt que de terminer son secondaire, Patrice a cumu lé les 

expériences extrascolai res dans des emp lo is précaires, entrecoupées de périodes d ' exc lus ion 

sociale (bien-être soc ial, chômage). A posteriori , il juge ces expéri ences de faço n négative, 

même s ' il est conscient que leur accumu lation a favorisé le revirement de son parcours 

scolaire et biographique : « {. . .}pis bon j'avais, j'étais tanné d'avoir une job de cul, des jobs 

plates197 et pas très intéressantes » (R6). 

Son « véritable » retour aux études, celui qui compte à ses yeux, est son entrée à l' université. 

Inspiré par son expérience à titre de responsable-bénévole dans une bibliothèque municipale, 

Patrice a é laboré un projet sco laire et professionnel qui a été rendu possible à ce moment de 

son parcours en raison de la synchronic ité de plusieurs é léments biographiques. 

197 Emplois ennuyants. 
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Je ne sais pas, je me disais vu ... quand on habite en région, y 'a pas d'université 
à V ... donc on a l 'impression que l'université c'est très très compliqué, que c'est 
toujours des « nerds »198 à lunettes. Pis moi, j 'suis pas un (( nerd » à lunette 
pis .. . Mais là, j e regardais les étudiants pis j e me disais, bon ben regarde c'est ... 
y'ont l'air normaux:, y 'ont l'air ... Je l'sais pas, ça a comme déconstruit l'image 
que j e m'étais fait e des études supérieures là .. . En me disant c'est inaccessible! 
En plus, y 'a ça aussi, y a l 'effet aussi que lorsqu'on abandonne l'école assez 
j eune, ben y 'a toute l'image que les gens nous projettent de nous-mêmes qui est 
bon, un pas bon, on est sans dessein, on comprend rien, on n'a pas de mémoire 
ou ... Faque y'a tout ça qu'on traîne là. Pis on dit , ben regarde, j'dois être 
capable là, j e peux essayer (Patrice, R40). 

La proximité géographique avec l' université ainsi que le contact quotidien avec des étudiants 

lui a permis de démystifier les études univers itaires. Mais ce choix n ' aurait pas été possible 

sans une certaine « évolution personnelle », une transformation de sa perception de lui-mê me 

et des études supérieures, ni le souti en de son conjoint de l' époque. De même, au plan 

structurel , les critères de sélection plus inclusifs des programmes de certificat univers itaire 

ont offert à cet enquêté une seconde chance. 

L ' entrée à l' univers ité a permis à Patrice un véritab le rattrapage à l' éche lle de la confiance en 

lui-même. L'obtention du diplôme de certificat en un an , sans échec, a été centrale dans ce 

processus. D ' une part, ce titre scolaire lui a donné accès à une profess ion qua lifiée et 

valorisante socialement. D' autre part, cette sanction scolaire positive a di ss imulé les épreuves 

sco laires passées en constituant un véritab le symbole de réuss ite. « Ce qui me motivait 

beaucoup c'est que j'avais pas du tout de diplôme et donc j'avais même pas de secondaire 5 

[rires} » (Patrice, R6) . Cette réussite a aussi eu pour effet de « réveiller » ses aspirations. Il a 

décidé, quelques années après l' obtention de son premier certificat, de retourner sur les bancs 

de l' université dans l' optique d ' obtenir un diplôme de baccalauréat. Si ses expéri ences dans 

son domaine professionnel ne fu rent pas étrangères à ce choix (lég itimité profess ionnelle et 

diversification des tâches de travail), cette déc ision participait à la même log ique de 

valorisation sociale que l' obtention du diplôme de certificat. Patrice a même mi s ses 

occupations professionnelles sur la glace afin de poursuivre ses études à temps plein. 

Le parcours scolaire de Patrice est traversé par un jeu entre différentes temporalités. Le 

198 Tronches. 
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« passé » est le temps de l' épreuve, de l' échec scolai re, de la mésadaptation qui a influencé 

une grande parti e de son parcours avant son retour dans l' univers scolaire, en teintant sa 

perception de soi , de ses capacités et du futur poss ible. Pendant plusieurs années, ce la l' a 

cantonné dans une v ie au jour le jour, vécue au temps présent. 

Et, à 16 ans ou à 15 ans quand t'arrêtes l'école, et que t'habites dans un rang 199 

et que t'as pas de permis de conduire et que t'as pas d'auto, ben y 'a pas grand 
chose à faire là, donc j'ai comme un peu végété pendant quelques années. 
Ensuite j'ai trouvé de p'tites jobines pas très intéressantes, qu'est-ce que j'ai 
fait ? Dans des cantines pis des choses comme ça là et sans savoir tsais j e le 
savais que c'était pas ma vie. Mais j'avais pas trouvé, donc j'avais l'impression 
que j e cherchais pas vraiment, mais j e me laissais porter par la vie un petit peu 
là sans trop me questionner. (Patrice, R3 9) 

Durant cette phase de latence, Patrice a tout de même vécu des expéri ences significatives 

(bibliothèque, relation amoureuse, déménagement) qu ' il a ensuite mobilisées pour finalement 

fo rmuler le projet de réintégrer la sphère scolaire. Dès lors, la réorientation du parcours 

scolai re a coïncidé avec l'élaboration de nouvelles aspirations et d' un futur professionnel. Les 

objectifs qui ont guidé la temporalité scolaire se sont décalés dans le temps- du court terme 

(certificat) au moyen terme (baccalauréat)-, mais sont restés étroitement 1 iés à des aspirations 

professionnelles (accéder puis améliorer son statut socioprofess ionnel) ainsi qu 'à un dés ir de 

réali sation de soi laissé en veilleuse pendant de nombreuses années. 

6.2.4 Que reteni r? 

La présentation du parcours de Patrice permet de mieux cerner les ress01ts des scolarités 

marqués par de « Nouveaux départs ». Les capitaux et di spositions qui ont été transmis par 

les parents n' étaient pas tous consonants avec l' univers scolai re et certaines lacunes sont 

apparues dans les modalités de transmission. Mais swtout, l' éducation des enfants est 

caractérisée par une forme de « laissez-faire » liée notamment à une faible présence parenta le 

à ce1taines périodes de la biographie fam ili ale, ce qui n' a pas toujours permis aux étudiants 

199 Chemin de campagne. 
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d'obtenir le soutien nécessaire de leur famille lors des moments difficiles. 

Or, le portrait n' est pas que négatif. La mère de Patri ce a réuss i à transmettre à son fils 

l' intérêt qu ' e ll e ava it pour la lecture et l'a initié au travail en bibliothèque, ce qui lui a permis 

d' acc roître ses ressources culturelles. Mais bi en plus important, cette expérience est devenue 

son « laissez-passer», une sorte de « capital caché », qui n' explique pas tout, mais qui permet 

néanmoins de mieux saisir les origines de son changement de trajectoire grâce à son accès à 

l'enseignement universitaire. Ce faisant, le résultat de la transmiss ion de l' héritage sco laire et 

culturel est en demi-teinte : à 1 ' origine de certains problèmes dans les apprentissages et d ' un 

rapport lax iste à l' école, ce processus a auss i permis l' incorporation de ressources 

(expéri ences, compétences) favorisant la réi ntégration de l' univers scolai re à l 'âge adulte200
. 

Le parcours de Patrice montre également l' influence structurante de facteurs circonstanciels 

sur le déroulement de ce type de scolarités. Ces éléments, d ' ordre temporel (synchronisme), 

géographique (lieu de résidence), institutionnel (di spos iti fs éducatifs), relationnel (soutien) et 

individuel (homosexualité) ont contribué à certains moments à sa rupture scolaire et à 

d ' autres, à son retour sur les bancs d ' école. Il s sont à la base des deux « points tournants » 

(Abbott, 201 0) qui ponctuent ce type de parcours scolaire, c ' est-à-dire les changements 

rapides et radicaux dans l' orientation de la trajectoire individuelle. 

Finalement, 1 ' hi sto ire de Patrice souligne 1 ' importance de la période de « latence » vécue à 

l' extérieur de l' univers scolaire dans ce type de scolarité. Pour que l' enquêté se mobili se 

autour d' un proj et dans le but de changer de vie, les expériences profess ionnelles non 

valorisantes ont dû s ' accumuler et sa situation sociale et professionnelle, devenir une source 

d' insatisfaction profonde. Dans le cas de Patrice, le fait de s'être laissé porter pendant 

plusieurs années et d ' avoir eu une vie professionnelle peu stimulante a permis l'émergence 

d ' aspirations scolaires et profess ionnelles et la mi se en place des « circonstances » favorab les 

à leur réali sation. Bien qu ' a posteriori, tout semble avo ir été le fruit du hasard, certains choix 

(te l qu 'accepter un travail sur le campus univers itaire) apparaissent étroitement li és à un 

200 Brig itte n' a pas vécu de difficultés sco laires et ses parents va lori saient l' éco le. Toutefois, l' absence 
d 'aspirat ions claires de leur part a nui à sa confi ance en ell e. 
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projet de mobilité sociale en évoluti on. 

6.3 Les parcours fragilisés (S imon, Charl es20 1
) 

6.3 .1 Description générale 

Ces parcours sont marqués par des incidents biographiques durant l' adolescence qui ont des 

répercuss ions importantes sur la suite de la biographie individuelle et familiale. Ce sont des 

individus qui apparaissent fragilisés par des événements traumati sants (suicide, s ida) qui ont 

touché des membres de leur famille immédi ate (sœur, père). Leur parcours est j alonné 

d'épreuves de la vie (toxicomanie, tentati ve de suicide) qui ont laissé des traces à long terme 

(angoisse, anxiété, pensées sui cidaires). Ce sont des parcours scolaires longs, parsemés 

d ' embûches. 

Le déroulement de ces scolarités dans l' enseignement supéri eur est inconstant, en raison 

d'épi sodes de décrochage antéri eurs (Simon), de périodes de plus grande fragilité 

psychologique des répondants (Simon, Charl es) ou de mauvaises ori entations (Charl es). Cela 

dit, l' ensembl e du parcours scol aire n 'est pas vécu sous le mode de l'épreuve. [J suit à 

certains moments (notamment dans l' enseignement co llégial) son cours normal. Les choix 

scolaires sont principalement fa its par affi nité et par intérêt et se s ituent dans des domaines 

littéraires ou arti stiques202
. Mais ces parcours sont tout de même plus longs que le 

cheminement prescrit, en raison des nombreuses réorientations ou interruptions, du rythme 

d' études allégé (Charl es) et de l' interfé rence de la sphère extrascolaire (séj ours à l' hôpital, 

trava il durant les études). Au cours de leurs études, la famille et les conj oints consti tuent une 

20 1 Le parcours de Charl es partage certaines caractéristiques des parcours « Trouver sa place » (vo ir 
chapitre 7), par exemple, les nombreux changements de programme, les orientations arti stiques et 
l'exploration de di ffé rentes vo ies. Néanmoins, les événements dramatiques qui ont marqué sa vie et la 
biographie familiale alors qu ' il était adolescent et j eune adulte sont apparus centraux dans 
l' interprétation de la suite de son parcours. 
202 Après plusieurs réori entations, les cho ix sco laires de Charl es seront également fa its avec une vision 
professionnalisante. Mais le proj et profess ionne l ne sera pas très c lair avant leze certifi cat universitaire 
et changera fin alement après une expérience dans le domaine (révision lingui stique) . 
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source de souti en (affecti f, économique) pour ces étudiants. 

M algré les embûches , l' éco le demeure un li eu de reconna issance de so i (Martuccelli , 2006) . 

Ce sont des répondants qui obtiennent de bons résul tats de puis leur sco larité primaire et po ur 

qu i l' éco le est un li eu de valori sation. Charl es ai me mettre en valeur les pri vil èges dont il a 

fait l' obj et depuis ses études secondaires. S imon estime que ses apprenti ssages ont partic ipé à 

son déve loppement identi taire. En même temps, la sanction sco laire est source d ' ango isse et 

d ' insati sfaction. S imon a de la di ffic ulté à assumer le jugement des professeurs sur ces 

productions littéra ires ; Charl es est amer du peu de reconnaissance soc ia le de ses cetiifi cats 

uni versi ta ires . 

Au plan fa milia l, les hi sto ires sont contrastées , mais partagent certa ins points communs, 

notamment en ce qui a trait à la re lati on ambi valente au père (Widmer et L i.ischer, 2011 ). 

D ' un côté (S imon) , le père est dépeint comme la fi gure d ' autori té dans la famill e, ce lui qui 

éduque, qui applique la di sc ipline, qui communique peu, parfo is violemment, qui a des 

problèmes de consommation d ' alcool et qui peut fa ire preuve d ' une g rande intolérance, 

notamment face à l' homosexua lité. C ' est celui contre qui les enfa nts s'opposent. De l ' autre 

(Charl es), le père est perçu comme le portait même de l' hédonisme. Il initie son fil s à la 

consommation de la marijuana. Il a auss i une sexualité très ouverte (bisexuali té), laque lle 

l' aura it conduit à la contraction du virus du sida. Dans ce cas, il n ' y a pas de dynamique de 

contestat ion ou de provocation, mais plutôt des j ugements de va leur a posteriori quant au 

mode de v ie chois i par le père203
. Pourtant, le père est auss i le pédagogue, ce lui qui a un 

proj et éducati f pour son fil s (Simon), qui é labore des activ ités pédagogiques et ludiques et 

propose des sorti es culturell es ou encore des voyages (Charl es) . 

Les événements tragiques qui ont marqué les bi ograph ies individue ll es sont directement ou 

indirectement assoc iés dans le discours des enquêtés à la fi gure paternelle . La toxicomanie de 

203 «Tu connais le Marquis de Sade? [Oui]. Ouains, ben ça serait peut-être plus proche. [ok] - rire­
Peut-être pas, mais j ïe donne une idée. Faque, tsais quand tu sais pas de où il 1 'a pogné [allrapé le 
sida}. de qui parce qui avait trop de choix. Et j'pourrais malheureusement dire que mon père est un 
« seriai kil/er ». [Pourquoi? J C 'est parce que [Ah! c 'est parce que .. .} si y a pas eu de protection, pis 
que ça continué [Ok. lu savais qui était pas . .} Jaque, y en a sûrement lué une coupe aussi» (Charl es, 
R244) . 
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Simon ne repose pas uniquement sur sa re lation conflictuelle avec son père, d ' autres éléments 

y contribuent auss i : le suicide de sa sœur204
, la découverte de son homosexualité et les 

diffi cultés d ' intégration à l' éco le secondaire. Ce répondant cherche un mili eu, une façon de 

se sentir mi eux. 

Mais eh .. . [court silence] jaque j'vais me tenir avec [cette ganl 05]là-d'dans pis 
j'vais découvrir un peu plus la toxicomanie pis ben, les drogues. Ça va être pour 
moi la grande révélation, là. Ça va être eeeeh, ouais! [rires communs] Non, 
mais ça va être eh, ça va être le bonheur total, pis j'vais pousser loin là-d'dans 
(Simon R52) . 

Cependant, la ri gid ité du carcan fa milia l, qui s ' incarne principa lement dans la figure du père 

(et ce, bien que la mère y pat1i cipe auss i), semble re lier tous ces é léments. C'est d ' ailleurs le 

père de Simon qui décide de le mettre à la porte à 16 ans206
. Charl es, pour sa part, établit un 

li en direct entre le développement de ses idées suicidaires et la maladie de son père. Selon 

lui , l' annonce de sa mort éventuelle lui aurait fait prendre conscience de sa propre mort et 

l' aurait amené à développer une obsess ion morbide jusqu ' à sa tentative de suicide, à l' âge de 

18 ans. 

Ouains, c 'est ça, c 'est que à l 'âge que j 'avais à ce moment-là, le début de 
l'adolescence, la mort euh ... Tsais, t 'es pas rendu là, c'est c'est bwwouep. Pis 
là, ton père va mourir, ok, Jaque tu commences à te poser p lus de questions, p is 
le désintérêt au questionnement, est passé à l 'intérêt, est passé à la fixation est 
passé àààààààà: tiens, j 'me «pitchi 07» devant un autobus! [. . .} ça l 'a 
développé mon intérêt pour la mort, mais trop. Tsais en bout de ligne, j 'me suis 

204 Simon donne comme raison du sui cide de sa sœur le fait qu ' e lle souhaitait être ballerine et qu ' ell e 
ne réuss issa it pas à se faire embaucher par des compagni es en raison d ' un problème de dos . Toutefo is, 
les deux adolescents ont développé des idées suicidaires durant leur adolescence, ce qui est plus 
fréquent dans les familles où les relations parents-enfants sont difficil es et où la communication est 
défi ciente, surtout avec le père (Pronovost et al., 1995) . 
205 Groupe. 
206 «[. . .]j'conservais de l'argent, pour des groupes pis y vont en découvrir une partie, ça va les fa ire 
euh ... mon père va paniquer Va s 'en suivre des grosses engueulades entre moi pis mon père, parce que 
là, en toul cas, y va comme saisir de l'argent, pis ça va me f aire un peu « paranoler » moi aussi -rires­
pis va s'en suivre des grosses engueulades, pis là mon père va décider de, bon ben, sort de la maison. 
Euh ... j'vais m'en venir à [la ville}. Pis là, le parcours d'la rue -rires- va se poursuivre à [la ville} » 
(S imon, R5 9) . 
207 Lance. 
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concentré comme uniquement pour ça, en me disant que là, y fallait que j 'arrive 
à ça à un moment donné (Charles, R 155). 

Le fait qu ' il vivait avec son père dans les mois précédents cet événement semble le conforter 

dans son interprétation208
. Il exprime également de la rancune envers son père, qui a cho isi de 

mourir (suicide ass isté) en son absence, accompagné par son frère. 

Il en résulte des parcours fortem ent hés itants, marqués par des difficultés d' insertion scolaire, 

mais également profess ionnelle (Charles)209
. Le présent demeure sous le joug du passé 

(notamment fami lial), les traumatismes antérieurs se manifestant sporadiquement sous la 

forme d 'ango isses ou de pensées suicidaires. 

Pis le problème avec le suicide c'est que, les tendances suicidaires ça disparaît 
jamais. Ça peut s'estomper, ça peut s'effacer que tu penses que ça l 'a disparu 
complètement, mais des fo is kouing! Oh! [Ça revient]. [. . .} Mais ça, tsais j e sais 
que j'vais avoir ça à vie. Une fo is que c'est rentré, ça dis parait pas comme tu 
veux. Tu prends les moyens pour pouvoir en venir à bout là. Mais c'est euh ... 
quand t 'arrives à dire que un jow; que t 'as une solution pour tous tes problèmes, 
quels qu 'ils soient, une solution assez radicale merci, mais quand tu te dis que, 
ben si j 'ai un problème, y a ç. Enlever le « ça », ça devient difficile. Là tu 
reviens de ... Là y a des épreuves à surmonte!; là faut que j'passe au travers. 
Donc, t 'enlever une solution, c'est difficile. Mais bon, tu ... ça m 'ait revenu oui, 
à quelques reprises, ça été une des raisons que j'ai arrêté la révision 
linguistique parce que j 'me disais, c'est la révision ou moi (Charles, R 126). 

Pourtant, il s'agit bien de parcours résilients dans la mes ure où malgré les épreuves scolai res 

et extrascola ires, ces individus sont fonctionnel s en société, notamment par le biais 

208 Tout comme pour le sui cide de la sœur de Simon, cette tentative ne repose pourtant pas sur une 
seule cause. Charles évoque aussi une peine d ' amour et une période d ' abs tinence sexue lle: « Q/ 81 
C'tait quoi l 'déclencheur à ton avis?; Rl81 Euh ... ma petite sœw; que j e n 'ai pas, c'est une amie que 
j'ai commencé à considérer comme une petite sœur el avec les ... la galanterie el, regarde toul, ça se 
dit même pas, fa chevalerie, amour platonique, el toul, euh ... fa placer sur un piédestal inatteignab fe 
el tout ça bon. Ça, pis tu joues 1 'jeu, ça c'est ok, effe s'laisse protéger pis euh. . À moment donné elle se 
tanne. Yyy)yy Ça, ça s 'appelle fe coup d 'épée, lu le dis bon ben, t 'as pu de raison de vivre »; « Ben, 
ma période suicidaire là ... [soupire} Une autre affaire ... J 'ai eu ma période chasteté, complète euh, 
intégrale [Choisie ou euh ... ?] Choisie, pendant sensiblement un an el ça donné le bout quejtais chez 
mon père » (Charles, R276). 
209 De son côté, Simon ne semble pas du tout pressé d ' intégrer l' univers profess io nnel , limitant ses 
proj ets d 'aveni r à l' univers scola ire. 
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d' aspirations scolaires et profess ionne ll es é levées. 

Contra irement aux parcours de « Rupture temporaire avec le mi li eu » ou de « Nouveaux 

départs », ce n' est pas tant l' éducation fa miliale qui influence le parcours dans 

l' enseignement supérieur, mais des événements dans la biographie individue ll e et familiale 

qui « hantent » la suite du parcours de ces enq uêtés. À cet effet, la famille joue ici un rôle 

ambigu. Le passé fami lial est à la fois à l' origine d ' événements traumatisants, tout en étant la 

source d ' aspirations scolaires et de souti en moral et financier pour la suite du parcours. 

6.3.2 Le portrait de Simon 

Simon avait 29 ans lors de l' entretien et poursuivait sa sixième année dans le programme de 

bacca lauréat en études littéraires. Il souhaitait obtenir son diplôme durant la procha ine année. 

Il a grandi dans une vi ll e de banlieue avec ses deux parents, sa sœur aînée et son frère cadet. 

Ses parents sont issus d'une région rurale et leur famille respective était d ' origine modeste. 

Le père de Simon a commencé un baccalauréat en mathématiques, pour ensuite se réori enter 

en éducation phys ique. Il a enseigné toute sa carri ère dans une école seconda ire publique. Sa 

mère a terminé un programme universita ire en génie forestier. Elle a ensuite travaillé à titre 

d' ingénieure dans la fonction publique. Sa sœur aînée s ' est suicidée alors qu ' elle éta it âgée de 

16 ans. Elle vo ulait devenir ballerine. Ce drame a profo ndément marqué la biographie 

familiale. Son frère cadet a fait une technique en informatique et poursuivait des études de 

génie dans ce secteur à l' univers ité. 

Le père de Simon s ' est impliqué très activement dans les apprentissages scolaires de son fi ls 

dès son jeune âge. Il espérait lu i faire sauter sa première année. Dans cette optique, il a inscrit 

son fil s à la prématernelle et lui a ap pris à lire avant son entrée à la maternelle. L' expérience 

de Simon à l' école primaire a été inégale. Il a fréquenté l' école de quartier où il a obtenu 

d' exce ll ents résu ltats et n'a eu aucune di ffic ulté dans ses apprenti ssages, mais la s ituation a 

été beaucoup plus difficile sur le plan de son intégration sociale. Il a vécu du rejet et de 
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1' intimidation. Selon lui , le fa it qu ' il a it été un garçon ayant de bons résultats scolai res a j oué 

en sa défaveur. Il est devenu le bouc émi ssaire des cancres de l' école. 

À la fin du primaire, Simon souhaitait a ll er dans une école d'éducation internationale2 10 ou 

offrant des programmes enrichis, mais son père a refusé. Il vo ul ait que son fi ls fréque nte 

« son » école seconda ire qui , se lon Simon, était l'une des pires de la région. Sa transition vers 

le secondaire a été pénible, car il était mal dans sa peau. La situation s ' est détériorée avec le 

suicide de sa sœur, qui est survenu quelques semaines après le début de son secondaire un, 

a lors qu ' il était âgé de 12 ans. Entretenant lui-même des idées suicidaires Simon s' est senti 

trahi et abandonné. Il perdait une alliée dans son oppositi on à son père. 

Cette situation a eu des répercuss ions sur 1 ' expéri ence scolaire de 1 'adolescent. Simon . a 

adopté une attitude contestataire, se fa isant régulièrement expulser de ses cours. Tout comme 

à l' école primaire, il a eu de la di fficulté à s ' intégrer socialement et a subi de l' intimidation. Il 

ava it des doutes sur son orientation sexuelle, mais comme il viva it avec un père homophobe, 

il n' était pas en mesure de s ' ouvrir à ses parents. Sa s ituation sociale s ' est améliorée à sa 

troisième année de secondaire. Il socia li sait lors des pauses avec les autres fumeurs, avec qui 

il partageait également certains goüts musicaux. Cela lui a permis de s' insérer 

progressivement dans un groupe de j eunes. Par le bi ais de ses nouveaux ami s, Simon a été 

introduit à la consommation d' alcool, puis de drogues . Il y a pris goüt rapidement, 

consommant des substances de plus en plus fortes et décrochant progress ivement de l' école. 

S imon a abandonné les études à 16 ans, sans avo ir terminé son secondaire quatre. Il a 

continué à vivre chez ses parents jusqu ' à son expulsion du foyer famili a l. Il a a lors quitté sa 

v ill e d' origine et s' est retrouvé à la rue. 

Sans domicile fi xe de 16 à 18 ans, Simon s ' est prostitué et a commis de peti ts déli ts pour 

survivre et pour consommer. Une prise de consci ence au moment d ' un vo l et la rencontre du 

j eune homme qui a ll ait devenir son conj o int ont favori sé sa « prise en ma in ». A u bout de 

deux tentatives, il avait réuss i à arrêter de consommer grâce à son entrée chez les 

« Alcooliques anonymes » et également à terminer ses études secondaires. Il a alors élaboré 

210 Éco le publique sélective avec un curri culum enri chi. 
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un proj et profess ionne l très préc is : ce lui de devenir ana lyste financ ier. C ' est éga lement à ce 

moment qu ' il a repris contact avec ses parents , qui ont mal réagi en apprenant son 

homosexualité, mais ont fini par l' acce pter. La re lation s ' est renouée. Soul agés de vo ir leur 

ga rçon de retour à l' éco le, les parents de Simon l' ont soutenu fin anc ièrement. 

À la suite de l' obtention de son diplôme d ' études secondaires, S imon a poursui vi ses études 

au ni veau de 1 ' enseignement co ll égial dans un programme de sc iences humaines « profil 

administration ». Son expérience a été pos itive. Il avait de bonnes re lat ions avec ses 

professeurs et aimait parti culi èrement les cours de philosophie et de li ttérature . Durant sa 

sco larité, qui s'est échelonnée sur un peu plus de tro is ans, il a déve loppé un intérêt marqué 

pour l'écriture, ce qui l'a amené à modifi er son proj et d 'études uni vers ita ires. Voyant ses 

notes décliner et son intérêt po ur l' uni vers des finances déc roître, S imon a déc idé, après avo ir 

consulté une psychologue, de s ' inscri re en études li ttéra ires à l' univers ité. Son conj oin t éta it 

d ' abord réti cent, mais a néanmoins appuyé sa décis ion. 

L'expérience de S imon au ni veau de l'ense ignement uni versita ire a été éprouvante. Au 

départ, il éta it incapabl e de remettre ses évaluations. Il v ivait un stress énorme à la fin de 

chaque semestre et développai t des idées sui c ida ires dès qu'il essaya it de produire un trava il. 

Il abandonnait donc avant la fin du trimestre. Toutefo is, il se ré inscri vait la sess ion sui vante, 

car il oubli ait ses idées morbides dès qu'il n'étai t plus à l'éco le . Après que lques séjours en 

institution psychiatrique, il a été diagnostiqué avec un « trouble de la personnalité limite » 

(borderline). Au bout de trois ans, il a interrompu ses études complètement pour cause de 

dépress ion majeure. Il s ' est ré inscrit l' année suivante,« pour une derni ère fo is» et il a réuss i 

à persévérer. Simon estime qu ' il a appri s à mi eux se connaître et à trouver un moyen de 

contrô ler ses idées sui c ida ires, ce qui lui a permis de progresser dans ses études. Son 

expéri ence sco la ire depuis est j ugée sati sfaisante et il a imera it s' inscrire à la maîtr ise à la fi n 

de son baccalauréae 11
• 

211 Aux derni ères nouvelles (20 13), cet objectif ava it été atte int, Simon poursuivait des études de 2e 
cycle en études li ttéraires . 
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6.3 .3 Interprétation 

Simon a un pa rcours non seulement hés itant, mais éga lement précari sé par de nombreuses 

épreuves qui ponctuent sa biographie . Malgré tout, il fa it preuve d ' une grande rés ilience dans 

sa vie en généra l, mais auss i dans son parcours sco la ire. 

6 .3 .3 .1 Transmiss ion de l' héritage culture l fa mili al 

Le père de Simon a j oué un rô le centra l dans le processus de transmiss ion de l' héritage 

culturel famil ial. C'éta it lui l' « éducateur », ce lui qui sui vait la sco larité, qui prena it les 

déc isions, qui éta it le plus présent, etc . Sa mère apparaît davantage en périphérie du récit. E lle 

travailla it beaucoup, arri va it plus tard, s' occupait peu des repas et la issait ca rte blanche à son 

conjoint quant aux choix éducati fs. À cet effet, les rô les sexue ls étaient en que lque sorte 

inversés, le père se dévouant aux tâches éducati ves et domestiques , la mère s ' investi ssant 

dans sa carri ère. 

L' implication du père de S imon auprès de ses enfa nts dépassait largement le cadre du sui vi 

scolaire. Il était porteur d ' un véritable proj et éducatif: 

Mon père voulait qu'on ait une forma/ion le plus ... [large possible?] large 
possible. Vraiment comme le maximum, là. Ouais, eh, -sourire- un peu classique 
à cet égard, comme avant là, tsais, fau / que t'ailles une formation en lettres, une 
fo rmation en sciences, une fo rmation ... [. . .} (Simon, R Il 0) 

Dans cette optique, hormi s des acti vités sportives et que lques voyages, les membres de la 

famill e faisaient peu d ' activ ités en commun . Plutôt, les enfants éta ient fo rtement encouragés 

pa r leurs parents à parti ciper à une vari été d ' acti vités extrasco la ires. Par exemple, Simon a 

fa it de la natati on, du judo, du piano et éventue llement de la guitare. Il a parti c ipé à des 

camps d ' été de nature pédagogique (les Débrouillards212
, un camp spati a l) . 

L'école éta it extrêmement importante pour ses deux parents. Tous les deux d 'ori g ine modes te, 

212 fni tiation thématique aux sc iences. 
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leurs études leur avaient permis d ' avo ir une vie meilleure . Sa mère avai t un respect total pour 

cette institution, alors que le rapport du père apparaît plus compl exe. Lui -même enseignant, il 

semblait investi dans son travail à un point te l qu ' il a obligé so n fil s à fréquenter « son » 

éco le, qui n' ava it pourtant pas la meilleure rép utation. Ma is, il lui est auss i arri vé au cours de 

sa carrière d' adopter une posture critique et il a connu des problèmes avec la d irection de son 

établissement. 

Le père de Simon nourri ssait initialement des ambitions élevées pour son fil s , qui est entré à 

l' école déjà autonome sur le plan de la lecture, mais également du travail scolaire en général, 

ce qui s'est avéré un acquis important dans la suite de sa scolarité primaire. Son rapport à la 

lecture est demeuré pos iti f toute sa j eunesse. li li sait la co ll ection de livres pour enfa nts qu ' il 

avait à la maison, consul tait les encyclopédies et aimait fréquenter la bibliothèque, car il y 

trouva it un peu de liberté : « .. . j 'ai ben aimé la bibliothèque, j'ai trouvé ça ben l'fim Jaque ... 

C'est pas à maison, j 'fais c'que j'veux .. . » (S imon, R 12 1 ). 

En effet, le proj et éducatif du père de Simon s ' est dépl oyé à l' intéri eur d ' un cadre prédéfini 

par des parents considérés comme « stricts ». Les enfants (surtout les deux aînés) ont été 

activités qu ' ils ne se sentaient pas touj ours libres de chois ir. Avant de j ouer de la guitare 

électrique, Simon a dû fa ire deux ans de pi ano, puis deux ans de guitare classique. Son père a 

refusé qu ' il s' inscrive au karaté, comme ses amis. La déc is ion de la sœur de Simon 

d' abandonner le violon afin de s ' investi r dans ses cours de ballet a diffi c ilement été acceptée 

par ses parents. 

La routine et les règles qui encadraient la v ie familiale (heures de sorti es, de souper, de 

coucher) sous-tendaient un éthos familial ascétique (Lahire, 1994) empre int de rigidité. Y 

déroger était synonyme de menaces ou de punitions sévères . 

En fa it, j'pense que c 'qui s'est beaucoup passé de notre côté, dans famille, c'est 
que mon père a vécu beaucoup de violence physique, p is y s 'est dit « j'toucherai 

· pas à mes enfants ». Mais y 'a pas été régler le problème, donc eeeh, pis y buvait 
d'l 'alcool, donc ça beaucoup été verbal, beaucoup de violence verbale, là. 
Beaucoup beaucoup d'essayer de traumatiser (S imon, R99). 
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Parce que Simon avait oublié de rentrer à l' heure pour le souper lorsqu ' il était au primaire, 

son père l' a privé de sorties pour toute la période estiva le. Le souper était d 'a illeurs une 

source de tensions: si tout n' était pas mangé, l' ass iette devait être terminée le lendemain 

matin. Le père de Simon pouvait également fa ire preuve de violence ve rbale, vo ire parfo is 

A h ' 2 13 meme p ys tque . 

Si cette discipline autoritaire pouvait apparaître effi cace durant l' enfa nce de Simon, elle a eu 

pour effet d' atti ser sa contestation lorsqu ' il a atteint l' adolescence. L' imposition de l' école 

secondaire a contribué à nourrir son sentiment de révo lte, tout comme la relation de 

complicité qu ' il a nouée avec sa sœur aînée sur la base de leur opposition à leur père. Par 

ailleurs, Simon ne pouvait vivre ouvertement ses questionnements quant à son identité 

sexuelle, car il a grandi dans un environnement hostile à 1 ' homosexualité. 

De voir ça, là, des commentaires qui pouvaient m'passer parce que eux autres 
ont commencé à avoir des doutes sur mon orientation, plus j eune, sans vraiment 
m'en pm-!eJ; sans vraiment [oser eh. . .} ouan, mais tsais y va m'passer des 
commentaires là, assez désobligeants sur les homosexuels, pis sur qu'est-ce que 
c'est, tsais (S imon, R68). 

L' ensembl e de ces éléments a contribué à rendre cette relation père-fils encore plus 

complexe, plus ambiva lente, d' autant que la communicat ion entre les deux se fa isait à mots 

couverts, par le biais de messages codés, de commentaires désob ligeants, etc . 

Le suicide de la sœur de Simon a créé une coupure dans la biographie familiale. Le suicide 

d' un membre de la famille se répercute lourdement sur les « survivants » et peut affecter, 

entre autres, la cohésion fa miliale et la di sponibilité émotive des parents. La perte d' un enfant 

entraînerait de plus un sentiment de culpabilité parti culièrement fo rt chez ces derni ers (Cere! 

et al., 2008). De fa it, Simon estime que cet événement tragique a eu pour effet de « ramollir » 

ses parents. Les niveaux d' intolérance et d' exigence envers Simon et son frère sont devenus 

213 « Y' étaient beaucoup plus stricts. Ma sœur a eu d'la violence physique, moi j'en ai un p'tit peu 
moins. Mon ji-ère, ça été nul [. . .} » (S imon, R 1 05). 
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nettement mo ins é levés après le sui cide de sa soeur. Âgé de six ans à cette époque, son frère 

cadet n ' a tout simpl ement pas eu la même éducati on que ses aînés. Toutefo is, cette situation 

n' a pas rapproché pour autant le pè re et le fil s. 

Bref, dans le parcours de Si mon, la fa mill e a joué un rôle paradoxa l. Grâce à son éducation et 

à l' importance que ses pa rents ont accordée à l' école, Simon a eu de la fac ilité dans .ses 

apprenti ssages et a adhéré au j eu scol a ire. Cependant, cette implication parenta le (et plus 

spécifi quement paterne ll e) a éga lement eu un effet pervers : parce que le carcan famili a l éta it 

rigide, Simon est entré en contestat ion contre l' autorité durant son adolescence, à la maison 

to ut comme à l' école. Le décès de sa sœur a favor isé une ce1ta ine anomi e au se in de la 

fam ill e: les parents sont devenus moins ex igeants, mais n 'ont pas su transformer l' express ion 

de leur autori té pa renta le. Ce contexte semble avoir été favo rable au déc rochage famili a l et 

scolaire de Simon. 

6.3 .3.2 Logiques d 'action du parcours 

Le parcours sco laire de Simon se découpe en plus ieu.rs séquences : sa scolarité secondaire et 

son décrochage ; son re tour à l 'éducation des adultes, pui s son entrée dans l' enseignement 

co ll égia l ; son entrée à l uni versi té et ses interruptions répétées ; son parcours actue l de 

persévérance. Tenter de comprendre ce qui se passe dans l' enseignement supérieur nécess ite 

de revenir sur sa scolarité anté ri eure et le j eu des tempora li tés, mais également sur 

l' arti cul at ion entre son expérience à l'école et à l'extéri eur de cette institution a insi que sur sa 

perception de sa scolarité . 

Simon a d ' abord vécu une interruption d 'études a lors qu ' il fréquenta it l' école secondaire . La 

consommation de drogue de plus en de plus en plus intensive a été le catalyse ur qui l' a 

conduit à vivre sa première rupture dans son parcours sco la ire . Mais, cet épisode de 

décrochage s ' explique par une combina ison de plusieurs facteurs. S imon était doué à l'école, 

mais ne s ' y sentai t pas à sa pl ace. Il connaissait d'importants problèmes d ' intégration socia le 

depu is l' enfance. Et même lo rsqu ' il se fa isa it des amis, il ne se sentait pas à l' aise dans la 
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relation . Hab ile au plan scolaire, mais fragile psychol ogiquement, il fréquentait une école 

secondaire qu ' il n'avait pas choisie. De plus, il viva it dans une famill e où l'autorité parentale 

tendait à s ' exercer de façon coerc itive, où les enfants di sposaient de peu de liberté. En 

s'engageant dans la voie déviante de la consommation de drogues illicites, Simon a rompu 

avec cette s ituati on familiale, au sein de laq uelle il ne trouvait plus ses repères depuis un 

ce1iain moment (Bouhnik, 1996; Brunelle et al., 2002) . Mais ce la n'a été poss ible que parce 

qu ' il avait trouvé une nouve lle affi li ation dans un groupe de pairs déviants (Brunelle et al. , 

2002). Simon le préci se dans son récit, en indiquant qu ' il se sentait finalement à sa place, car 

il avait enfin trouvé cette « gang » composée de j eunes auss i en difficulté . C' est pa r le bia is 

de ce groupe qu ' il a été soc ialisé à la consommation d ' alcool , puis de drogues (Bouhnik, 

1996). Et si l' usage était d ' abord ludique (boire dans le bois, aller fumer sur 1 ' heure du midi), 

il est rapidement devenu « amnésique» (Brune lle et al., 2002). La consommation de drogues 

a permis à Simon, qui traînait un mal-être depuis de nombreuses années , de se sentir bien. 

Alors que depuis son primaire, son expéri ence scolaire avait été marquée par une forte 

intégration cognitive et une fa ible intégration sociale, cet état des choses s'est renve rsé au 

secondai re, a llant même jusqu ' à favo ri ser son décrochage scolaire. 

Simon a décroché, mais il a éga lement « raccroché », après un dur parcours dans la rue. Ce 

retour à l'école, puis le fait d' atteindre les études supéri eures ont constitué une forme de 

rédemption qui était étroitement li ée au fait d'en « être sorti ». Il a arrêté de consommer pour 

pouvoir retourner à l' école; le fa it qu ' il a it repris les études a rendu ses parents fi ers ; par 

l' école, il pensait atteindre un ceJiain statut social et profess ionne l. Son entrée au cégep a 

revêtu une s ignification parti culière, car ne pas y avo ir accédé en même temps que ce1ia ins 

amis était pour lui un regret. 

Cégep, pour moi ça été une étape importante. [Ouais?} Ça vraiment été 
important. D'une part, parce que avec mon passé toxico- en toxicomanie, moi, 
j'avais décroché au secondaire pis j'voyais certains de mes amis qui se tenaient 
un peu plus avec nous autres, mais qui avaient moins de problèmes, qu'y étaient 
rentrés au cégep. Pis, moi, de ne pas rentrer au cégep, de ne pas avoir de 
diplôme ça ça. .. ça toujours été un. .. un, j'voulais rentrer au cégep (Si mon, 
R46). 
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Si mon souhaitait faire des études supérieures pour amé li orer sa situation . Il avait vécu la 

précarité matéri e lle et ava it réa li sé 1' importance des études. Mais il dés irait surtout les 

terminer, car le diplôme était une va leur fami liale fo rte. Désormais « désaffi li é » de son 

mi li eu de vie déviant, Simon est revenu vers l' héritage transmis par sa famille. Il a réintégré 

le j eu sco laire. 

Dès son retour aux études, Simon a développé un proj et professionnel très préc is : devenir 

ana lyste fi nancier. Il s ' agissa it d ' une identité sociale claire, rassurante, niais qu ' il n' a pas été 

en mesure de mainten ir lors de sa transition vers 1 ' université, faute d' intérêt. Or, en 

transformant ses asp irations scolaires afin qu ' elles correspondent à sa véritab le pass10n 

(littérature, écriture), Simon a également modifié son « projet identitaire » : ce n ' était plus le 

statut à atte indre qui lui permettait de se définir, mais ses études, son expérience scolaire en 

cours. « [. . .} une de mes idées c'est qu'au travers du savoir, on se défin it. Au travers du 

savoir, on se crée une personne .. . » (R 135). L' école était une source de reconnaissance et de 

confi rmation de soi (Martuccelli , 2006). Cette situation est nettement plus ango issante, car 

beaucoup moins stable : à tout moment, cette identité peut s'effondrer sous le coup d' une 

mauva ise note ou d ' une critique plus acerbe. De fait, les premières années à l' univers ité ont 

été extrêmement pénibles pour lui. Fragile psychologiquement en ra ison de son passé 

éprouvant, l' ango isse et des idées suicidaires le submergea ient dès qu ' il tentait de fai re ses 

travaux. Les études constituai ent une lutte avec lui-même, dans laq uelle il persévérait malgré 

la souffrance que cela comportait. 

J'ai des idées suicidaires parce que j ta l'école, les idées suicidaires s'enlèvent, 
ben j'veux retourner à l'école! Ça un peu été cette gamique-là qui a j oué 
beaucoup. [. .. } On dirait que j'oublie, quand j'me frappe sur un mur -rires­
j'oublie tu-suite que j'me suis f essé sur l 'mur! [non non, mais} Jaque j'me r'fesse 
dessus, pis -rires- [rires] j 'trouve ça ben l'fun! -rires- (R35) 

Cette rés ilience n'était certainement pas étrangère au passé de Simon, qui avait déjà surmonté 

de nombreuses épreuves dans son parcours scolaire pour se rendre à l' univers ité. Il s ' agissait 

auss i, à son avis, d' une question de passion . Tl aimait les apprentissages , le savo ir qu ' il 

acquéra it, mais devait apprendre à surmonter ses appréhensions face à l' éva luation. Ce qu ' il a 
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réuss i à faire après un an d 'arrêt dû à une dépress ion sévère. 

Dans le parcours de Simon, les éléments du passé (héritage fa milia l, passé de toxicomane) 

tout comme ce rtains aspects du futur anti c ipé (proj et d ' études en finances, puis en littérature) 

ont influencé ses interruptions d ' études (au secondaire, à l' unive rs ité), mais auss i sa 

persévérance. Des é léments extrascolaires ont j oué un double rôle : à ce1iains moments, son 

entourage a nui à sa sco larité (ami s du secondaire, consommation de drogue), alors qu ' à 

d ' autres moments, il est devenu un appui précieux (copains, parents, sobriété) . Son 

expéri ence scolaire a varié se lon les diffé rentes étapes de sa v ie et de son développement 

identi taire. À cet effet, la faço n dont Simon a perçu ses études a influencé la vis ion qu ' il s ' est 

forgée de lui -même. 

6.3 .4 Que retenir? 

Le parcours de Simon montre que l' influence de la fa mille sur les parcours fragili sés a 

principalement reposé sur la biographie familia le et les drames qui l' ont j a lonnée. Des ethos 

parentaux qui apparaissent sous certains aspects « excessifs »2 14 ont également parti c ipé au 

faço nnement de ces scolari tés. Ces deux éléments combinés ont contribué à compliquer le 

déroul ement du parcours de vie des enquêtés. Les épreuves vécues au sein de la famille, mais 

éga lement à l' extéri eur de ce lle-ci ont, par moment, rendu les répondants plus instables, 

affectant indirectement leur persévérance scolaire ainsi que la fo rmation d ' une ident ité 

soc ia le. Réactualisées ponctuell ement dans des contextes anxiogènes pour les répondants, les 

affli ctions héritées du passé ont ralenti leur parcours scolaire, qui s ' est étalé dans le temps. 

L' histoire de v ie de Simon montre en outre comment la va leur acco rdée à l' éducation par sa 

famille a contribué à sa rés ilience. Même si cette valeur éta it étroitement associée à la fi gure 

paternell e, avec qui il a entretenu une relati on diffi c il e durant son adolescence, e ll e n ' a j ama is 

214Dans le cas de Simon, la maisonnée est régie par des règles très strictes, qui s'expriment parfo is de 
façon brutale et autoritaire. À l' inverse, le père de Charles propose un mode de vie très (trop aux ye ux 
de son fil s) libéral, ce qui ne signifi e pas qu ' il n'a pas d'exigences pour autant. Toutefo is, il fa ut 
relativiser son effet, les parents de Charl es s'étant séparés lorsqu ' il avait 7 ans. 
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fa it l' obj et d' un rejet complet. Pour les répondants ayant des « parcours fragilisés », 

l' insti tution sco laire a constitué auss i un li eu important de va lori sati on personnelle où il s ont 

trouvé une source de confirmation de so i et de sancti on de leurs capac ités intellectuell es. 

L' école n' éta it donc pas perçue uniquement comme un passage ob ligé pour l' obtention d ' un 

titre scolai re. Cela dit, dans le cas de Si mon, cette sanction sco laire a également été la cause 

de grandes souffrances, la peur de l' invalidation l'amenant à développer des pensées 

sui cidaires. 

6.4 Constats généraux 

Ce chapi tre propose un premier regroupement de parcours scolaires qui se caractéri sent par le 

poids de l' héritage culturel fam ili al sur les hés itations scolaires, des relati ons familiales 

tendues, vo ire confli ctuelles ou une biographie fa miliale acc identée. Traversés, à un moment 

ou à un autre par un ou plusieurs épisodes éprouvants entraînant des ruptures scolaires, les 

parcours de ces répondants ont également été affectés par des expériences et des événements 

qui ont eu li eu à l' extéri eur de l' univers scolaire. 

6.4 .1 Les trois types en quelques lignes 

L'analyse a jusqu ' à maintenant permis de distinguer troi s types de parcours : les « Ruptures 

temporaires avec le milieu d ' origine », les « Nouveaux départs », les « Parcours fragilisés ». 

Les parcours de « rupture » se caractérisent par la press ion que les enquêtées perçoivent de 

leurs parents ou de leur milieu lors de leur entrée dans l' ense ignement supéri eur. Les relations 

familiales sont tendues, en par1i culier les relations mère-till e, où la communi cati on est par 

moment ardue. L' expéri ence scolaire dans le premier programme collégial est éprouvante: 

1' intégration intellectuelle fa it défaut. Cette période coïncide avec l' entrée dans l ' âge adulte et 

un besoin croissant d ' auto nomie. L' interruption subi te des études co ll égiales accélère la 

di stanciation avec le milieu fa milial et social. Une pause des études, vécue au 
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« temps présent », permet une réappropriation du proj et sco la ire. Par la su ite, la réintégration 

du cheminement sco la ire prescrit ass ure de nouveau l' inscription du parcours dans la 

traj ectoire sco laire familiale . Le reste du parcours se dé roule re lativement dans les temps. 

Les « Nouveaux départs » sont marqués d ' un manque de souti en scola ire de la pa1t des 

parents lorsque l' expérience sco laire dev ient plus difficil e, en ra ison d ' un sentiment 

d ' inadaptation ou d ' une forte incertitude vocationnelle. Des facteurs extrascolaires renforcent 

également le sentiment d ' inadéquation , ce qui favorise l' abandon des études. Plusieurs 

années s ' écoulent avant qu ' il s n' y effectuent un retour. Ce temps hors du système sco laire, 

dominé par les contraintes du « temps présent », fait parti e intégrante du parcours. Le fait de 

se sentir limité par un statut socioprofess ionne l précaire et peu valorisant contribue à 

l'émergence d ' un nouveau proj et scolaire et professionnel. Une conjoncture favorable a insi 

qu ' un travail de mobili sation individuel permettent la ré intégration réussie de la sphère 

sco laire. Cela marque un point tournant dans le parcours. La nouvelle expéri ence est positive 

et agit à titre de confirmation de la va leu r soc ia le des enquêtés. Le parcours sco laire est 

néanmoins« long» pui squ ' une large pa1tie du cheminement se déroule au temps présent. 

Des incidents biographiques et des relations père-fil s plus ambiva lentes au cours de 

l'adolescence et de l'entrée dans l'âge adulte caractéri sent les « parcours fragilisés ». Ces 

expériences au sein de la famille ont des conséquences sur la vie des enquêtés, ce qui se 

répercute sur le déroulement de leur scolarité et nuit à la persévérance sco lai re. Les parcours 

sont longs et se caractérisent par des allers-retours multiples entre les sphères sco la ire et 

extrasco la ire, à la sui te de la réactua li sation sporadique de traumatismes antérieurs. Malgré 

tout, les enquêtés font preuve de rés ilience et se maintiennent dans le système éducati f. E n 

tant que « bons» étudiants, il s obtiennent de bons résultats et accordent de l' importance aux 

sanctions de 1' institution scolaire, que ce so it les évaluations ou les titres scola ires. 

6.4 .2 Les pistes interprétatives 

Comment ces parcours se diffé rencient-il s les uns des autres et que ll e interprétation peut-on 
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en faire au plan soc io logique? En ce qui a tra it aux types « Rupture avec le mili eu d ' orig ine» 

et « Nouveaux départs», l' héritage culture l a un li en direct avec l' épi sode de rupture scolaire . 

Dans le premier cas, il s ' ag it mo ins d ' un problème de transmiss ion que d ' appropri ation. Le 

capital et les di spos itions ont été hé rités, ils sont cohérents avec l' uni vers sco la ire (Lahire, 

1994), ma is les attentes des parents ou du mili eu sont j ugées trop contra ignantes et les 

relations famili a les s'embrouill ent. Les j eunes femmes sentent le beso in de se distingue r, de 

se démarquer de leur famill e dans leur processus d 'appropriation de l' héritage famili a l, voire 

dans leur déve loppement identita ire, en rompant symbo liquement avec leur fa mill e (de 

Singly, 1996). Car le besoin d 'autonomie dépasse l' enj eu scola ire . D ' a illeurs, la rupture se 

situe à différents niveaux du parco urs et illustre un beso in de mise à dis tance des attentes, 

mais également une quête de liberté individue lle. Celle-ci sera it plus précoce chez les j eunes 

femmes, qui fera ient l' obj et d ' une plus g rande surve ill ance de la part des parents (Bernier, 

1997). Ga lland ( 19 88) pour sa pa rt, a constaté que les j eunes femmes de la classe moyenne 

avaient des représentations par lesque ll es e ll es tenta ient de rompre avec leur mili eu fa mili a l. 

Dans les « Nouveaux départs», l' héritage culturel familial est plus modeste. Plus récent, on 

peut auss i penser qu ' il est plus fa iblement ancré2 15 (Bourdieu, 1966). Cela dit, ce sont surtout 

les conditions de transmiss ion qui fo nt défaut. Les parents sont peu di sponibles et peu 

présents (Henri-Panabière, 2007) et appara issent limi tés dans leur capac ité à jouer leur rô le 

de vecteur culturel face à 1 'école (Lahire, 1995). Sans déva lori ser 1' importance des 

apprentissages et des titres scolaires, il s peinent à transmettre à leur enfa nt des as pirations 

élevées. Leur implication dans la vie scola ire de leur enfant est fa ibl e et ce manque de soutien 

lors de moments critiques constitue un facteur contribuant à l' interruption des études . 

Par a illeurs, ces deux types de parcours sont marqués par une interruption et un retour à 

l' éco le qui constituent les points focaux du réc it que font les enquêtés de leur expéri ence 

scola ire. Le parcours est divisé entre un « avant » et un « après » di stincts . Les parcours de 

« Rupture tempora ire avec le mili eu d ' orig ine » cumulent les caracté ristiques d ' un épisode de 

bi furcation (Bidart, 2006). Le changement d ' état scola ire est radica l et imprévisibl e et suit 

2 15 Cela apparaît parti culièrement vrai pour Patri ce, alors que la situati on est moins claire dans le cas de 
Brigitte, son grand-père paternel ayant travaillé à titre de comptable (vo ir chapitre 8). 
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une crise qui contamine d ' autres sphères du parcours biographique des enquêtées (notamment 

famili ale) . Il entraîne également des conséquences irrévers ibles, entre autres sur le doss ier 

scolaire, mais surtout sur le pl an identi ta ire. Grâce à cet épisode bi furcatif, les j eunes fe mmes 

réuss issent à se définir hors de la famille . 

Les « Nouveaux départs » sont plutôt marqués par des points tournants, c ' est-à-dire « [. . .} 

des changements courts entraînant des conséquences, qui opèrent la réorientation d 'un 

processus » (Abbott, 2010, p. 207). Les enquêtés quittent l' école de façon précoce. Mais ce 

qui donne un sens à leur réc it est leur retour aux études, qui devient la clé interprétative de la 

suite de leur parcours scolaire et profess ionnel. « Un « turning point » est inévitablement un 

concept narratif, car il ne peut pas être conçu sans qu 'une nouvelle réalité ou une nouvelle 

direction ait été établie, constat qui suppose au moins deux observations à deux moments 

distincts dans le lemps » (Abbott, 2010, p. 207). Or, si ce choix a eu des conséquences 

radicales et irréversibles sur leur hi sto ire de vie, il n ' était pas imprévisible. En ce sens, le 

concept de po int tournant semble plus approprié pour ce rner ce type de parcours. 

Les parcours « fragilisés » sont influencés par l' expéri ence de vie des enquêtés au sein de 

leur famille. Les incidents biographiques agissent sur les conditions de transmiss ion et 

d' appropri ation, en déstabil isant la dynamique familiale et relationnelle. Il s peuvent 

éga lement avo ir provoqué des faill es dans la psyché individuelle, ce qui peut ensuite se 

manifester par des diffi cultés durant la sco larité (Henri-Panabière, 2007), ou dans les cho ix 

de vie ultéri eure. L' effet est d' autant plus important que la dynamique fa miliale est déj à 

problématique ou fragile. L' ambivalence (Lüscher et Hoff, 201 3; Widmer et Li.ischer, 2011 ) 

teinte la relation parent-enfant (père-fils) durant l' adolescence et l' entrée dans l' âge adulte. 

La relation est compliquée en raison de l'orientation sexuell e du fil s ou du père, qui ne 

correspond pas aux valeurs auxquelles l' un ou l' autre adhère. Or, le père est également la 

fi gure du pédagogue, de 1 ' éducateur. L' expéri ence des enquêtés vis-à-vis leur parent osc ille 

donc entre affection et rej et, solidarité et conflit. Ces parcours se caractéri sent en outre par 

une emprise de la sphère extrascolaire sur la sphère scolaire. La fragilité psycholog ique des 

répondants, refl étée notamment par leur resurgissement sporadique de pensées suicidaires, 

rend certains moments du parcours scolaire plus éprouvants. 
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Cela dit, malgré les écue il s dans le processus de transmi ss ion et d ' appropriati on et des 

re lati ons interpersonne ll es parfo is diffic il es, ces tro is types de parcours montrent un effet 

hétérogène de l' éducation reçue par les répondan ts . Hormis Patri ce, tous les enquêtés ont 

obtenu des bons résultats durant leur fo rmati on initia le, la issant penser que les dispos itions 

transmises par la famille éta ient re lativement proches de 1 ' univers scolaire. Et outre Patri ce, 

il s ont tous envisagé d ' emblée la poursui te d 'études dans l' ense ignement supéri eur, ce qui 

dénote une intéri o ri sation réuss ie de certa ines valeurs, comme l' importance des études et 

l' obtention du titre scolaire. Dans l' ensemble, cela semble avoir contribué à leur persévérance 

malgré les embûches auxque lles ils ont pu être confrontés . 

Nonobstant un effet « structurant », les transmiss ions et les re lations famili a les ne 

déterminent pas tout, surto ut quand il est question de j eunes adultes . De façon générale, 

l' empri se des parents sur la vie de leurs enfants s ' étiol e avec le temps et les enquêtés qui ont 

parti c ipé à cette recherche ne font pas exception à la règle. Ce fa isant, ces parcours reposent 

également s ur des ressorts inhérents aux parcours dans l' enseignement supéri eur. Dans le cas 

présent, la logique commune est cell e de 1 'épreuve (Martuccelli , 2006). 

Ces épreuves sont indi vidue ll es, d ' intens ité vari able et s ' ancrent dans un certa in contexte 

soc ial. Dans le cas des « pa rcours fragilisés », l'épreuve es t d 'abord la fiss ure qui marque le 

parcours indiv idue l et familia l et qui se tradui t par la s uite par des problèmes de santé 

psychologique. Les enquêtés vi vent des expériences qui les marg ina li sent (tentati ves de 

sui cide, tox icomanie, prostitution), qui fa it dévier leur parcours de la norme soc iale de 

réuss ite, mais desquelles il s parvi ennent à s ' affranchir parti ell ement, entre autres choses, par 

le bi ais de l' éco le . N éanmo ins, il s sont toujours aux prises avec les s tigmates de leur passé . 

Trouver et maintenir leur place dans une société axée sur la performance et 

l' accompli ssement individuel (Ehrenberg, 1998) constitue donc un défi . 

Les épreuves que vi vent les répondants des deux autres ty pes de parcours ont des retombées 

plus « pos itives ». Dans le cas des parcours de « rupture tempora ire avec le mili eu 

d ' orig ine», l'épreuve est c irconscrite dans le temps et bénéfique pour leur autonomie. Il 
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s'agit, du point de vue des acteurs, d ' un moment diffic il e dans leur biographie, ma is les 

répercuss ions sont somme toute superfi ciell es, notamment en ra ison de leurs ressources 

(culture ll es, soc ia les , scola ires). Cette « cri se » identi taire est peut-être mo ins le refl et d ' une 

transformation soc ia le, que d ' une fri ction entre deux géné rat ions et deux fo rmes de 

représentation de 1 ' avenir : ce ll e des j eunes et ce ll es de leurs parents; cell es de 

1 ' expérimentation versus cell e de la reproduction (Du bar, 2000; Ga lland, 1990) . 

Dans les « N ouveaux départs », les diffi cultés sont scolaires, ce rtes, mais l' épreuve qui 

influence le plus le déroulement du parcours est ce ll e de la précarité socia le et profess ionne ll e 

et du manque de reconna issance de la valeur soc ia le des enquêtés . Cela apparaît d ' autant plus 

central dans le di scours des répondants qu ' ils sont consc ients de l' importance des études et 

surtout du titre sco la ire pour changer leur situation . Ce fai sant, l' épreuve agit dans ce cas 

comme un tremplin perme ttant à ces répondants de « grandir », d 'évoluer et d 'éventuellement 

se mobiliser afin de rompre avec l' insécurité socioprofess ionnelle. La dérégulari sation du 

marché du travail et l' insécurité qui en découl e affectent en premie r lieu et depuis maintenant 

plus ieurs années, les indiv idus les mo ins qualifiés (Bess in, 1997; Dubar, 2000)216
• Les retours 

aux études, lorsqu ' il s se tradui sent par une actuali sation des titres scol a ires sur le marché du 

travail , deviennent un rempart à la dévalorisation , vo ire à la précarité . 

Dans le chapitre suivant, j 'exposera i les quatre de rni ers types de pa rcours où le di scours des 

enquêtés fa it état d ' influences multiples sur leur sco la ire au niveau de l' enseignement 

supéri eur. 

216 Voir les études sur le thème de la « fl exicurité », comme celle de Tremblay (2008). 



CHAPJTRE Vil 

PARCO URS HÉSITANTS ET IN FLUENCES COMPOS ITES 

Ce chapitre compl ète la typologie présentée au chapi tre précédent. Les types de parcours 

exposés jusqu ' à maintenant se caractéri sent par une influence plus structurante de l' héritage 

culturel transmis par la fa mille ou des relations de sociabilité intrafamili ales sur les épreuves 

vécues lors du passage dans l' enseignement supérieur. D' autres éléments ont également 

favo ri sé les ruptures scolaires des répondants, notamment des incidents biographiques, des 

scolarités antéri eures plus laborieuses, des stigmates sociaux, l' influence négative de 

personnes significati ves de l'entourage, etc. Néanmoins, des diffi cultés vécues au sein de la 

famille ou lors de la sociali sati on au monde scolaire semblent être le fondement des épisodes 

plus chaotiques qui ponctuent ces scolarités. 

Les types de parcours qui seront présentés dans ces pages sont marqués par des hés itations ou 

des choix scolaires qui reposent sur des influences composites. L' effet de la transmi ss ion de 

l' héritage culturel fa milial et des relations intrafamili ales demeure présent, mais de façon 

beaucoup plus souple. Si quelques enquêtés ont vécu des épreuves au cours de leur sco larité, 

elles ne reposent pas sur des difficultés d ' ordre familial. Par ailleurs, plusieurs ont également 

fa it le choix d ' un parcours plus long, plus alambiqué. La famille n' est pas touj ours étrangère 

à cet état de choses, mais son apport à la morphologie particulière de ces scolarités apparaît 

plus indi rect. 

7.1 « L' erreur de parcours » (Tania, Stella, Nathan) 

7. 1.1 Descripti on générale 

Ce parcours est marqué par un seul épisode de rupture qui se limite au champ scolaire. Les 
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enquêtés , qui ont connu un parcours scolaire réussi217, sont confrontés durant leur scolarité 

universita ire (premier ou deuxième programme de bacca lauréat), à une orientation scolaire 

qui ne leur convient pas. Le choix init ia l reposait sur une affi nité découverte durant le cégep 

(Tania, Nathan) ou durant un premier programme universitaire. Or, la confrontation avec la 

réali té du programme ne correspond pas aux attentes : 1' intégration inte ll ectuell e est 

défi ciente. L'ense ignement est jugé trop théorique (Tani a, Nathan) ou ne cadre pas avec les 

apprenti ssages souhaités. « [. . .} j'me suis rendue compte que j 'avais pu envie d 'apprendre 

par cœur» (Stella, R35). L' abandon du programme devient rapidement la seule issue poss ible. 

Dans ce1tains cas, cela est vécu comme une épreuve (Tania), pour d ' autres, il s'agit d ' un 

accident de parcours (Nathan, Ste ll a). La fa mille est consultée pendant cette période 

d ' ince11itude et consti tue une source de soutien (Nathan, Tania). 

L' in terruption d ' études est ici clairement tempora ire, le temps de trouver le « bon » 

programme, qui est parfo is déjà connu des répondants qui ont des re lat ions avec des gens 

dans le domaine (parents, amis) et qui avaient déjà considéré cette opt ion au moment de leur 

premi ère inscription à l' université. Pour Stell a, cette interruption débouche sur un véri table 

travail de réfl exion. Dans tous les cas, l' interrupti on est courte de durée (six mois à un an) et 

une fo is réo ri entés pos itivement, les parcours correspondent de nouveau au « chemin du 

plais ir » te l que décrit par Doray (20 13), c ' est-à-dire des scolarités où l' ensemble des 

logiques d ' action se conjugue pour rendre l' expérience scolai re plaisante. 

Ces parco urs se basent sur des acqui s scolaires so lides qui limi tent la lourdeur du probl ème 

vécu, mais éga lement sur un héritage fa mili al cohérent transmi s dans un cadre fa milia l où les 

parents sont restés unis durant toute leur vie. Cela apparaît particulièrement important dans le 

cas de N athan, qui est né au Liban durant la guerre c ivile. Sa famille a dü déménager à de 

nombreuses reprises durant son enfa nce. Pollltant, il dit ne pas avo ir ressenti de répercuss ions 

de cette vie instable sur la sui te de son parcours. La stabilité fo urnie par la fam ille semble 

avo ir compensé cet état des choses. Dans to utes les fam illes, la mère a joué un rôle important 

dans l'éducati on des enfants, étant parti culi èrement présente durant l'enfa nce. Et bien que le 

père ait été très occupé (Nàthan, Tania), il fa isa it éga lement partie de la dynamique familia le. 

2 17 Hormi s Nathan, qui a échoué quelques cours au cégep et a légère ment a llongé son parcours. 
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L' éthos fa mili al était généra lement cohé rent avec le mil ieu scola ire . Le degré de sévéri té 

vari ait d ' une famill e à l' autre, mais éta it équili bré par des relat ions affectueuses entre les 

membres de la fa mill e . 

Le passage vers l' uni versité était une évidence, même s i ces enquêtés estiment ne pas avo ir 

subi de press ion de la pa rt de leurs pa rents et s 'être senti s libres de faire leurs choix .. . à 

1' intéri eur d ' un cadre prédéfini (Van Zanten, 2009b ) . 

[. . .} p is pourtant chez nous, mes parents j'pense s i on avait voulu pas y alle1~ ils 
nous auraient laissé faire ou tsais, tant qu 'on aurait fait quelque chose qui nous 
plaît p is qui nous. .. dans lequel on se sent accompli. Mais... ça allait quand 
même un peu d'soi, qu 'on aille à 1 'université (Stell a, R 165). 

[. .. J ils m 'ont suivi sans mettre beaucoup de pression, ben c'est sûr qu'y m'ont 
mis de la pression là, que j'finisse c'est sûr jusqu'au cégep ça c'est [Ça c'tait 
comme le minimum] ouais, ouais, [Ok], ouais ça, ça été comme important, là, 
c'tait comme tu fin is ton cégep [. . .). (Nathan, R 11 9) . 

Mais euh, y ont pas de carrières prédéfinies pour leurs enfants, c'est juste si tu 
commences quelque chose, fais -le comme du monde. Comme là, ils espèrent que 
J [fi-ère cadet) vafinir son cégep, parce que là, ça fait 3 ans, y serait temps-là, 
mais c 'est pas tant pour qui aille en philosophie à 1 'université X, c'est comme 
finis-le, c 'est 1 'temps là. Mais non, aucune carrière prédéfinie, pis pas vraiment 
de préférence de domaines non plus, sauf peut-être pas histoire de 1 'art, mais ça 
c'est récent là (Tania, R 138). 

Ces répondants ont de bormes re latio ns avec leurs parents, qui sont une source de souti en 

duran t l' ensemble du parcours scola ire. Il s interv iennent au moment où les répondants en ont 

le plus beso in : sui c ide d ' une amie (Stell a) , désorientat ion sco laire (Tania), période plus 

diffic ile au cégep (Nathan) . M ême une fo is adultes, ils continuent de les consulter, un indice 

de leur fo rt sentiment d ' affili at ion famili ale . Dans le cas de N athan, cette affi liation va encore 

plus lo in, pui squ' il reprend l' entreprise famili ale pendant que lques années ... 

Peut-on parl er du cerc le vertueux de la fa mill e? Il semble y avo ir un équilibre entre le capi ta l 

sco lai re des parents, leurs attentes, l' éthos fan1il ial, le sui vi et le souti en scola ire, la stabilité 

fa mili a le et le respect et la confiance mutue ll e qui ex iste en raison de relations fam ilia les 
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jugées harmonieuses . Ces famill es ne sont ni trop restri cti ves, ni trop permiss ives. Il ex iste un 

« habitus » fa mili a l qui a bi en été incorporé par les enfants . Il ne s ' agit pas d ' un hab itus 

é liti ste (l es attentes restent modérées), mais de la classe moyenne, qui donne aux enquêtés 

l' impression d ' avo ir le choix, a lors que l' uni versité constitue fina lement une év idence. Dans 

ce cas, l' interrupti on est une « erreur » dans un parcours scolaire somme toute réuss i218
. 

7.1 .2 Le portra it de Tania 

Tania ava it 23 ans lors de l' entretien et terminait la derni è re sess ion de son baccalauréat en 

droi t. Ell e envi sageait ensuite de s' inscrire à l'École du Barreau. 

Ell e habita it avec ses deux parents depui s sa na issance. Son père est orig ina ire d ' une famille 

modeste d ' un village de campagne. Il a d 'abord obtenu un diplôme co llégia l puis, après avo ir 

trava illé un certain temps, il s ' est inscri t dans un programme de baccalauréat en dro it pour 

faciliter sa nouvelle occupation de gestion immobilière. Sa mère a fa it des études en musique 

(en interprétat ion piano) au Québec, puis en Europe. Elle a ensuite obtenu un bacca lauréat en 

pédagogie. Ell e a ense igné la mus ique en mili eu scolaire et a donné des leçons privées avant 

de mettre fin à sa carrière. Cette déc ision a été prise après la naissance de sa tro is ième fill e, 

née avec d ' importantes malfo rmations. Deuxième enfant d ' une fratri e de c inq, cette enquêtée 

a une sœur aînée (maîtri se en interprétat ion orgue), une soeur cadette (baccalauréat en 

soc io logie) et deux frères cadets (programme collégial préuni vers itaire en arts visue ls et 

encore aux études secondaires). 

Tania dit ne pas avoir de souvenir patticulier de sa scolarité primaire . Ell e a f réquenté l'école 

publique de son quarti er, où e ll e a très bien réuss i dans l'ensemble des mati ères. Elle dit 

avo ir rapidement été autonome dans son travail scola ire. Selon e ll e, sa mère n'avait pas à la 

contra indre à fa ire ses devoirs, e lle les faisait d ' e lle-même dès son retour de c lasse. 

Turbul ente à la maison, ell e éta it très sage à l' écol e. Très tôt, l' éco le es t devenue un enj eu 

218 Stella poursuit des études au doctorat; Nathan avait entamé un doctorat lors de l' entreti en, mais il 
prévoyait l'abandonner, car il avait déj à un emplo i qui lui plaisait; Tania fini ssait son baccalauréat en 
dro it et allait entrer sous peu à l' éco le du Barreau. 
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sé ri eux à ses yeux. Elle se souvient qu 'au primaire, e ll e ne vo ulait pas manquer l'école pa r 

crainte de rater un apprentissage important. 

Au secondaire, e ll e a fréquenté la même école privée que sa sœur aînée. Ce sont ses parents 

qui l' ont orientée vers ce choix . Ell e s' est inscrite en option mus ique (violon, pui s a lto) et a 

fait partie d'un programme enrichi. Son expéri ence a été pos itive sur tous les plans. Dès la 

première année, elle s ' est fait un petit groupe d'amis et a excellé dans les disc iplines 

sc ientifiques . E lle estime tout de même avo ir été stressée par l'école, souhaitant toujours 

avoi r de me illeurs résultats . Elle avait de la facilité à apprendre, mais e lle devait tout de 

même investir beaucoup d ' efforts dans sa scolarité pour exceller de la sorte . Si que lque 

chose n' a lla it pas, ell e en parla it systématiquement à ses parents. 

Parall èlement à ses études, ell e a eu de nombreux lois irs musicaux tout au long de la 

j eunesse. Une amie de sa mère lui a ense igné le solfège à l' âge de troi s ans. Son grand-père 

1' a in itiée au violon à cinq ans . Elle a sui vi son père à ses répétitions de chant de chorale dès 

l' âge de Il ans et a intégré officiellement cette fo rmation à 14 ans. Par a illeurs, en 

choisissant l' option mus ique à son école secondaire, ell e a suivi des cours de mus ique et a 

fait partie d ' un orchestre durant toute sa scolarité seconda ire. Elle faisait éga lement partie 

d ' un orchestre j eunesse à l' extérieur de son collège privé. 

Incapable de choisi r entre ses deux champs d'i ntérêt, les sciences et la musique, Tania a 

décidé de s ' inscrire dans un programme co llégia l préuniversitaire de troi s ans combinant ces 

deux disciplines dans deux étab li ssements privés (double-DEC sciences et musique). Ce 

choix est influencé par son entourage (sœur aînée et amies). Sa vision a posterior i de cette 

expéri ence est ambiva lente. Elle semble avoir appréc ié l'expéri ence, qui s ' est bien déroulée. 

Elle a continué à obtenir d'exce ll ents résultats, sans trop de difficulté. Or, comme e lle a 

rapidement abandonné l'idée d'une carrière en musique, e lle a eu 1' impression à la fin de sa 

scolarité coll égia le que ce programme lui avait « fa it perdre » une année sco laire. 

Au moment de s ' inscrire à l' univers ité, e lle hés ita it entre deux voies : droi t ou sciences. Elle 

a finalement choisi le programme de biochimie. Or, son expérience s'est avérée décevante . 
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E ll e a cont inué à avoir un bon rendement sco laire et e ll e appréc ia it les ense ignements 

théoriques , mais e ll e a rap idement déve loppé une avers ion envers les labo rato ires et son 

coéquipier, avec qui e ll e n' ava it aucune affi nité. Cette période a constitué une épreuve pour 

elle, qui se sentait très déprimée. E ll e a finalement abandonné son programme avant la fin du 

premier semestre, sous les conseils de ses parents. À la suite de cette interruption, Tania a 

trouvé un emploi « pour s'occuper ». Après une sess ion de flottement, e ll e a finalement 

déc idé de s ' inscrire en droit. 

Cette seconde expérience universitaire a été largement positive. Au moment de l' entretien, 

elle souhaitait fa ire l' Éco le du Barreau et effectuer son dern ier stage, mais ell e n ' ava it pas 

encore décidé dans quel domaine du droit e ll e vo ula it se spéc iali ser. S i ell e ne trouvait pas 

d ' emploi suffi sam ment intéressant, e ll e pensait poursuivre des études à la maîtrise dans un 

domaine conn exe au droit. Ell e considérait quitter le foyer familial une foi s insérée sur le 

marché du trava il. 

7 .1 .3 Interprétation 

Le parcours de Tania est un parcours de reproduction sociale ponctué d ' une « erreur » qui 

prend la forme d ' une interruption d ' études. Il s ' agit de la forme la moi ns « hors-norme » des 

parcours hésitants . 

7.1 .3. 1 Transmission de l' héritage culturel familial 

Ce parcours est continu, hormi s un bref épisode de réorientation à 1 ' uni versité. L' héritage 

familial j oue favorablement dans la sco larité, et ce, même au moment de l' interruption 

sco la ire . 

Très tôt, Tania s'est investie dans sa scolarité et a adhéré au jeu scola ire (illusio). E lle ava it 

de la facilité à app rendre et souhaitait obtenir de bons résultats. Elle a adopté un 
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comportement consonant avec l' univers scola ire (Lahire, 1994). La ri gueur que requérait 

l' excellence sembla it a ll er de so i pour e ll e, qui dit avoir été autonome dans son trava il 

sco la ire dès le primaire. Ce discours se rapproche de 1' « idéologie du don » décrite par 

Bourdieu et Passeron ( 1964) . 

Cette « exce ll ence » di ssi mule néanmo ins un travail d 'i nculcation et de transmission 

fam ilia le. Tania est issue d ' une famille qui cumule plusieurs caractéristiques propres aux 

fa milles héritières (pour ne pas dire bourgeoises) : famille plus nombreuse que la moyenne, 

priorité donnée à la carri ère du mari , mère qui se concentre s ur son rô le d ' éducatri ce (Faguer, 

199 1; Ferrand et al. , 1999). Formée à la fois en mus ique et en pédagogie, la mère de Tania a 

assuré une présence constante et a guidé ses nombreux enfants dans leur parcours. Un li en 

particulier semble s ' être étab li avec ses filles (Ferrand et al. , 1999): toutes trois ont très bien 

réussi au plan scolaire et la musique fut au centre du parcours scola ire des deux aînées 

pendant plusieurs années2 19 (Mon not, 20 1 0) . Or, cette initiation précoce à la mus ique, par le 

bi ais d ' un instrument complexe, le violon, a été concomitante au développement d ' une 

éthique de travail ri goureuse dans l' uni vers sco la ire. Habituée à devoir fo urnir de l' effort 

pour obtenir des résultats, cette vision des choses l' a portée durant toute sa scolarité . Le fa it 

que 1 ' aînée a it sui vi la même vo ie que sa mère, en poursuivant des études supérieures en 

interprétation musicale, constitue un indice supplémenta ire quant au véritable travail de 

transmission effectué par cette dernière. Tania en fait également mention implic itement 

lorsqu' elle explique l ' importance que sa mère accorde à l' acquisition d ' une culture générale 

en mus ique. En outre, sa mère a également inculqué le goût de la lecture à ses enfants, en les 

amenant à la bibliothèque municipale durant leur j eunesse. C'est en empruntant des bandes 

dessinées qu ' e ll e estime avo ir déve loppé son goüt pour la lecture. 

Si tout cela apparaît s i « nature l », c ' est que cette transmission s ' est effectuée avec a isance, 

la mère de Tania fonctionnant au plan éducatif avec une certa ine « distance », par incul cation 

219 Seule la troisième fille n 'a pas fait de musique, fort probablement en raison de ses handicaps 
phys iques (malformation des mains, notamment) . E lle est toutefo is membre de la chorale à laquelle 
participe toute la famille . 
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douce (Ferrand et al. , 1999) . Tania a « déc idé » de ne plus fréquenter la prématerne ll e220; ell e 

fa isa it seule ses devoirs dès qu ' e ll e arri va it de l' école ; ell e ava it la permiss ion de contrefa ire 

la signature de sa mère s i nécessa ire . Ell e n' a pas pe rçu d ' attentes parti culi è res de la part de 

ses parents quant à ces choix sco la ires. O r, cela est peu étonnant pui squ ' ils cadra ient 

compl ètement avec les aspirati ons famili a les . Ses parents ont choisi son éco le secondaire 

privée ; à l' instar de sa sœur aînée, e ll e a fait ses é tudes collégia les dans les mêmes 

établissements que sa mère ; et tout comme son père; elle a fina lement choisi de poursui vre 

des études en dro it à l' univers ité . Bref, parce qu 'ell e poursuit presque à l' identique la 

trajectoire scol aire fa mili a le, e ll e a de la diffi culté à explic iter le rô le de ses parents dans son 

ori entation22 1 (Ferrand et al. , 1999; G uill aume, 2002) . 

La maisonnée éta it régie pa r des règles souples . Selon Tani a, leur application éta it à 

géométrie variable, se lon 1 ' enfa nt qui souha ita it obtenir une permiss ion spécia le . Le système 

marchai t bien, puisque les enfa nts respecta ient généralement les prescriptions pa rentales . La 

dynamique famili ale éta it régulée par une routine quotidienne, notamment les repas en 

famill e, que sa mère coordonnait midi et so ir. Les repas éta ient très animés, tous les enfants 

parlant beaucoup à tabl e. Bien qu ' ell e ne fasse pas état de di scipline, e ll e évoque une plus 

g rande souplesse de la part de son père que de sa mère, ce qui cadre avec l' idée évoquée par 

Lahire (1994) d ' un éthos féminin plus ascétique et d ' un éthos masculin plus hédoniste. Cet 

état des choses éc la ire (en partie du mo ins), les différences impo11antes au se in de la f ratri e 

entre la réussite des fill es et des garçons. « Tsais c'est assez évident que c'est les fi lles qui 

fon t leur business, pis pas les gars là » (Tania, R 146). À cet effet, Tani a raconte une 

anecdote qui souligne la « fa iblesse » de son père à l'égard de l' aîné des garçons, l' assistant 

dans ses travaux d ' a rt vi sue l alors qu ' il étai t manifestement en retard dans ses échéances. 

Dans le même sens, le rang dans la fratrie pourrai t expliquer ces di ffé rences de parcours, les 

parents ayant généra lement tendance à être plus exigeants envers les aînés qu ' avec les cadets 

(Henri-Panabière, 2007) . 

220 N iveau sco laire se situant en deçà de la maternell e (5 ans) et qui co mmence à 4 ans. L' inscription 
est vo lontaire. 
22 1 Tania a d ' ailleurs la réfl exion suivante en parlant du parco urs musical de son père : « Maintenant 
que j ' dis ça, j ' me rends compte que j ' ai ri en inventé [rires communs]» (R65) . 
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Sa jeunesse a été caractéri sée par une vie fa mi 1 iale aimante où régnait la bonne entente. Elle 

communiquait ouvertement avec ses parents et n ' hés ita it pas à se confier à eux en cas de 

problème. Sa mère offrait une ore ille attentive à tous ses enfa nts. Son père trava illait 

beaucoup, mais semble tout de même avo ir été présent. Ce fa isant, lorsqu ' e ll e a traversé son 

épreuve scolaire à son entrée à l' un iversité, le soutien que Tania a reçu de ses parents l' a 

aidée à fa ire le choix de l' abandon de son programme universitaire. Cela a fac ilité sa 

transition vers un autre domaine. Selon son réc it, ce sont ses parents qui lui ont perrrii s de se 

soustraire à la press ion de réuss ite qu ' elle s ' infligeait, en laissant tomber ses études en 

biochimie. 

7.1.3.2 Logiques d ' acti on du parcours 

Le parcours de Tani a est un parcours d ' exce llence. L' abandon de son premier programme 

universitaire a constitué une erreur d ' ori entation qui s' est faiblement répercutée sur la suite 

de sa scolarité. Cet événement est demeuré circonscrit à la sphère scolaire, mais fut 

néanmoins perçu comme une épreuve pour la principale intéressée. 

Jusqu 'à son entrée à l' université, la scolari té de Tani a s'est déroulée sous le signe du plaisir. 

E lle avait de bons résultats scolaires, et bien qu ' elle se « plaignait » des effo rts à fournir pour 

réussir, elle était également fi ère du travail accompli . E ll e vivait un certain stress quant à ses 

performances sco laires, mais cela semblait davantage agir à titre de « motivation » plutôt que 

comme une press ion négative. Tant au secondaire qu 'au cégep, ell e était intégrée sur les 

plans social et scolaire. E lle s' investi ssait énormément dans ses études, mais poursuivait 

également des activités extrasco laires, notamment musicales . Ses projets étaient peu défini s, 

mais il s tendaient à se préciser doucement, par élimination progress ive. Les études 

universitaires consti tuaient une évidence à ses yeux. 

L' entrée à l' université a « rompu » momentanément ce cercle ve rtueux en créant un 

déséquilibre. Déjà, Tanja a vécu un important dil emme quant à son choix de programme. 

« Ça va peut-être sonner prétentieux, mais moi j'suis bonne dans plusieurs choses. Faque 
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j 'peux pas choisir [rire} >> (R 12). En ta nt que bonne élève, e ll e pouvait se permettre le luxe 

d ' avoir comme unique projet celu i d 'être aux études (Beaupère et Boudesseul , 2009) . Au 

cégep, el le a pu retarder le moment de cho is ir en effectuant un double-DEC, mais e ll e a 

ensuite été obligée de décider quell e voie e lle prendrait. Ses options étaient néanmoins 

limitées : e ll e hésitait entre droit et biochimie. Ell e a chois i le second , possiblement car il 

s ' agissait d ' une de ses forces scolaires, alors que droit constituait un domaine inconnu. Or, la 

confrontation avec la réalité du programme a eu pour effet d ' invalider sa décision 

(Hodkinson et Sparkes, 1997). Tania a réali sé qu ' exceller dans un domaine ne suffisait pas 

pour maintenir son intérêt. 

Pis genre tsais, les cours allaient bien, la matière j e l 'aimais, mais c'lait trop ... 
Ben c'est les lobs là que ça complètement .. . j 'déteste ça, 8 heures debout à faire 
un truc qui marchera pas, parce que ça marche pas, ça marche jamais, pis avec 
mon - bruit d 'inspiration- mon partenaire qui arrivait tout le temps en 
« lendemain de veille »222

, qui avait pas lu le protocole, que.. . Ah! C'tait 
1 'horreur! [rires] 1 'horreur! Genre, j 'rentrais chez nous à 9h le soù; pis j'allais 
me coucher [rire}, pis c 'que j 'aimais pas de biochimie c 'est que, ben, c'est de la 
vie de laboratoire, mais c'est aussi que c 'est de la matière vraiment déconne"ctée 
tsais, tu peux pas ... Tsais, j 'vais pas parler des liaisons de gamma à table au 
souper là, ça emmerde tout 1 'monde, personne comprend, pis c 'pas de la matière 
accessible, Jaque ça ça m'embêtait beaucoup [. . .} comme mettons médecine, tu 
peux en parler à table, infirmerie, tu peux en parler à table, les sciences 
humaines, en général, ça intéresse les gens quand tu parles, mais, pas les petites 
liaisons de carbone [rire silencieux} -sourire-, c'est cute/ 23 mais c'est 
déconnecté. Pis ça, ça me gossait224 beaucoup du programme. Pis c 'est peut-être 
aussi pour ça que j'aime droit parce que c 'est d 'actualité. Tout l 'monde sait à 
peu près de quoi tu parles quand tu parles, t'as pas 1 'air d 'un martien, tsais ... 
(Tania, R41 ) . 

Ce parcours traduit parfaitement la « théorie » de la transition de Tinto (1993). L' intégration 

socia le et intellectuelle de Tania au programme était déficiente. Au plan social, e ll e souffrait 

du manque de souti en et de complicité avec son coéquipi er de laboratoire, mais également de 

ne pas pouvoir discuter de ses apprentissages avec sa famille, ses amis. Tania est une jeune 

femme vo lubil e qui a besoin de s ' affirmer et d ' échanger(« Tsais comme, on a chacun notre 

222 Gueule de bois. 
223 M ignon . 
224 Dérangeait. 
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mode d 'expression. Moi j e gueule et j e bitche225 
[. . .] >> R 1 08). Ell e accorde beaucoup 

d ' importance aux re lat ions soc ia les , comme en témoignent ses références à ses pairs lors de 

moments plus di ffic il es dans sa scolarité . Or, tout comme l' interprétation mus ica le ne 

sembla it pas lui convenir, notamment en ra ison des nombreuses heures de pratique en 

so litaire, le domaine de la bi ochimie ne lui fo urni ssait pas les occasions d 'échange dont e ll e 

ava it beso in. Sans compter que mal gré une bonne réuss ite (ell e estime avo ir été dans les 

premières de sa c lasse), e ll e entretena it un rapport plutôt critique à la matière, dont e ll e 

déplorait le côté abstra it et pratique. Finalement, on peut s ' interroger sur ce qui l' a poussée à 

s ' inscrire dans ce programme en premier li eu . La va leur socia le accordée aux disciplines 

sc ientifiques n 'est peut-être pas étrangère à cette s ituat ion226
. 

Sa déc is ion d ' abandonner ce programme a constitué une épreuve pour Tania qui a eu du mal 

à concilier ce choix avec son passé de première de c lasse (« Le drame de ma vie » R40). 

Ayant toujours obtenu des sanctions positives de l' institution scolaire, il lui était pénible 

d ' accepter de s ' être trompée dans son orientation. Toutefois, cette épreuve a été amortie par 

son réseau socia l (M artucce lli , 2006), et plus particuli èrement par sa fa mill e, qui l' a soutenue 

durant ce moment plus diffi cil e, l' encourageant même à quitter plus tôt le programme, 

malgré ce que ce la sign ifiait en termes de rendement scolaire . 

Si Tania a perçu cet événement comme un « drame », les traces objectives laissées sur la 

suite de sa scola rité et sur sa biographie sont peu perceptibl es . Cela a possiblement influencé 

le refus qu ' e lle a dü essuyer lors de sa demande d ' ad mi ss ion en droit dans un établissement 

uni vers ita ire prestigieux. E ll e a auss i cumulé un an de retard dans son cheminement 

un_i versita ire. Mais les difficultés vécues semblent se limiter à ces deux as pects pui sque 

l' entrée dans le second programme uni vers itai re a signa lé le retour vers le « chemin du plaisir 

225 Chiale. 
226 Quand elle explique ses champs d ' intérêt, Tania souligne d ' ailleurs à que l point elle est peu attirée 
par les sc iences humaines ou le domaine de la gestion. Cela dit, son goût pour les sciences semble 
étro itement li é à ses performances scolaires dans ce domaine. E ll e dit avo ir chois i biochimie, car ell e 
avait une étonnante facilité en chimie organique à la fin de son cégep et ce, alors que tous les autres 
étud iants semblaient avoir beaucoup de difficultés. Par ai ll eurs, il ne s ' agi t pas d ' un goût hérité de sa 
fa mille, pui sq ue person ne, honnis Tania, n' a de trajectoire scientifique. 
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» et vers l'accompl issement d ' un proj et scolaire et profess ionnel cohérent aux yeux de 

1 ' enquêtée. 

7. 1.4 Que retenir? 

Le cas de Tania illustre le caractère circonscrit des « erreurs de parcours ». L' enj eu est 

purement scolaire et une interruption d' études permet de rapidement corriger la situation. 

Certes, la scolarité a été décalée et, dans le cas de Tania, le dossier sco laire comporte 

quelques résultats plus faibles, mais les répercuss ions à long terme sur la suite du parcours 

sont pratiquement inexistantes. La période hors de la sphère sco laire, vécue au « temps 

présent », es t relati vement courte et ne sert qu ' à faire le pont entre deux inscriptions 

univers itaires . Le proj et profess ionnel se précise et des aspirations élevées guident la suite de 

la scolarité. Il s ' agit de parcours « sans histoire », hormis un bref épisode de déso ri entation. 

Une simple parenthèse dans un parcours de reproduction assoc ié à une mobili té sco laire 

légèrement ascendante. 

L' héritage culturel transmi s par la famille et les relations de sociabilité existant au se in de 

cette configuration n' ont pas contribué à l' épreuve sco laire, au contraire. Source de soutien, 

la famille a aidé à surmonter les diffi cultés, à effectuer les cho ix qui s ' imposaient et à 

réorienter le parcours. Ce sont les parents de Tania qui lui ont proposé d 'abandonner son 

premier programme uni versitaire ! Le rô le de la famille est donc central dans ce type de 

parcours, mais explique davantage la réuss ite g lobale du parcours, plutôt que l' hés itation 

vécue au cours de leur scolarité universitaire. 

7.2 Trouver sa pl ace (Caroline, Lucie, Rachel, Didier, Lyne) 

Ce parcours se décline en deux vari antes : « La quête » et « L' expl oration ». Dans les deux 

cas, le parcours est vécu au « temps présent ». L' étudiant ne sembl e pas pressé de s' insérer 

profess ionne llement. Pour certains, un proj et guide l' entrée dans l' ense ignement 
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postsecondaire; mais il est délaissé ou il se transforme au fil du temps. Les choix scolaires 

sont fa its par affi nités et intérêts et touchent, à un moment ou à un autre, une ori entation 

arti st ique. Le parcours est marqué par la poursui te de plusieurs programmes dans un même 

ordre d 'ense ignement, ainsi que par des interruptions avant l ' obtention d' un diplôme. 

Tous les répondants sont issus de fa mill es où les parents va lori saient l'éd ucation, où une 

certa ine autonomie était laissée aux enfa nts au plan scolaire, que ce so it dans les cho ix ou 

dans le travail à effectuer. Pour plusieurs, les attentes fa miliales étaient peu défini es. Dans 

tous les cas, on retrouve dans l'entourage proche (famille, amis des parents) des parcours 

«atypiques». 

Les deux sous-catégori es s' inscri vent dans une logique d 'expl oration. La di fférence se s itue 

dans la faço n dont les enquêtés sont sortis de ce mode « exploratoi re ». Dans un premier cas, 

les enquêtées sont à la recherche d ' un abso lu li é au pl aisir intellectuel ou à la perfo rmance 

qu 'e lles acceptent d' abandonner une fo is confrontées à une contrainte ou une opportunité 

externe qui les pousse sur la vo ie de l' insertion professionnelle. Dans le second, il s'agit 

davantage de trouver sa vo ie, tranquillement, en faisant quelques «essais-erreurs». Le projet 

profess ionne l se cristalli se au fi l du temps. 

7.2 .1 Description générale: « La quête» (Lucie, Rachel, Caro line) 

Le goüt du savoir et de l' apprentissage structure ces parcours scolaires dans l'ense ignement 

postsecondaire. L' idée de carri ère n 'est pas exempte des considérations initiales : Lucie 

chois it d' abord technique de scène avec l' idée de travailler dans ce domaine; Caroline 

s' inscri t en théâtre, car elle souhaite devenir comédienne. Mais ce qui motive ces étudiantes 

dans la poursuite de leur scolarité est leur intérêt à maîtri ser de nouve lles connaissances. 

J 'ai dû entrer en linguistique en 94, à temps partiel, par pur plaisir. Moi, en fait, 
plus que de lire, si étudier avait été un emploi rémunéré, c'est c 'que j 'aurais 
fait. (Caroline, R 17) 

Ouais, j'aime beaucoup d 'choses pis j 'aime quand même approfondir les choses 
tsais j'ai ... Juste savoir en survol, ça m 'irrite [. . .} (Rachel, R39) 
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[. .. } mais aller à l 'école entre guillemets, ou apprendre des trucs, ça j'aime ça. 
J'pourrais continuer toujours [Toujours ! -rire} (Luc ie, R83) 

Parce qu ' e ll es vo nt à l' éco le pour le plais ir d ' apprendre, ces enquêtées accordent peu 

d ' importance aux diplômes et aux hi érarchies sco lai res. Ces parcours sont marqués par des 

doubles trajectoires dans l'enseignement co llégia l, à la fois préuni vers itaire et technique. Il s 

sont ponctués d ' interruptions d ' études avant l' obtention d'un diplôme et dans certains cas 

(Lucie, Rachel), cette situat ion est récurrente au cours de la sco larité. La finalité des études 

étant les études ell es-mêmes plutôt que le titre sco laLre, cela peut générer d'importantes 

attentes pouvant conduire à des déceptions (Rac he l) ou contribuer au développement d'une 

vis ion criti que (Lucie) du système éducatif. 

Le choix d ' un domaine artistique (arts v isue ls, théâtre, musique) à un moment ou à un autre 

de la sco larité est également caractéristique de ce type de parcours. Orientant leurs études en 

fonction de leurs champs d ' intérêt, ces jeunes femmes ne craignent pas de tenter leur chance 

dans des secteurs peu « rentabl es » sur le marché du travail. Or, les diffi cultés d ' insertion qui 

en découlent favorisent l ' exploration d 'autres voies, tant scola ires qu ' extrascolai res . Ainsi , 

après une sco larité décidément orientée vers les domaines artistiques (arts visue ls, verre 

soufflé, histoire de l' art), Rachel tente sa chance en sciences, puis en urban isme ; Lucie 

s ' investit dans sa v ie familiale et dans la rénovation de sa maison après avoir abandonné 

l' idée de poursuivre une carri ère comme guitariste classique ; une fois son diplôme en 

interprétation théâtrale obtenu, Caroline occupe di ffé rents emplois avant d ' entrer à 

l' université en lingui stique pour sati sfaire son besoi n de sti mulation intellectuelle. 

Ce parcours est d ' abord vécu au « temps présent ». Une « job alimentaire » (techn ic ienne de 

scène pour Lucie ; pêche aux homards pour Rache l ; serveuse pour Caro line) et l' aide 

sporad ique des parents assurent pendant plusieurs années l' autonomie financière nécessaire à 

la poursuite d' études sans plan de carri ère précis . La transition vers l' âge ad ulte est amorcée 

relativement tôt ( décohab itation entre 17 et 19 ans; mise en couple dans la vingtaine; dans le 

cas de Lucie et Rachel, achat d ' une propriété et grossesse avant l' âge de 30 ans), sauf en ce 

qui concerne leur situation face aux études dans l' ense ignement supérie ur, qui les maintient 
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dans la « jeunesse ». 

La transformation de la s ituati on obj ective de ces étudi antes (mère monoparentale) ou 

l' apparition d ' une fenêtre d ' opportunité (offre d 'emploi) qu ' il fa ut sais ir, modifie 

soudainement leur rapport aux temps et aux savoirs : il est désormais temps, vo ire urgent de 

« se placer ». Alors que jusque-là, une quête intellectuelle ou personnell e guidait le parcours, 

désormais 1' insertion profess ionnelle en devient la nouvelle arti cul ation. Caro line quitte 

l' université et intègre de plain-pied le monde du travail , alors que l' obtention d ' un titre 

scolaire qualifiant dirige pour la premi ère foi s les cho ix de programmes de Lucie et Rachel. 

Ce changement de cap finali se en quelque sorte leur transition vers l' âge adulte (Galland, 

1990; Van de Velde, 2008). 

Issues de famill es où les parents œuvrent ou ont été formés dans le secteur éducatif ou social, 

les enquêtées grandissent dans un milieu où l' éducation est valori sée. Perçus comme une 

source de soutien, les parents interviennent au besoin dans la scolarité de leurs enfants 

(tuteurs pour Rachel ; aide aux devoirs pour les sœurs de Lucie et Caroline) et encouragent 

leur curiosité intellectuelle, arti stique, sporti ve. Ce sont des enfants soutenues et va lorisées 

dans leur intérêt pour le savoir et la connaissance, mais qui ne sont pas tenues à l' exce llence. 

Les parents posent certaines bali ses, mais les enquêtées di sposent tout de même d ' une grande 

liberté quant à leur choix scol aire, et ce, dès l' entrée à l' école secondaire. Caro line et Rachel 

choi sissent l' établissement qu ' e ll es souha itent fréquenter ; Lucie déc ide de fa ire sa derni ère 

année d ' études secondaires dans un programme « sport-études ». À l' instar des j eunes 

femmes en « rupture temporaire avec leur milieu », elles sont également les aînées de leur 

fratrie. Mais contrai rement aux « Ruptures .. . », elles ne subissent pas de press ion de la part 

de leurs parents, dont les attentes apparaissent nettement moins défini es. Ayant confiance 

dans les capac ités de leurs enfa nts, il s n' interviennent pas ou très peu227 pour recadrer leurs 

choix dans l'enseignement supéri eur, même en ce qui concerne les orientations arti stiques. 

Au contraire, dans certains cas (Rachel), il s vont même jusqu ' à les encourager! 

227 On pense ici au refus du père de Lucie quant à so n retour au secondaire via 1 'éducation des adultes 
pour term iner ses cours de sc iences. 
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Des simili tudes sont perceptibles entre ces parcours et ceux poursui vis par leurs mères 

celles de Luc ie et de Rac he l ont toutes deux eu de longues scolarités , caractéri sées par une 

re prise des études après la na issance de leur fi ll e aînée, par des réorientat ions et par l' abandon 

de leur doctorat. La mère de Caroline souha itait ini tialement s ' ori enter en théâtre et une 

bonne parti e de son entourage de jeunesse a cho isi cette vo ie. Ce fa isant, la perception qu ' ont 

les répondantes et leurs parents des normes de cheminements scola ires semble avo ir été 

modulée par ces expéri ences moins « confo rmes » . De plus, s i atte ntes il y a de la part des 

parents, e ll es ont été mises à di stance re lati vement tôt lors de la décohabitation du foyer 

famili al. 

Fina lement, ce type de parcours comporte plusieurs caractéri stiques qui peuvent être 

assoc iées à un parcours dit « fé minin ». Le fa it qu ' il so it centré sur le pla isir d ' apprendre 

plutôt que la perfo rmance ou la compét ition (Duru-Bellat, 1994) ; qu ' il so it orienté vers des 

di sc iplines littéraires ou arti stiques (Vouillot, 2007) ; que la déco habitat ion se fas se 

précocement (S tati s tique Canada, 20 13; Courgeau, 2000) ; que l' on constate des interrupti ons 

« domestiques » (Lucie) ; constituent quelques é léments a ll ant en ce sens. 

7 .2.2 Description généra le: « L' explorat ion » (Didie r, Lyne) 

Le parcours d ' expl oration consti tue une quête « en mode mineur ». Plutôt que d ' être dans une 

recherche absolue de l' accompli ssement personnel ou de savoirs (l es études pour les études), 

l' étudiant tâtonne afi n de trouver le bon programme, la bonne vo ie . Ce parco urs est ponctué 

de réori entations et s'allonge dans le temps. Cependant, même s i la longueur du pa rcours 

pèse une fo is la scolarité presque terminée (Didie r), ou que le passage par certains 

programmes crée de 1' insatisfaction en cours de route (Lyne), cette scola rité par essai et 

erreur n ' es t pas décri te comme éprouvante . 

Les orientations sco la ires sont réalisées ici auss i en fo nction d ' intérêt et d ' affi nités, plutôt que 
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se lon un proj et scola ire et profess ionne l précis228
. Cependant, un autre é lément j oue dans 

l' o ri entati on scolai re : l' influence d ' autrui et plus particuli èrement, d ' ense ignants marquants, 

d u conse iller d ' ori entat ion et de me mbres de l' entourage. Didier s' insc ri t en musique au 

cégep sous les consei ls d ' un ense ignant du secondaire. Pour la même raison, Lyne choisit 

d ' abo rd le graphisme au cégep, pui s la littérature à l' uni vers ité . La réori entati on en sc iences 

humaines de Didier est li ée à son entourage ; Lyne se replie sur les arts pl astiques à la s ui te de 

sa rencontre avec un consei ller d ' orientat ion. En a llant en travai l soc ia l, Didier se di rige dans 

le même secteur d ' activités (services sociaux) que son père ; le frère et le père de Lyne 1 ' ont 

encouragée à s' inscrire en technique de bureaut ique. 

L' expérience dans l' enseignement postsecondaire n ' est pas éprouvante, mais elle est 

néanmo ins ponctuée d ' interruptions. Tout comme pour la« Quête», e ll es sont en parti e dues 

à des orientations arti stiques et aux di fficul tés d ' insert ion anticipées par les répondants. Mais 

e lles sont également li ées à des di ffic ul tés d ' intégration socia le229 et intellectue lle ou 

culture ll e. Didier a de la diffi culté à s ' intégrer soc ia lement dans les g roupes de pa irs. Cela 

nui t à son expérience dans le programme de musique pui s de soc io logie. Dans le même sens, 

les préférences arti stiques de Lyne ne cadrent pas avec la culture dominante au moment de 

ses études dans le do maine. E ll e ne s'y sent pas à sa place. 

Le parcours est ic i auss i vécu au « temps présent ». Certaines « pauses » dans la scolarité 

(avant ou après l' obtention du diplôme) parti c ipent à une vol onté de vivre sa « j eunesse » . 

L' entrée dans l' enseignement collégia l concorde pour Didier avec le départ du foye r famili a l 

et le début de la cohabitation avec le groupe d ' ami s. La grande autonomi e qui en résulte est 

vécue pleinement : soc iabilité intense, fête, consommation de d rogues et d ' a lcool, groupe de 

musique, etc . La pause qu ' il choisit de prendre entre le cégep et l' un iversité pour « profiter de 

la vie » s ' inscrit également dans cette perspective. Du côté de Lyne, les études supérieures 

sont marquées par la difficul té à s'émanciper du cocon famili a l, à trouver sa place tant sur le 

plan scola ire que socia l. « J 'aurais voulu parti!~ voler un p eu p lus de mes propres ailes, 

218 Hormis pour le cho ix initial de programme de Lyne qui , à sa sortie du secondaire, s ' est inscrite en 
~raphisme, mais dont l' admission a été refusée. 
-
19 Didier di t avoir souffe rt au cégep de « phobie sociale ». 
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justement parce que j'étais « moumoune230 
>> (Lyne, R32) ». Son départ pour Katimav ik 

constitue une tentative d ' émanc ipation et d ' expérimentat ion de la vie hors de la cellule 

fa mili ale. Cette tentative se ra tempora ire, mais reste néanmoins une étape importante dans 

son parcours de vie qui influence la sui te de sa scolarité, notamment parce qu ' e ll e y découvre 

un goût pour l' apprenti ssage des langues et, plus largement, des lettres . 

Sans nuire aux études, ces expériences contribuent à leur étalement dans le temps et décalent 

1 ' entrée dans 1' âge adul te. Toutefo is, comparativement au parcours de la « Q uête », ce 

déca lage reste moins important puisque les deux répondants terminent leurs études avant la 

mi-v ingtaine. De même, leur entrée dans cet âge de la vi e demeure plus class ique : les études 

sont terminées avant l' achat d ' une maison, la mise en couple, les enfa nts, etc. 

Le « bon » programme c'est-à-dire ce lui qui permet une cri stallisation du proj et profess ionnel 

(Tinto, 1993) est finalement celui qui débouche sur une pratique : 1' intervention (travail 

soc ial) pour Didier et le trava il de bureau (secrétariat) pour Lyne. Dans les deux cas, 

l' influence de la famille est palpable. Didi er est conscient que son parcours sui t de près celui 

de son père : « [. . .] c 'est clair que moi, dans mon cas, mais ça fait mon affaire, là, j 'pense ... 

[-rires-} , mais j e suis les traces de mon p ère [. . .}» (Didi er, R238). La famille de Lyne 

intervient directement dans le choix de son programme technique en secrétari at. 

Au plan familia l, les répondants sont tous les deux les cadets de fratries nombreuses : Didier 

a deux frères et une sœur a lors que Lyne est la dernière d ' une fratri e de sept enfants (troi s 

garçons et quatre fill es/3 1
. La famille va lori se l' éducation, mais le suivi scolaire est vari able. 

Les répondants ont de bons résultats à l' éco le primaire. Chez Didier, l' encadrement est 

présent, mais souple, alors que l'éthos est plus ascétique chez Lyne, surtout pour les aînés de 

la fratrie. 

230 Lâche. 
23 1 Lyne est née en 1965 et se situe à la limite entre la génération du babyboom ( 1945- 1965). Le taux 
de fécondi té moyen à cette époque était de 3, 1 au Canada. Didier est né de parents babyboomers. Le 
taux de fécondité au mili eu des années 1980 était de 1,6. (Stati stique Canada, 201 2). 
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En ce qu i concerne l' autonomi e au se in de la fa mill e, le tabl eau est contrasté. A lors que 

Didier choisit lui-même son éco le primai re, Lyne subi t l' influence de ses aînés qui ori entent 

ses choix scolaires. Dans le deux cas, les parents n ' inte rv iennent pas dans la scola rité 

postsecondaire de l ' étudiant et n ' expriment pas d ' attentes cla ires, si ce n ' est le fa it de sui vre 

un programme d ' études menant à l'autonomie financ ière (mère de Didi er) ou professionnelle 

(Lyne) . À cet égard, les fi gures pate rne ll es sont aux antipodes l' une de l' autre: le père de 

Didi er, s ' avère soutenant dans to utes les entreprises, peu importe leur degré de margina lité. 

« Mais mon père, lui, ça toujours été, y faut qu'tufasses c 'que t'envies d'faire, pis p eu importe 

que si t'en as envie, y dit, j'vais t'encourager à 100% » (Didier, R75). Le pè re de Lyne est 

généralement peu enthousiaste et plutôt austère . Par rapport à son proj et de Katimav ik, e ll e 

di t : « Pis mon p ère, j 'm 'en souviens plus ou moins. Comme je disais, p eut-être qui chialait 

ben gros avec ma mère [rire}, ah elle s 'en va là blablabla, mais peut-être qui m 'en parlait 

pas. Mais c 'tait jamais quelqu 'un de ben ben enthousiaste de toute façon là >> (Lyne, R24). 

Les cheminements sco laires sont très vari ables au sein des fratri es des deux famill es. Les 

parcours « nonnaux » ne sont pas la norme dans la fa mille de Didi er. Celui-ci exprime une 

forme de responsabili té quant aux standards sco la ires à atte indre et à reproduire en raison des 

trajectoires fa mil iales inte r et intragénérationne ll es, mais ce la n ' implique pas un parcours 

rap ide ni linéaire. Lyne perçoit pour sa part un effet générationne l dans le type de parco urs 

suivi, les aînés ayant été poussés à poursuivre des études uni versita ires. En outre, tout comme 

Didier, Lyne t'l ' est pas la seule de sa frat ri e à connaître un parcours plus complexe. Le cadet 

des garçons (qu ' e ll e appe lle « le frère comme-moi ») connaît un parco urs sco la ire tortueux 

duquel il sort sans d ipl ôme qua li fiant. 

7.2.3 Le portra it de Lucie (La quête) 

Luc ie avait 33 ans au moment de 1 ' entretien. Ell e était étudiante à la maîtrise en géographie et 

travaillait à temps partiel dans une firme d ' urbani sme. Ell e éta it la mère d ' une petite fi ll e de 

hui t ans. 
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Lucie a grandi dans un vill age en région où elle a vécu avec ses deux parents et sa sœur 

cadette jusqu ' à leur di vorce alors qu ' ell e était âgée de 15 ans. Son père a un bacca lauréat en 

sociologie et travaillait dans l' évaluation du service à la cli entè le d' une grande entreprise. Sa 

mère a intégré le marché du trava il après ses études secondaires . Mar iée j eune ( 19 ans), elle a 

effectué un retour aux études collégiales en informatique après la naissance de Lucie. Elle a 

travai ll é un certain temps dans ce secteur, mai s n' a pas aimé le domaine. E lle a auss i parti cipé 

à la création d ' une garderie dont elle a assuré la direction que lques années232
. Elle s' est 

ensuite inscrite à 1' université au baccalauréat en éducation, puis elle a poursuivi à la maîtri se 

et au doctorat, mais n' a j amais terminé ce derni er niveau d' études. Elle a travaillé comme 

chargée de cours, avant de retourner à 1' enseignement primaire. Elle occupait un poste de 

directrice d' école. Lucie a une sœur de quatre ans sa cadette qui a d ' abord étudi é en 

anthropologie à l' univers ité, avant de se red iriger dans l' enseignement. E lle était enseignante 

au primaire et mère de deux enfants . 

Lucie a fréq uenté l' école primaire de son village. Elle dit avo ir commencé à appréc ier l' école 

en deuxième année. Elle raconte que déjà à cette époque, elle avait un fort caractère, 

négociant avec son enseignante pour ne pas fa ire ses devo irs. Ellé avait de la facilité dans ses 

apprenti ssages et estime avo ir été autonome rapidement tant dans son travail scolaire, que 

dans la gestion de ses efforts . Parallèlement à l' école, e ll e a commencé des cours de judo à 

l ' âge de six ans et des leçons de gu itare à l' âge de 10 ans. 

E ll e a pri s au séri eux son entrée au secondaire et a travaill é très ass idûment, en s ' auto­

di sciplinant de faço n plus rigoureuse. Ell e a obtenu d ' excellents résultats les quatre premi ères 

années de sa scolarité. En secondaire troi s, elle a quitté l' école du village pour poursuivre sa 

scolarité à l' école polyvalente de la ville la plus proche. Elle conserve un bon souvenir de 

cette période, où e ll e a développé d ' importants li ens sociaux. En secondaire cinq, elle a choisi 

de quitter sa région pour poursui vre son rêve et aller étudier dans un programme de sport­

études en judo. Elle souhaitait devenir une athlète d ' élite, mais dit avo ir réali sé au cours de 

l' année qu ' e ll e n ' avait pas un niveau suffisant pour progresser plus loin dans son sport. Elle 

232 Dans le discours de Lucie, ce n' est toutefois pas clair si elle a occupé ce poste avant ou après son 
retour aux études. 
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est parvenue à ma intenir des résulta ts scolaires convenabl es, mais le fait que les ense ignants 

misa ient sur le sport plutôt que sur les apprenti ssages scolaires a nui , se lon elle, à ses 

performances. E ll e a éga lement eu de la di ffic ulté à s ' adapter à la di sc ipline de cette nouve lle 

école, où elle deva it se plier à des règles qui ne lui apparaissaient pas j ust ifi ées. Au plan 

émoti f et affectif, cette année de sport-études a été exigeante pour Lucie, qui a rompu avec 

son milieu d ' origine et a dû apprendre à vivre de façon indépendante. Elle dit avo ir tout de 

même appréc ié l' expéri ence. 

Désorientée à la fin de son proj et de carri ère athlétique, e ll e est revenue dans sa région 

d ' origine avec l' idée de poursuivre des études co llégiales dans un programme de sc iences, 

mais il lui manquait des prérequ is. Ell e s'est inscrite à quelques cours de base au cégep, 

pensant terminer sa fo rmation à l' éducation des adultes. Toutefois, son père a refusé cette 

option de crainte qu ' elle ne favori se le décrochage scolaire de sa fill e. Au cours de cette 

année de « transition », Lucie a participé à un proj et cinématographique dont elle a apprécié 

1 'expéri ence. Remarquée pour son talent technique, e lle a final ement chois i de s ' ori enter dans 

ce secteur. Elle travaillait déjà dans un petit théâtre de sa région lorsqu ' elle a été admise en 

technique de scène. E ll e a dl! à nouveau déménager afin de poursui vre sa scolari té. 

Lucie a passé deux ans dans ce programme technique. Elle a d'abord aimé l' expéri ence, mais 

elle a rapidement déchanté en raison du fonctionnement de l' écol e. Estimant que ces 

apprenti ssages n 'étaient pas nécessaires pour trouver du trava il , ell e a choisi d' abandonner ce 

programme d 'é tudes. E ll e a déménagé dans une grande ville et a travaillé pendant un an, sans 

toutefo is renoncer à retourner aux études. Or, ses options étaient limi tées en raison des 

résultats obtenus durant la technique. Lucie a décidé de s' orienter dans un domaine où les 

résultats scolaires antéri eurs étaient peu déterminants : la musique. Elle a été admise sans 

trop de difficulté dans un programme d 'études collégiales préuni vers itaires en interprétation 

musicale (guitare) . Son expéri ence a été pos itive, mais e lle dit avo ir réalisé au bout de sa 

premi ère année qu 'e lle ne réuss irait pas à faire carri ère dans ce domaine. Elle a néanmoins 

poursuiv i une seconde année, tout en modifi ant son proj et scolaire et profess ionnel : entrer à 

l ' univers ité en musique popul aire sur une base d ' expérience. Parallèlement, elle s ' est inscrite 

à l'éducation des adultes pour terminer un cours de sciences . Son travail à titre de 
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technic ienne de scène finança it ses études. 

Cette péri ode a coïncidé avec le début de sa re lation amoureuse avec son ex-conjo int. Il s ont 

ac heté une maison à rénover, Lucie est tombée ence inte et n'a pas terminé ses études en 

musique. E ll e a passé quelques années à la maison, où e ll e a fa it des rénovations, s ' est 

occupée de sa fille et a partic ipé à la carri ère de son conj oint lui auss i mus ic ien. Aspirant 

ré intégrer le marché du travail , Lucie a vo ulu se réori enter, car les hora ires de techn ic ienne de 

scène éta ient peu compatibl es avec la vie de famille. E lle s ' est insc rite dans un programme 

d ' accès à l' uni vers ité et a fa it une sess ion avant d ' être contra inte d ' interrompre à nouveau ses 

études pour sui vre son conjo int, qui avait obtenu un important contrat aux États-Unis. 

A u bout d ' un peu moins d ' un an, e ll e a rompu avec son conj o int qui ava it des problèmes de 

santé menta le et elle est revenue au Québec avec sa fill e. E lle s'est ré inscrite à l' uni vers ité 

pour terminer ses cours « de base » et intégrer un programme menant à l'obtention d ' un 

diplôme qualifiant lui permettant de trouver un emplo i sat isfaisant. Ell e s ' est fina lement 

ori entée en urbanisme, pour di fférentes ra isons pratiques233
. E ll e a effectué son bacca lauréat 

en trois ans et demi , vivant cette période comme une compétition. Mère monoparentale ayant 

des resso urces financières limitées, ell e organi sa it son temps de faço n très stricte pour arri ver 

à ses fi ns : e ll e deva it se lever à 3h du mati n pour étudier et fa ire ses travaux et conserver du 

temps pour s ' occuper de sa fill e. Elle visait d ' excellents résultats scola ires, car ce la lui 

permettait de toucher des bourses, ce qui constituait pour elle un revenu d ' appoint. 

À la fin de son baccalauréat, Lucie a été encouragée à poursuivre à la maîtri se, ce qu 'e ll e 

n ' ava it pas prévu au départ. Ses bons rés ultats lui ont pe rmis d ' obtenir des bourses. Grâce à 

un professe ur avec lequel e ll e ava it travaillé durant son programme d ' urbanisme, e ll e a 

décroché un emplo i dans ce domaine à titre de trava ill euse autonome. Lucie souhaita it 

terminer sa maîtri se et envisageait poss iblement de poursuivre au doctorat si l' opportunité se 

233 Au départ, Lucie j ong lait avec l' idée d ' un baccalauréat en architecture. Mais les conditions 
d 'admission étaient exigeantes et le programm e était offert uniquement à 1 ' université la plus élo ignée 
de son lieu de rés idence. E lle a découvert l' urbani sme par le biais d ' un travail de sess ion et a cho isi de 
s 'y orienter. Elle pouvait y accéder immédi atement, les taux de pl acement étaient excellents et le 
programme était offert dans un établissement plus proche de son lieu de rés idence. 
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présenta ir 34
. 

7 .2.4 Interprétation 

Le parcours de Lucie est ponctué de plusieurs interruptions, de réorientations et s ' a llonge 

dans le temps. Comment l' ana lyse sous l' angle de la transmission culture lle et des parcours 

scola ires permettait-elle de rendre compte de ce type de scolarité ? 

7 .2.4. 1 Transmission de l' hér itage culturel familial 

On sait peu de choses sur les capitaux culturels et scolai res transmis par les parents de Lucie. 

Elle a eu de la facilité à l' école dès le primaire et dit avoir été autonome très rapidement. Ses 

parents disposaient de savoirs pertinents à l' éducation de leurs enfants (mère enseignante) et 

sa sœur a bénéficié de leur soutien et de leur sui vi scolaire lors de moments plus difficiles 

dans sa sco larité. Il semble donc y avo ir eu un travail d ' inculcation. Pour sa part, Lucie dit 

avo ir hérité de son père son goût de la musique et des sports, des activités qu ' e ll e pratiquait 

avec lui durant son enfance. N ' ayant pas d ' intérêt pour la lecture durant sa jeunesse, c ' est sa 

sœur qui accompagnait leur père à la bibliothèque. La fam ille pratiquait peu d ' activités 

culturelles, mais les activités parascolaires des enfants ont été très tôt encouragées (j udo, 

guitare pour Lucie ; natation et piano pour sa sœur). 

Comme dans plusieurs familles , son père représentait le pôle hédoniste de l' éthos familial , 

alors que sa mère incarnait le pôle plus ascétique, plus autoritaire235
. Les deux parents 

s ' entendaient sur certaines va leurs communes, notamment l' importance de persévérer dans 

234 Lors de notre dernier échange courriel, Lucie avait terminé sa maîtrise et poursuivait des études 
doctorales. 
235 « Q/60 [. . .]Est-ce qui a des situations où tes parents f aisaient usage de discipline ou tsais genre 
punition, si tu fa is pas ça, y va arriver des conséquences ou des trucs comme ça? Est-ce que 1 'as ce 
souvenir-là 7 1 Rl60 Oui oui, ma mère c 'tait la figure autoritaire chez nous [Ok]. Mais mon père était 
très très conciliation ... » (Lucie, R 160) . 
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une activité jusqu 'à la fin e t la valeur de l' argent. Les enfants étaient d ' a ill eurs obligés de 

contribuer fi nancièrement dès leur j eune âge à l' achat de leur équipement sporti f ou mus ica l. 

Se lon Lucie, ils 1' ont to us les deux soutenue dans ses choix, entre autre au moment où e ll e a 

déc idé de quitter la région pour a ll er fa ire une année en s po1i~études. Cela dit, c ' est so ri père 

qui représentait la source de stabilité au sein du foyer, sa mère étant moins présente, d ' abord 

en ra ison de ses obli gations sco laires et profess ionnelles, puis du di vorce. Son père a adopté 

une attitude conciliante et compréhensive envers ses enfants, qui éta ient par a illeurs peu 

enclins à dépasser les limites . «[. . .} j'ai rarement eu besoin de me fa ire ramener à 1 'ordre 

[. . .} » (R 161 ) . À l' adolescence, il a même inc ité sa fill e à so1i ir davantage, la trouvant un peu 

trop sage. 

Lucie entretenait une bonne re lati on avec ses deux parents, mais semblait plus proche de son 

père avec qui e ll e partagea it certains intérêts . Ell e a hérité de sa mère une vi sion critique du 

système d ' éd~cati on, une posture qu 'ell e s ' est appropriée et a maintenue tout au long de son 

cheminement sco la ire. 

Pis ma mère, elle a œuvré dans le monde de 1 'éducation, elle a poussé sa 
scolarité, mais en étant très critique. Et j 'ai aussi [Hérité} hérité de ça, au point 
où, mon exposé de fin d 'année en ·secondaire 5, c 'tait une critique du système 
d 'éducation [-rires- Ok !] où est-ce que j ~rouvais que .. . Je relis ça maintenant, 
p is j'trouve ça drôle [rires} , mais c 'était très ... C 'est ça, cette dimension-là, très 
autoritaire, hum, peut ... un grand moule qui est destiné à tous, mais qui convient 
à personne individuellement (R 173). 

Indépendante très tôt dans la vie, le sentiment d ' affili ation de Lucie à sa famille apparaît 

plutôt fa ible. Enfa nt, e ll e dit ne pas avo ir accordé d ' importance au jugement de ses parents 

sur ces résultats sco la ires . « Ça jamais été important vraiment c 'que mes parents en 

penseraient [rire silencieux]. [. . .]. Pis j'me souviens, même pas vraiment d 'avoir parlé de 

mes résultats tant que ça à mes parents )) (R 121 ). Adolescente, e ll e a fait le choix de 

s ' é lo igner de sa famille pour poursui vre son ambi tion sportive . Jeune adul te, e ll e n ' a pas 

hés ité à quitter certains programmes d ' études qui ne la satisfa isaient plus sans en di scuter 

avec ses parents. Selon e ll e, ses parents ont touj ours été respectueux de ses choix et n ' ont 

j amais tenté d ' intervenir dans sa vie. li s n' auraient pas eu d ' aspirations particuli ères à son 
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égard , va lori sant d 'abord et avant to ut son autonomi e plutôt que l' obtention d ' un certain 

diplôme. Ce fa isant, cette valeur centrale dans sa v ie, 1 ' indépendance, 1 ' auto nomi e, sembl e 

issue de son héri tage fa milial. 

Par ailleurs, même s i cela est peu perceptible, les parents de Lucie sont éga lement intervenus 

ponctuellement dans son parcours. Par exemple, alors qu 'elle était enfant, il s l' ont obligée à 

terminer sa premi ère année de judo même s i e ll e n ' aimait pas initialement ce sport. Jeune 

adulte, son père a refusé qu ' e ll e s ' inscrive à l'éducation des adultes, une décision à laquelle 

e lle s ' est pliée. De même, malgré une impress ion de « self-made woman », son parcours 

« anticonfo rmiste » reproduit en quelque sorte ce lui de sa mère, qui a auss i essayé plusieurs 

programmes, notamment dans des secteurs moins conventionne ls pour les femmes 

( info rmatique), pour fi nalement poursui vre une sco larité longue lorsque ses till es ont atteint 

l' âge scolaire. Ce fa isant, la transmiss ion fa miliale d ' un système de va leurs relativement fo rt 

(autonomie, anti conformisme, esprit critique) et d' un modèle de traj ectoire plus atypique 

(parcours maternel) semble parti ciper chez Lucie à cette quête de savoirs et 

d 'accomplissements personnels. 

7.2 .4.2 Logiques d ' action du parcours 

Luc ie a essayé différents programmes au cégep puis, dans une moind re mesure, à l' université 

avant de finalement se diriger en urbanisme. Quell es sont les logiques guidant ses choix, mais 

également ses interruptions d ' études ? La dimension extrasco laire, le rapport au temps ainsi 

que la dimension subj ective du parcours apparaissent prédominants. 

De faço n générale, les loisirs, les acti vités parasco lai res et les expéri ences de travai l de Lucie 

ont influencé ses premières orientations sco laires . La sphère extrasco laire a eu des 

répercuss ions sur la sphère scolaire de ce parcours. Avant même d' entrer au cégep, Luci e 

ava it déj à un proj et : ce lui de devenir une athlète d 'élite. Il s ' agissa it d ' un cho ix fortement 

influencé par le judo, une act ivité sportive qu'e lle pratiquait depuis la prime enfa nce. Au 

cégep, après une année d ' hés itation, e lle s'est inscrite en techni que de scène. Ce choix 
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reposa it sur une expé ri ence parascolaire qui l' ava it amenée à dénicher un travail dans ce 

secteur. Lorsqu ' ell e a interrompu ce programme, c ' est vers la musique qu ' e ll e a décidé de se 

réorienter, du fa it qu ' e ll e j ouait de la guitare à titre amateur depuis l' âge de 10 ans. Cela dit, 

ses choix scolaires ont éga lement été le résu ltat de contraintes structurell es . Lucie n ' a pas pu 

s' orienter en sc iences à son entrée au cégep faute des prérequis nécessaires . Et ses choix 

collégiaux et univers itaires ont été limités en rai son de son doss ier scolaire marqué par ses 

abandons. 

Durant cette période de « jeunesse », une logique d ' exploration a dominé son parcours 

scolaire. L'abandon de ses ambitions sportives l' ayant déstabi li sée, Lucie a expérimenté 

divers domaines sans sembler se préoccuper du temps. Cela était possible en ra ison de son 

indépendance financière que lui fourni ssait son méti er de technicienne, qu ' elle a acqui se très 

tôt, avant même de commencer son premier programme co llégial. Déjà « insé rée » au plan 

professionnel, même s ' il s ' agissait d ' une s ituation temporaire, elle ne ressentait pas la 

press ion du temps. Cette même logique d' exploration semble avo ir caractéri sé sa vie 

extrascolai re à la suite de l' abandon de son programme de musique, alors qu ' e lle a touché à 

différents projets de vie (achat et rénovation d' une maison, enfa nt, compagnie de musique, 

etc .). Dans ce cas , le soutien financier de son conjoint lui a offe rt la poss ibilité de s' investir 

dans la sphère domestique. 

Toutefois, la logique semble s 'être transformée au moment où ell e a tenté un retour à 

l' uni versité. L' influence de la sphère extrascola ire éta it toujours prégnante, mais elle est 

devenue une source de limites plutôt que de possibilités. Alors que sa scolarité avait jusque-là 

été une quête d ' apprentissages associée à des intérêts personnels, elle était désormais dirigée 

en fonction des « contraintes » propres à son rôle de mère. La situation est devenue critique 

au moment de sa séparation : soudai nement, elle se retrouvait devant 1' urgence de se 

« pl acer » au plan soc ioprofessionnel, pour être en mesure de subvenir aux besoins de sa fille. 



On s 'est séparé, p is j'suis revenue ici. Et puis j'ai repris - rire- le projet de 
retourner aux études, mais avec un autre abject~( en fa it là. Jusqu 'à ce moment­
là, j 'y allais vraiment au niveau de mes intérêts personnels là, pis une espèce de 
quête absolue [L 'accomplissement .. .] Voilà! [La recherche de 
l 'accomplissement}. Alors que là [. . .}j'voulais me placer les pieds à quelque 
part [Hum]. Ce, le papier était plus juste 1 'accomplissement comme tu dis, mais 
un passeport pour l 'autonomie financière (Luc ie, R60) . 
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Son choi~ de programme uni versita ire cadra it certes avec ses champs d'inté rêt, mais il éta it 

avant tout motivé pa r des considérations très pragmatiques : préalables, proximité, 

débouchés. Les études ne constitua ient plus une « quête personnelle », mais une façon 

d ' obtenir un « passeport social236 » vers une nouve lle auto nomie financière , une nouvelle 

stabilité . 

Les expériences scola ires de Lucie ont été variées, mais e ll es ont été marquées par une 

constante: la recherche de la performance. Au cours de l' entreti en, e ll e a utili sé di ffére ntes 

expressions pour en parler: « Je me suis démarquée, j e me suis fait remarquer, j'ai bien 

performé, j'ai excellé, j'voulais me challenger, j'ai atteint des résultats, j e me suis mise à 

avoir des notes dans le tapis, j'me suis défoncée, j'ai pe1jormé énormément .. . ». La 

performance est évoquée principalement en li en avec ses études dans le programme de 

baccalauréat, mais auss i pa r rapport à son année sport-études en judo, à une activité 

pa rasco la ire de c inéma qui l'orientera vers la technique de scène et à son programme col légial 

de guitare. 

La performance requiert de l'effort et cela ne dev ient sat isfaisant que lorsqu ' il porte ses 

fruits : « Et puis à la jin de tout ça, avec la moyenne que j 'avais, on m 'a offert une maîtrise ­

sourire [-Rire- J 'ai dit oui!} J 'ai dit oui, j e l'ai prise. Pis là où j'en suis maintenant, benje 

suis très confortable, dans ce pattern-là » (R60). Mais dès que Lucie ne réuss it plus à se 

di stinguer, e lle tend à abandonner. 

236 Il s ' agit d ' une expression que Lucie utilise à plusieurs reprises durant l'entretien lorsq u' elle parle de 
son diplôme de baccalauréat. 
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Cette année-là de sport-études, j 'avais bien perf ormé, mais en même temps, 
c 'tait comme le dernier coup-là, pis j 'avais perdu aussi mes illusions de j eux 
olympiques pis de carrière, pis de toutes ces trucs-là (R1 9). 

[. . .} j 'ai travaillé fort - rire-. J 'ai pratiqué, pratiqué, pratiqué ma première 
année, ça été supet; j 'ai réussi à me démarquer aussi au niveau des notes, pis au 
niveau de l 'instrument. [. . .}j'ai travaillé fort , j'ai atteint des résultats, mais en 
même temps, j 'ai perçu une limite, c 'que les gens fon t pas nécessairement dans 
l 'processus peut-être qui travaillent un peu moins f ort, p is euh .. . [petit rire 
commun] (R3 7). 

La perfo rmance apparaît alors comme une stratégie de distinction. Lucie a besoin de sentir 

qu ' ell e se « démarque » pour appréc ier son expéri ence . En dehors de cette dy namique, la 

poursuite de ses études semble perdre son sens. E t ce, bie n que Luc ie demeure critique de la 

course à l'excell e nce sco la ire à l' université. «[. . .} j'suis allée chercher mon bac, j'l 'ai fait 

b 1 b k 237 . ' . ' ' d 238 . ' . . . ' « y t 1e oo » , J at pete .es « scores >> , mats ça m unpress10nne pas mot-meme » 

(R 195) . 

Pour cette enquêtée, le bacca lauréat a constitué une fo rme de compromi s dans son rapport 

aux études. Durant son parcours, e ll e a privilégié ses apprenti ssages et le déve loppement de 

ses compétences , sans que ce la l' a it empêchée de tenter d ' obtenir d ' excell ents résultats. Très 

c ri tique face à l'école de puis l' ado lescence, e ll e a to uj ours accordé peu d ' impo rtan ce au t itre 

scolaire . Une fo is le rendement maximal atte int et le besoi n de reconna issance satisfait, 

l' obtention du diplôme n ' apparaissait p lus nécessaire . Cet élément, doublé d ' une expérience 

scolaire insati sfaisante, écla ire l' a bandon de ses études en techniques de scène . Pouvant déjà 

travailler dan s le mili eu sans diplôme et di sposant déjà du réseau pour le fai re, Luc ie n ' a pas 

cru bon de terminer ses études dan s ce domaine . Cela explique éga lement qu ' ell e ne perço ive 

pas ses abandons de programme comme des échecs. Ayant poussé son apprenti ssage au 

maximum de ses capac ités, ayant retiré de ces expéri ences ce dont ell e avait beso in pour 

évoluer, l' interrupti on éta it perçue comme une étape dans un cheminement (« j'passais à un 

autre appel » (R 13)) plutôt que la fin abrupte d ' un proj et sco la ire ou profess ionne l. Même si 

au départ, e ll e ne s'est pas confo rmée au cheminement prescrit, Luc ie considère qu 'ell e a eu 

237 En respectant les règles . 
238 J'a i eu d' excellents résultats. 
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de bell es réa li satio ns et qu'e ll e est entrée dans le « mo ul e » le moment ve nu . 

7.2.5 Q ue retenir? 

« Trouver sa place » constitue un type de parco urs qui se déro ule au temps présent et qui est 

marqué par une logique explorato ire . Luc ie ne quitte pas ses programmes d ' études collégiales 

en ra ison de di ffic ul tés scola ires o u de problèmes dans sa v ie personne lle ou famili a le, ma is 

plutôt parce qu 'e ll e est en quête de savoirs, de connaissances, d ' accomplissement et de 

d istinction. La s ignifi cation accordée au di plôme n ' est pas assez importante pour la ma intenir 

plus longtemps sur les bancs d ' école . Ce type de parcours, et plus particuli èrement sa 

vari ante « La Q uête », comporte certains tra its communs avec la traj ecto ire 

d ' « expérimentat ion » décrite par Longo et al. (2013) dans leur étude sur les parcours des 

j eunes en Argentine, en France et au Q uébec ou encore le modèle de la jeunesse « Se 

trouver » que Van de Velde (2008) a dégagé de ses ana lyses sur la jeunesse européenne239
. 

Les trajectoires s 'amorcent dans une prise d 'indépendance précoce, dès la fin 
de l 'adolescence, et se prolongent par des itinéraires sinueux et discontinus, 
marqués par une alternance potentielle entre différents statuts familiaux- union 
libre et vie solitaire - différents statuts sociaux - études et expériences 
prof essionnelles. Provoquée, voire cultivée, cette mobilité est jugée nécessaire à 
la construction de soi et à la définition progressive d 'une identité sociale (Van 
de Velde, 2008, p. 14). 

Cela dit, contrairement aux jeunes Européens, 1 ' expérimentat ion ne prend pas fi n avec la 

naissance du premi er enfant. En effet, le parcours de Luc ie montre que « tâto nner » au pl an 

scola ire n ' est pas nécessairement coro ll a ire d ' une expéri ence extrascola ire hés itante. De fa it, 

e ll e a franchi les différentes étapes de sa vie adul te (emplo i, conj o int, maison, enfa nt) sans 

que son parcours scola ire n ' abouti sse. li fa ut plutô t attendre une « crise », dont les 

implications sont lourdes de conséquences, pour que la press ion à trouver le bon programme 

débouchant sur un d ipl ôme qua li fiant se fasse senti r. Cela d it, le senti ment de devoir « se 

239 Ce type d ' expérience serait particulièrement fréquent chez les jeunes Danois. Selon Yan de Velde 
(2008), il s 'agit éga lement de la fo rme la plus « indi viduali sée » des parcours de vie. 
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pl acer », c ' est-à-dire de trouver sa place profess ionnell ement, est également li é au temps qui 

passe et au beso in de penser le parcours en fo ncti on d ' un futur professionnel comme le 

révè lent les parcours d ' exploration. 

Finalement, même s i ce type de parcours sembl e être fortement individuali sé, il révè le 

éga lement que la famille peut être une source de modè les anticonformistes facilitant la 

transgress ion des normes soc iales de réuss ite par les enfants. En ce sens, les parents et la 

fratrie sont des sources de transmi ss ion de va leurs, d ' aspirations, de modèles favo ri sant une 

scolari té individuali sée, comme l' illustre le parcours de Lucie. 

7.3 Devenir technicien (Benoît, Céline, Gabriel , Gaëlle) 

Ce type de parcours est marqué par le passage dans l' ense ignement technique lequel, 

combiné avec des expéri ences extrascolaires, permet aux étudiants d ' affi ner leur proj et 

profess ionne l. Deux sous-types se sont dégagés de l' analyse. Le premier correspond à 

« L' épreuve scola ire orientante » (Céline et Gabriel). Il est caractérisé par une entrée dans 

l' enseignement supérieur se déroulant au « temps présent ». Le passage par 1 enseignement 

technique est réali sé à la suite d ' une interrupti on d ' études découlant d ' une expérience 

scolaire décevante. Le second, qualifi é de « Choix stratégique » (Benoît et Gaëlle) , débute 

par le choix réfléchi d'un programme technique dès l' entrée dans l'enseignement supéri eur. 

D' abord perçu comme une étape dans un parcours scolaire long, le passage par cette 

formation finit par jouer un rôle déterminant dans 1' inset1ion profess ionnelle des enquêtés. 

Dans tous les cas, les expéri ences de trava il vécues en parallèle ou entre deux programmes 

d ' études contribuent à la reconversion des aspirations scolaires et profess ionnell es. 

7.3.1 Description généra le: L' épreuve sco laire orientante (Céline et Gabriel) 

Ce parcours dans l' ense ignement supérieur débute avec un projet scola ire vague orienté vers 

la poursuite d études uni vers itaires . Les choix sont faits par affi ni té avec les disciplines, sans 
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réfl exion approfondi e s ur les débouchés scolaires ou profess ionne ls. D ' autres é léments 

parti cipent éga lement à la déc ision, entre autres, le li eu de l' établissement scolaire (proximité 

ou, à l' inve rse, di stance du foyer famili al) . Les enquêtés s ' inscri vent dans un programme 

préuniversita ire, ce qui constitue une suite logique de leur sco larité seconda ire et des 

aspirations scola ires de leurs parents. 

Le parcours se déroul e au « temps présent », les étudiants ne semblant pas dans 1' urgence de 

terminer leurs études. Céline effectue son premie r programme collégia l dans les déla is 

prescrits, mais prend ensuite une pause d ' un an afin de voyager en E urope240
. Gabrie l, qui 

ava it déj à du mal à anti ciper son entrée au cégep, est incapable de s' engager séri eusement 

dans ses études et fa it la fête avec ses amis, sans prévo ir les conséquences à long terme de ses 

comportements. 

Or, une ou plusieurs expériences scolaires négatives engendrent éventue llement une 

interruption de la scolarité des enquêtés. Pour Gabriel, le cégep s ' inscrit en continuité avec 

une expéri ence pénibl e à l' école secondaire. Il ne réuss it pas à trouver la motivati on pour 

s' investir dans ses études et son intégration est défi c iente tant sur le plan social 

qu ' inte ll ectue l. Le cumul d ' échecs, semestre après semestre, conduit à son expuls ion. Pour 

Céline, son entrée à l' université en bio logie constitue sa « pire » expéri ence scolaire. 

Incapable de s' intégrer au programme, n 'appréciant ni le contenu théorique ni le c limat de 

compétition, découragée à l' idée de devoir po ursui vre ensuite à la maîtri se vo ire même au 

doctorat pour dénicher un emploi dans son domaine, ell e abandonne après sa première 

sess ion . 

Cette interruption d 'études est mobilisée à des fin s d 'expérimentation (travail , voyage, 

processus d ' ori entation). Que ce soit implicite ou explicite, cette période constitue un 

moment de réfl exion pour ces étudiants qui « cherchent » un nouve l intérêt scola ire. 

Les expéri ences extrasco la ires favo ri sent 1 'émergence d ' un nouveau projet sco laire qui 

240 Elle était entrée avec un an de retard au cégep, après une année d ' études secondaires 
supplémentaire effectuée aux États-Unis. 
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entraîne un important changement de directi on dans le parcours des enquêtés . Auparavant 

to urnée vers l' expéri ence scolaire antéri eure (Gabriel) ou en cours (Céline), la scolari té dans 

l' enseignement supéri eur est désormais orientée vers le futur, pot1ée par des aspirations 

scolai res et professionne lles mieux défi nies. Le choix du nouveau programme est éga lement 

influencé par les expériences scolaires passées qui poussent les enquêtés à abandonner leurs 

aspirati ons universita ires et à privilégier un cheminement scolaire plus court et menant plus 

rapidement au marché du trava il. 

[. . .} j'avais peur de me ... m'embarquer dans un diplôme général au cégep pis 
ensuite de faire trois quatre ans d'université, pis finalement peut-être que j'fais 
ça, mais finalement j'me rends compte que j'aime pas ça ... Faque tsais, j'tais 
comme super anxieux là, vraiment hyper anxieux par rapport à ça. Faque j'ai 
dit, non non, j'vais essayer de faire quelque chose de p lus concret, de plus terre 
à terre qui va s 'terminer plus rapidement p is qui va m'intéresser quand même, 
tsais. Euh, j'pense que ça été ça qui a été l'déclic là, j'avais juste la chienne241 de 
m'embarquer dans un projet d'études qui allait durer comme sept ans parce que 
j'avais jamais connu d'expérience positive à l'école, tsais (Gabriel, R22). 

[. . .} tsais si j 'avais pas vécu cette session-là, peut-être que j 'serais allée en 
agronomie à l 'université, mais là, j 'avais comme peur, j'me disais ha non, ça va 
tu être encore pareil, tsais comme deux ans de théorie avant de faire quelque 
chose vraiment les mains dedans. Pis j 'me disais, si c 'est ça, c'est sûr que 
j Youghera/42 pas encore pis ça va encore m 'avoir coûté cher, pis tout ça, fait 
que autant faire une technique. Pis après, j 'me disais, pis après, il sera jamais 
trop tard quand même pour aller en agronomie tsais. [ok}, mais c'est ça. Fait 
que oui, c 'est pour ça que j 'ai choisi de faire la technique. (Céline, R29) 

L' intervention d ' un membre de l'entourage permet aux enquêtés de préciser leur choix e n 

tenant compte de leurs champs d ' intérêt et de leurs craintes. Il s ' agit éga lement d ' une étape 

importante dans la reconversion de leurs aspirations scolaires, de l' enseignement universitaire 

vers l' enseignement technique. Bien qu ' il s n' envisagent pas un retour sur les bancs d '~co l e, 

le fa it que ce choix so it « réversi bl e » les sécurise. 

Ce parcours dans l' ense ignement supéri eur se « conclut » par une expéri ence sco laire positive 

241 Avo ir peur. 
242 Persévérerai. 
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tant dans sa dimension intellectuelle que sociale. Les études sont réa li sées sans di ffic ul té ni 

interruption et débouchent sur l' insertion profess ionnelle des enquêtés dans leur domaine de 

qua lification. 

Sur le pl an fa mili al, Gabriel et Céline sont issus de familles où l' éducation est va lori sée, mais 

où le sui vi sco laire est relâché. Les bons résultats scolaires obtenus sembl ent en être la 

justifi cation. Néanmoins, les parents appara issent intéressés par la scolarité de leurs enfants et 

interv iennent en cas de nécess ité. Les parents de Gabriel le changent d 'école secondaire 

lorsque la s ituation devient critique ; ceux de Céline insistent pour que son frère cadet 

termine ses études secondaires. Lorsqu ' il s interrompent leurs études postsecondaires, leurs 

parents les soutiennent : la mère de Gabrie l l' incite à consulter une conseillère en orientation 

et lors de son retour aux études, Céline évalue avec son père le choix de son programme. 

Ce parcours est également marqué par des aspirations universitaires au sein de la famille, 

portées princ ipalement par la fi gure maternelle. Ce sont les mères qui sont dépeintes comme 

déçues ou anxieuses des choix scolaires de leurs enfants lorsqu ' il s remettent en question la 

poursuite d ' études un ivers itaires. Ces aspirations demeurent modérées et ne constituent pas 

une exigence, mais plutôt un souhait, qui finalement ne sera exaucé par aucun des membres 

de la fratri e. En effet, les parcours encore plus « improbables » des cadets243 j ettent un 

éc lairage favorable sur la situation scolaire des enquêtés, ces derniers ayant « au moins » 

terminé un programme co llégial d ' enseignement techn ique et ainsi assuré leur avenir par 

l' obtention d ' un titre scol aire qualifi ant. 

Il est tentant de percevoir ces parcours sco laires de mobilité scolaire descendante comme une 

forme d 'échec de la transmiss ion culturelle familiale puisque cette situation s ' étend à 

l' ensembl e des membres de la fratri e. De fa it, des conditions de transmiss ion plus difficiles 

ou des normes famili ales qui n' étaient pas touj ours en adéquati on avec le milieu scolaire ont 

probabl ement contribué à écarter les enquêtés du cheminement attendu . Pourtant, les hi stoires 

des enquêtés pointent davantage en direction d ' une explication en termes d ' expériences et de 

243 Le frère de Cé line obtient son diplôme d ' études secondaires (DES), mais ne fréquente pas les 
études supérieures. La sœur de Gabriel s ' inscrit dans un diplôme d 'études profess ionnelles (ni veau 
secondaire) après l' obtention de son DES. 
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logiques d ' ac ti on, les épreuves scola ires dans l' ense ignement supéri eur et les expéri ences 

extrasco la ires propres à la j eunesse (travail , voyage) aya nt eu un impact déc is if dans la 

dév iation de la trajecto ire fa mili a le . Une dév iation parti e ll e puisque fina lement, les enquêtés 

ont choisi des domaines profess ionne ls concomitants à ceux de leurs parents244 

7 .3.2 Description généra le: Le choix stratégique (Benoît, Gaë ll e) 

Le second cas de fi gure est ce lui du «choix stratégique ». Les enquêtés entrent directement 

en fo rmation technique avec un proj et scolaire et profess ionne l re lativement clair : pour 

Benoît, il s ' agit de travailler dans une bibliothèque ; pour Gaëlle, d ' intervenir auprès des 

j eunes en diffi culté. Cette ori entation scol aire et profess ionne ll e s'est déve loppée au cours de 

leur enfa nce ou leur adolescence, en li en avec leurs expériences extrasco la ires . Benoît 

appréc ie les bibliothèques depuis qu ' il est tout petit, notamment pour le service que cela lui 

offra it245
. Gaëlle est inspirée par sa fréquentation de la maison des j eunes246 dans la définiti on 

de son proj et de carri ère. 

La formati on technique n 'est pas conçue comme une fin en soi, mais plutôt comme une étape 

dans un cheminement sco la ire plus long. En effet, le « détour » par ce type de programme est 

volontaire et v ise l' obtention d ' un diplôme qualifi ant à court terme favorisant une intégrati on 

rapide au mili eu du trava il. Il s'agit d ' une« stratégie dé libérée » (Trottier et al., 1999) dans 

une trajectoire « ass urancie ll e » (Longo et al. , 20 13), so it un choix vi sant la quai ification et 

1 ' ouverture du max imum des poss ibles pour la suite du parcours. De fa it, deux moti fs ont 

sous-tendu ce choi x: la recherche de sécurité et la « fac ilité ». Comme le programme 

244 Céline a choisi d ' étudi er en production hortico le et ses deux « pères » sont dans le mi lieu de 
l' agriculture. Son père biologique est agriculteur (ferme laiti ère) et son (beau)-père es t agronome. 
Gabri el a étudié en éducati on spéc ia li sée. Son père a travai ll é dans le secteur de l'éducati on et sa mère 
est psychologue. 
245 Benoît accorde beaucoup d ' importance à ses va leurs dans ses cho ix d 'orientation profess ionnelle. 
« [. . .} mais j 'ai touj ours travaillé à des endroits où la mission m 'interpellait, où j 'avais 1 'impression 
d'faire quelque chose de ... de bien, tsais » (Benoît, R53). 
246 Les maisons de j eunes sont des associations communautaires proposant un li eu de rencontre po ur 
les j eunes de 12 à 17 ans. Les j eunes qui fréquentent 1 ' endro it peuvent participer à des activités, 
é laborer des proj ets, etc. Des intervenants assurent l' animation. 
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d' enseignement technique débouche sur un empl oi qualifié au bout de trois années d 'études, 

il est d' abord perçu par Gaëlle com me une garantie pour assurer un revenu décent du rant son 

parcours universitaire247
. Cette ori entation scolaire est aussi envisagée par les enquêtés 

comme une voie de contournement d ' un cheminement plus « classique » vers l' université qui 

aurait pu s' avérer plus exigeant. Gaëll e peut ainsi éviter certains cours dans le program me 

préuniversitaire menant à la psychologie. Benoît n'est pas obligé d'obtenir sa maîtri se en 

bi bliothéconomie pour commencer à travailler dans une bibliothèque. La technique en 

documentation apparaît comme une solution puisqu ' il n' existe pas de fo rmation univers itaire 

de premier cycle dans ce domaine. 

Le parcours est d' abord ori enté vers le fu tur, mais ce futur tend à changer avec les premi ères 

expériences scolaires et extrasco laires liées au domaine d'études. Pour Gaë ll e, les 

expéri ences sco laires et extrasco laires parti culièrement positives engendrent l' abandon du 

projet initi al, soit une fo rmation univers itaire en psychologie. E lle se concentre sur son 

obj ecti f à court terme, soit l' obtention de son diplôme et le travail en tant qu ' éducatrice 

auprès de la cli entèle atteinte de déficience intellectuell e. En ce qui concerne Benoît, dans un 

premier temps, les expéri ences scolaires et extrasco laires décevantes dans le secteur 

d' acti vités choisi ont pour effet de recadrer ses aspirati ons sur un projet purement scolaire. 

Toutefois, une seconde expérience extrasco laire dans le domaine de la documentati on, 

réalisée en parallèle des études universitai res, entraîne le renouve llement du projet de dépari 

et le retour aux études dans le programme technique interrompu. 

[. .}j 'ai commencé à travailler comme commis donc ... ça d 'mande seulement un 
secondaire 5 dans l fond une job étudiante, à la Bibliothèque N. en faisant mon 
bac à temps plein. Donc là, j 'lais à temps partiel à bibliothèque. Et j'me suis 
rendu compte que hey, y 'a des techniciens en documentation-là qui font une job 
intéressante, qui parlent avec le public, qui ont des défis [. . .}j 'ai mis mon bac 

. h 1 h Id 248 l ' . ' . • ' l d ' Il fi . en socw, eu ... sur e « .o » , a, J at arrete, e temps a er mzr ma 
technique (Benoît, R9). 

247 C'est également une perspective que développera Benoît pour justifier son retour en technique et 
l'abandon temporaire de son programme de baccalauréat en sociologie. 
248 Pause. 
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A ins i, les expéri ences tant sco laires qu ' extrasco la ires en li en avec leur programme dans 

l' ense ignement technique amènent les répondants à reformule r leur proj et sco la ire et 

profess ionne l, sans to utefois abandonner défi ni tivement leur cho ix initia l. Dans le cas de 

Gaë lle, il s ' agit d ' une reformulation mineure puisqu ' ell e demeure dans le domaine de 

1' inte rvention . Le changement de direction est plus fl agrant pour Benoît (de la documentati on 

à la soc io logie), mais il s ' avère finalement temporaire. 

Ce parcours est marqué par un rapport ambi va lent à 1 ' uni versité. Les aspirations 

universita ires sont présentes et ce, dès l' entrée dans l' enseignement supéri eur : Gaëll e 

souha ite d ' abord all er en psychologie à l' université et d ' emblée, Benoît ne conçoit pas la 

technique comme une tin en so i. Leurs di verses expéri ences au cégep et dans le monde 

profess ionne l les amènent à reformuler leur proj et scol a ire. M a is contra irement aux enquêtés 

ayant vécu une « épreuve scolaire orientante », leurs as pirations universitaires ne 

di spara issent pas, elles se transforment et e lles fini ssent par se conc réti ser avec plus ou moins 

de satisfaction. Les études universitaires sont en concurrence avec d ' autres prio rités (travail 

« sur le plancher » et savoir expéri enti e l pour Gaëll e ; s tabilité et sécurité pour Benoît) qui en 

di ffè rent la poursuite ou en fre inent carrément l' accomplissement. Centré sur un obj ectif 

profess ionne l, le parcours est davantage ancré dans une tempora lité à court te rme 

( l' employabilité, l' expéri ence concrète), plutôt qu ' en fo nction d ' un avenir sco laire incerta in 

(en termes de débouchés ou d ' apprenti ssages). Gaë ll e abandonnera les études uni vers itaires 

au bout de trois sessions à temps parti e l. Benoît terminera son programme de baccalauréat en 

soc iol ogie après 1 ' obtention de son dipl ôme technique, mais sans une visée profess ionnell e, 

en étudiant à temps parti el et en travaill ant comme technic ien en documentation . 

Les mères sont ici auss i les princ ipa les porteuses des aspirations sco laires au se in de la 

famill e et semblent les plus impliquées dans le sui vi scolaire des enfants (Héran, 1994) . 

L' éducati on constitue une valeur au sein des deux fan1ill es qui agissent en conséquence. La 

scolari té fa it l' obj et d ' un sui vi durant l' éco le primaire et ce1ta ins choix sont davantage 

« encadrés » par les parents. La mère de Gaë ll e décide de l' éco le secondaire que sa ti ll e devra 

fréquenter ; la mère de Benoît 1' oblige à sui vre des cours de mathématiques emichis au 

seconda ire, afin qu ' il conserve certa ines options pour la suite de sa sco larité. 
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Ce faisant, le rapport aux études universita ires est influencé par la relation que les enquêtés 

ont entretenue durant leur j eunesse avec leur mère. Ce sont d ' ailleurs elles qui doivent être 

conva incues du bien-fondé d ' une orientation en fo rmation technique . Or, la relation mère-fils 

ou mère-fi ll e durant l' adolescence est ici très contrastée. Pour Benoît, il s' agit d ' une très 

bonne relation tant avec la mère qu ' avec la famille maternelle249
. Le j eune homme adhère 

complètement au système de valeurs et au proj et éducatif de ce côté de sa famille250
, bi en 

qu ' il ne se sente pas assez ambitieux pour vise r d' emblée une scolarité longue. Dans le cas de 

Gaëlle, la relation mère-fille est tendue dès le début de l' ado lescence. Les communications 

sont difficiles, vo ire par moment inexistantes et la fi gure maternelle constitue un contre­

modèle plutôt qu ' un exemple à suivre. Dans le premi er cas , l' importance des études 

univers itaires a été incorporée et ass imil ée . C ' est d ' aill eurs ce qui sembl e porter Benoît dans 

son choix de terminer ses études de 1er cycle en sociologie, malgré l'obtention de son diplôme 

technique et d' un emploi permanent dans ce secteur d' activités . Dans le second, la situation 

est plus complexe. Gaëlle est critique face aux études universita ires, tout en choisissant 

néanmoins de s 'y inscrire « ce qui fait le bonheur de sa mère ». Cependant, elle décidera 

finalement d ' abandonner son programme de certificat pour se consacrer à son travail 

d' intervenante, puis d ' organisatrice communautaire. 

7.3 .3 Le portrait de Gabriel (L' épreuve scolaire orientante) 

Gabriel ava it 25 ans au moment de l' entretien. Diplômé du programme d ' études techniques 

en éducation spécialisée, il trava illait depuis deux ans comme intervenant. 

Il a habité toute sa jeunesse dans une grande ville avec ses parents et sa sœur cadette, adoptée 

alors qu ' il était âgé de 6 ans. Sa mère a un diplôme de maîtrise en psychologie et exerçait en 

pratique privée. Son père, qui était décédé depui s deux ans au moment de l' entreti en, avait un 

249 À noter que les parents de Benoît sont séparés depuis qu ' il a cinq ans. 
250 « Euh ct 'une blague dans la famille là, ma mère, elle a deux sœurs [Ok} et euh ... ma mère a un bac 
et c 'est la sous-scolarisée là, les autres, y 'en a une qui a un doc et une maÎtrise, fait que j 'pense que 
c 't 'une valeur qui vient beaucoup d 'lafamille » (Benoît, R28). 



274 

baccalauréat en sci ences de l' éducati on. li a d' abord trava ill é comme enseignant dans les 

écoles primaires pour terminer sa carrière comme fonctionnaire. La sœur de Gabriel, âgée de 

19 ans, a fréquenté une école privée au secondaire, puis a su1v1 un programme d' études 

profess ionnelles dans le domaine de la cui sine. 

Gabriel a effectué sa scolarité élémentaire dans une écol e alternative . Il s ' agissait du choix de 

son père, qui avait lui-même travaillé dans ce type d 'écoles au début de sa carrière. 

L'expérience scolaire de Gabriel a été positive. Il dit avo ir apprécié l'autonomie dont il 

di sposait ainsi que l'approche pédagogique jugée « moins magistrale » que dans les écoles 

régulières. Il a bien réuss i sa scolarité, mais il avait certains problèmes de comportement. À 

la fin du primaire, il a posé ses premi ers gestes « déviants », fum ant ses premières cigarettes 

et s ' initiant à la consommation de marijuana. 

li a choi si de poursui vre sa scolarité secondaire à l' école publique de son quartier. 

L' établissement était à proximité de son école primaire et plusieurs de ses amis s' y 

inscri vaient également. Ce choix a été va lidé par ses parents dont les va leurs éducatives 

rej etaient 1 ' enseignement privé. Or, la transition scolaire de Gabriel s'est avérée pénible. Il a 

rapidement été confronté à des problèmes de violence. À son av is, l' intégrati on à ce milieu 

scolaire particulièrement rude a contribué à actuali ser sa di sposition à l' insubordination25 1. 

Afin de ne pas être étiqueté comme « victime », il a choisi de « j ouer le jeu » des 

intimidateurs en intensifiant sa consommation de drogues et en se désengageant de son 

parcours scolaire. 

Au bout de deux ans, les parents de Gabriel sont intervenus en le changeant d' écol e. Il a 

terminé ses études secondaires dans un petit établissement privé, où il a poursuivi sa scolarité 

en consommant et en vendant de la drogue, mais en maintenant un bon rendement scolaire. 

Globalement, il perçoit ses études secondaires comme un exercice de survie. La lecture a 

25 1 « J'avais l 'tempérament pour tsais, j'étais plus un p'tit criss [malcommode] là, quand j'tais petit 
Jaque j'tais comme ah non, moi j'veux pas m'faire renverser mon lunch à tous les jours ou avoir peur 
de quitter l'école ou m 'mettre à brailler à chaque fo is que j'rentre chez nous parce que j 'me suis faite 
frapper pis /mil que j'cache mon oeil au beurre noil; là, tsais. Faque j'ai dit non j'vais devenir ça plutôt 
» (Gabriel, R32). 
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consti tué une sorte de bouée de sauvetage : nourri ssant une fo rte curi os ité intell ectuelle pour 

certa ins suj ets (confl its géopolitiques, enjeux environnementaux), il li sa it durant ses heures 

de cours. 

Malgré son désengagement sco laire et son mode de vie « di ss ipé », la conscience de la valeur 

sociale du diplôme et une certaine ambition ont poussé Gabriel à persévérer jusqu 'à la fin de 

son secondaire, puis à s ' inscrire au cégep dans un programme préuniversitaire en 

communication. Le choix de l'établi ssement et du domaine d 'études a été fait rapidement, 

sans réel travail réfl exif. Il ava it des as pirations universitaires, mais elles étaient fl oues et ne 

form aient pas un véritabl e projet scolaire. Mal préparé à son entrée dans 1 'enseignement 

supéri eur et mal orienté, Gabriel a vécu un choc à son arrivée au cégep. A posteriori , il 

attribue sa réaction à l' écart entre son école secondaire, petite et rude (rough), et son cégep, 

grand et éliti ste. Le programme choisi ne correspondait pas non plus à ses attentes. Sans 

compter qu ' il conservait un mode de vie hédoniste et peu di scipliné, axé sur la fê te, rentrant 

par exemple au peti t matin, alors que ses parents prenaient leur pet it-déj euner. Après quelques 

semaines, il a cessé de fréquenter ses cours, mais a vécu ce « décrochage » sous le mode la 

pass ivité: n'ayant pas pri s la peine de se dés inscrire, il était en situati on d 'échecs dans toutes 

les matières. La situation s ' est répétée durant trois sess ions, j usqu 'à son expulsion de 

l'établissement d 'enseignement. Cette période a été éprouvante pour Gabriel qui vivait 

simultanément une rupture amoureuse. 

Forcé d ' in terrompre ses études, Gabriel a profité de cette pause afi n d'explorer ses champs 

d ' intérêt et a insi être en mesure de fo rmul er un proj et sco laire plus préci s. Ses parents ont 

réagi de façon modérée à cette interruption scolaire forcée. Ils 1' ont obligé à une certaine 

autonomie financière en exigeant qu ' il paie un loyer mensuel. Sa mère a aussi contribué à son 

process us de réfl exion en 1' incitant à consulter une conseillère en orientation. Durant cette 

période, il a essayé diffé rents emplois, dont celui d ' intervenant dans le milieu communautaire 

auprès de j eunes issus de mil ieux populaires. Cette expérience a été une révélation. Ce nouvel 

intérêt professionnel, combiné à l'angoisse qu ' il ressentait quant à la perspecti ve de longues 

études supérieures sans débouchés concrets, a transformé ses as pi rations scolaires. Avec 

l'aide de la conseillère en orientation et l'appui de sa nouve ll e copine, il a formulé un projet 
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scolaire et profess ionnel en adéquation avec ses nouveaux intérêts et a chois i de se réinscri re 

au cégep dans un programme technique en éducation spéc ia li sée. Cette nouve lle ori entati on, 

qui ne débouchait pas sur un dipl ôme uni ve rs ita ire, a entraîné une certaine déception chez sa 

mère qui a néanmoins accepté ce choix. 

Cette seconde expéri ence scolaire dans l'ense ignement co ll égial a été nettement plus pos itive. 

D ' une part, Gabri el appréci ait que les enseignements dispensés soi ent ancrés dans un 

contexte concret : ce lui de l' apprenti ssage d ' un métier. Son proj et profess ionnel leur donnait 

un sens. LI se sentait à sa place. D' autre part, durant son année d' expl orati on, il a pris le temps 

de « faire de l' ordre dans sa vie» . Il a acqui s une certaine maturité et ne souhaitait plus être 

en contestation face aux ense ignants. Sa nouvell e copine, une fill e studieuse, l'a aussi ouvert 

à un autre sty le de vie plus sain , l' éloignant de ses anciennes habitudes. Sur le pl an familia l, 

cette période a été marquée par la maladie de son père. Alors qu ' il avait envisagé de quitter le 

foyer fa milia l pour habiter avec sa petite amie, Gabriel a choisi de rester avec ses parents afin 

d ' ass urer une présence auprès de son père en pe1te d ' autonomie. LI a repo ussé son dépa1t 

jusqu 'à la fin de son programme d 'études, quelques mois après le décès de son père. 

7.3 .4 Interprétation 

N ' ayant pas poursui vi d ' études à l' université, le parcours de Gabriel est en rupture par 

rapport à celui de ses parents. Or, initia lement, il envisageait des études universitaires . Que 

s ' est-il passé? Comment saisir ce « revirement » de situati on en tenant compte à la foi s de 

l' héritage culturel familial et du parcours sco laire de Gabriel? 

7 .3.4.1 Transmiss ion de l' héritage culturel familial 

Le parcours scolaire de Gabrie l est marqué par la présence de capitaux rentables sur le 

marché scolaire. Par le biais de son environnement famili al, il a été soc ia li sé à la lecture et a 

développé un rapport positif aux li vres , ainsi qu ' une grande curios ité intellectuell e pour 
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différents enj eux sociaux et politiques, ce qui a pu constituer un avantage scola ire sachant 

que l' éco le se base avant tout sur une culture de l' écrit (Lahire, 1995). 

Grâce à l' intéri ori sation de la valeur socia le et économique du titre sco la ire, Gabrie l s ' est 

ma intenu sur les bancs d ' école jusqu ' au cégep et ce, malgré une expéri ence scola ire 

éprouvante. Même après son expul s ion, l' abandon définitif des études n ' est j amais apparu 

comme une option, ce qui illustre le caractère profondément ancré de cette vis ion des choses. 

Or, il était conscient que cette valeur lui avait été transmise par ses parents . Se lon lui , son 

père percevait les études comme un moyen d 'atteindre ses obj ectifs profess ionne ls, a lors que 

pour sa mère, c ' éta it une façon d ' ass urer le maintien d ' une certai ne s ituat ion soc ia le. 

La transmiss ion de l' héri tage famili a l s ' est effectuée en particuli er par la relati on père-fil s, 

Gabrie l s ' identifi ant explic itement à son père . Dans sa j eunesse, il a d ' a illeurs passé plus de 

temps avec lui en raison des hora ires de travail de sa mère, peu présente les so irs de semaine. 

Il appréc ia it le côté « huma in » de son père, auquel il opposait le caractère rati onne l de sa 

mère. « Ma mère est p lus .. . est beaucoup plus dans sa tête tandis que mon père était p lus 

dans son coeur [ .. .} » (R58). Selon lui , son père se di stingua it des autres en ra ison de sa 

margina lité, de son côté rêveur et idéali ste . li n' agissait pas comme une fi gure paterne lle 

typique (un pourvoyeur), mais ava it conservé une certa ine candeur. 

Cette situati on se refl éta it sur l' éthos famili al. Durant son enfance, Gabrie l a très peu été 

encadré à la maison (absence de règles, de sanctions) . Ses parents fa isaient peu usage de leur 

autori té et lui laissa ient une grande liberté . Du moment que ses résul tats étaient bons, il s 

accorda ient peu d ' importance à son comportement à l ' éco le252
. Son père entretenait lui-même 

un rappott ambiva lent aux normes soc ia les. Gabrie l se souv ient avoir passé une nuit, en ple in 

mili eu de la semaine, à construire avec lui une boîte à savon alors qu ' il éta it encore à l' éco le 

primaire . Il exista it donc un certa in contraste entre les normes de conduite à la maison et 

252 « Mes parents, si j'envoyais [promenet} l'prof mais que j'réussis quand même dans l 'cours y s'en 
fout parce que le prof, j'va plus j amais l'revoir pis c'est correct aussi. Pis euh, autant j e. si on veut, 
j'manquais de ... [respiration} de respect à cette autorité-Là, j'en manquais pas à mes parents dans 
l'sens propre, tsais, j 'ai jamais dit « Va chier » à ma mère ou euh lsais n'importe quoi là [ .. .}» (Gabriel, 
R35). 
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celles préva lant l'école253
. 

Sa sœur cadette s'est éga lement écartée de la trajectoire scola ire famili ale durant son parcours 

sco la ire. Après avoi r fréquenté l' un des étab li ssements d'enseignement secondai re privé 

prestigieux, e ll e a choisi d 'étudier la cu isi ne dans un programme d ' études professionnelles. Si 

les informat ions sur la sœur de Gabriel sont insuffi santes pour tirer des conc lus ions claires 

quant aux logiques d ' action de son parco urs, il n ' en demeure pas moins que le fa it que les 

deux membres de cette fratrie ne se so ient pas engagés dans des études univers itaires, malgré 

la présence de capital sco la ire et d'un investissement parenta l au plan éducatif, renforce l'idée 

de la transm ission d ' un éthos amb ivalent ou dissonant face à l'école . 

7.3.4.2 Les logiques d ' action du parco urs 

Si l' attitude de Gabriel envers l' éco le n 'est peut-être pas étrangère à l' éthos famili a l, son 

parcours dans l' enseignement postsecondaire sembl e d ' abord et avant tout lié à ses 

expériences sco la ires anté ri eu res, sa vie extrascolaire et ses asp irat ions scola ires et 

profess ionne ll es. 

De façon généra le, le parcours sco laire de Gabriel au secondaire a été marqué par une 

ambivalence entre deux tangentes. D ' une part, il acceptait le jeu du champ scola ire et s ' y 

prêtait en conservant un bon niveau de réuss ite. Les valeurs familiales ~t les attentes 

(modérées) exprimées par ses parents semblent avoi r contribué à cette situation. En effet, il 

était conscient de leurs aspirat ions universitaires à son égard . D ' autre patt, et malgré ce la, il 

transgressait la norme soc ia le en adoptant des compottements déviants (consom mation mais 

également vente de drogues), ce qui 1 ' a amené à se désengager de ses études, qu ' il a vécues 

sous le mode de l' épreuve tout le long de son seconda ire (« [. . .} quand j'ai fini mon 

253 Le choc a particulièrement été vif au moment d 'entrée à l' éco le secondaire. À l' éco le a lternative, 
Gabriel di sposait d ' une certaine autonomi e s 'apparentant à la liberté dont il disposait à la maison . Mais 
l' entrée à l' école publique régulière l' a ob ligé à s 'adapter à un climat sco laire co mplètement différent. 
Il est d ' ailleurs retourné à la fin de so n DEC en éd ucation spéc ialisée dans son ancienne éco le primaire 
pour réa liser un projet synthèse portant sur la transition vers le secondai re. 
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secondaire, j'tais comme, j'avais l'impression de sortir d'un espèce de de combat[. . .} » R 12) 

Le parcours s'arti cul e autour d'une tens ion entre des di spositions sco la ires hé ri tées de la 

fa mill e et l'absence de sens dans l'expé ri ence sco la ire . Malgré un manque d ' autodi sc ipline, 

Gabrie l a réussi à se maintenir sur les bancs d ' éco le auss i longtemps que la structure scola ire 

assurait un contrô le externe, un encadrement re lati vement ri g ide de sa scolarité. Toutefoi s, 

l' entrée dans l' enseignement supérieur, marqué par un changement dans le régime des études, 

a rompu ce fragile équilibre et a fa it basculer le parcours. Il n ' a pas réussi à s ' adapter à son 

nouveau m~t i e r d ' étudiant (Coul on, 2005) . 

La première expéri ence collégia le de Gabriel s ' est inscrite en continuité avec son expéri ence 

sco laire au secondaire. Il a conservé le même mode de vie, axé sur des activités de sociabilité 

et consommation de drogues. Bien qu ' il estimait être incapable de s' investir dans ses études 

fa ute d ' intérêt et de motivation, Gabrie l s ' est néanmoins réinscrit session après sess ion, 

malgré les échecs répétitifs, répondant a insi aux attentes famili a les, mais également aux 

attentes soc iales qu ' il avait intériori sées. li n'a quitté l' école qu ' une fo is contra int à le fa ire et 

s ' est dit surpris de cette situation étant donné ses bons résultats scolaires dans le passé . 

L' expuls ion du cégep, qui s ' est doubl ée d ' un inc ident biographique (rupture amoureuse), a 

constitué l' événement déclencheur qui a entraîné la réo ri entat ion du parcours scolai re de 

Gabrie l. Cette nouve lle s ituation a déstabili sé l' équilibre précaire sur leque l reposa it son 

« monde ». li a souda inement eu l' impress ion de se retrouver face à ri en . Au lieu de rester 

pass if, comme il le fa isait depuis le début de ses études secondaires, il a déc idé d ' agir : il 

s'est mobili sé afin d ' expé rimenter, de trouver une pass ion avant de retourner sur les bancs 

d ' éco le. Le souti en de sa famill e, mais éga lement, l' arri vée d ' une nouve lle copine dans sa 

v ie, ont contribué à ce changement. Gabrie l estime qu ' e lle l' a aidé dans sa reconstruction 

identita ire, 1' am enant à se di stancer de la press ion qu ' il ressenta it sur le plan scola ire . Alors 

qu ' il déve loppait un nouvel inté rêt profess ionnel et qu ' il devait reformuler son proj et 

scolaire, il a réali sé qu ' il ne souhaitait plus fa ire des études uni versita ires . Marqué par ses 

expéri ences sco laires passées, il a revu ses aspi rations « à la baisse », afi n d 'être en mesure de 

fa ire ses études et d ' obtenir un emploi qualifié . Cela l' a motivé à s ' inscrire au programme 

d ' ense ignement technique en éducation spécia li sée. 
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Cette nouve ll e étape a constitué un « point to urnant » dans- sa sco larité et s igna le une 

transformation profonde de son rapport aux études . Il s ' est agi, se lon lui , de son expérience 

scola ire la plus positive depui s l' éco le primaire. 

7.3 .5 Que retenir? 

Le parcours « Devenir techni cien » est le seul type de parcours où le resso rt interprétatif de la 

sco larité est la poursuite d ' études dans un programme technique254
. Dans cetia ins cas, comme 

Gabrie l, cette décision découle d' expéri ences scolaires éprouvantes . Pour d ' autres, il 

s ' agissa it d ' un choix sh·atégique dès l' entrée dans l' enseignement postsecondaire. Dans 

l' ensemble, ce nive llement des aspirations par rapport au niveau sco la ire atte int par les 

parents apparaît étro itement lié à des expériences extrasco la ires signifi catives qui ont 

partic ipé à la construction des visées professionnelles des répondants. Les « épreuves 

scola ires ori entantes » dans l' univers sco laire ont entraîné une interruption d ' études et ont 

permis à Gabriel et Céline d'expérimenter des activ ités profess ionnelles qui ont agi comme 

révé lateurs de vocation. À la suite de leurs « choix stratégiques », Benoît e t Gaëlle ont fait 

l' expé ri ence de leur activité professionnelle par le biais d ' un emplo i d ' été, ce qui a conduit à 

la confirmation ou 1' infirmation de leur choix de programmes. 

En raison de l' héritage scola ire familial où prédominent les études uni versitaires, le choix de 

poursuivre des études dans un programme technique a été une source de tension chez les 

enquêtés. Gabriel a vécu une certaine culpabilité au moment de se réo ri enter. L' université 

appara issa it comme une telle év idence, que le fait de ne pas y aller a nécessité un travail 

d ' acceptation. On remarque également cette ambivalence chez les autres répondants, soit 

dans leur choi x scola ire, soit dans leur di scours. Cela dit, comme les attentes parentales et 

plus particulièrement materne ll es sont demeurées modérées, ce confli t intérieur n ' est pas 

apparu trop déchirant. 

254 
D' autres enquêtés ont également effectué des études dans des programmes techniques (entre autres, 

Lyne, Lucie, Rachel , Brigitte, Charl es), mai s il ne s ' agissait pas du « ressott » principal donnant un 
sens à leur parcours . 
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7.4 Scolarité en dil ettante (Basti en, Muriell e, Hervé) 

7 .4 . 1 Descripti on générale 

Ce pa rcours est marqué par une sco larité dans l' ense ignement supéri eur qui s'allonge dans le 

temps compte tenu d ' un désengagement scola ire. L' expéri ence au niveau co llégial est 

tumultueuse et 1' intégration intellectuelle est défi c iente . L' investissement dans des acti vités 

extrasco laires nuit au déroulement du parcours et le confine au moment présent. Néanmoins, 

la valeur acco rdée à l' éducation et des as pirat ions sco la ires é levées assurent le maintien 

presque constant de ces étudiants dans le système scolaire . 

La sco larité anté ri eure comporte des signes annonciateurs des problèmes vécus dans 

l' enseignement co llégia l. Cela se traduit chez Bastien par une sco larité initi ale en dents de 

sc ie, des résultats se lon 1' intérêt pour la matière et une incapacité à maintenir un engagement 

constant dans ses apprenti ssages. Murie ll e réuss it très bien sa scolari té seconda ire, mais 

estime être indi sciplinée, têtue et avo ir de la di ffic ulté à respecter les normes du cheminement 

sco la ire . Hervé55 commence à consommer des drogues dès le secondaire tro is. Cela affecte 

sa réuss ite, mais il réussit à maintenir un niveau suffisant pour s'ori enter dans le programme 

de son choix dans 1 ' ense ignement co llégia l. Dans tous les cas, la sco larité secondaire est 

réuss ie dans les temps et se poursuit dans un programme d 'enseignement co llégia l 

préuni versitaire . 

La transition vers 1 ' enseignement co llégia l donne li eu à des expéri ences contrastées, mais 

255 L' expérience sco laire d 'Hervé et de Gabriel est similaire à plusieurs égards. Ces deux enquêtés 
commencent à consommer de la drogue dès le second aire, ce qui affecte leur transition dans 
l' enseignement supérieur et mène à leur expulsion après de nombreux échecs. Cela dit, il s n' ont pas été 
regroupés ensemble principalement parce que les conséquences de ces expériences extrascolaires sur la 
suite de la scolarité ne sont pas de la même intensité. L' expulsion constitue pour Gabriel un point 
tournant: il change de vie, transforme son proj et sco laire, s ' inscri t dans un nouveau programme 
technique et abandonne ses aspirations univers ita ires . Hervé finit par terminer son DEC 
préuni versitaire en diminuant sa consommation (i l ne conso mme plus la semaine). Cette expérience ne 
le fa it pas dév ier de sa traj ectoire initiale puisqu ' il demeure dans le même programme préuni versitaire 
et poursuit des études jusqu 'à l' université. Cette période constitue une parenthèse dans son 
cheminement durant laquelle la conso mmation l' empêche de s ' investir sur le plan sco laire. 
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conduit à un résultat similaire: un désengagement des études coll égial es. Basti en et Hervé 

pe inent à maîtri ser leur méti er d ' étudiants (Co ulon, 2005). Basti en est incapabl e de s ' adapter 

au rythme soutenu des ense ignements du cégep et il fréquente peu les cours . Ayant peu 

déve loppé son autonomie dans ses effo rts sco la ires, il a de la diffi culté à répondre aux 

exigences de l' institution scolaire . Hervé consomme beaucoup de drogues et préfère les 

activités de soc iabilité plutô t que la fréquentation des cours. Après avoir cumul é un nombre 

trop important d 'échecs, Hervé et Basti en fini ssent par être renvoyés de leur établi ssement 

d ' ense ignement. Murie lle n 'a pas de diffi culté d ' adaptation, mais vit une certa ine dés illusion 

face à son programme d 'études . Ell e conserve sa moti vation grâce à son cercle soc ia l et sa 

fréquentation amoureuse, mais lo rsque ces liens s ' effritent, e ll e vit plus intensément cette 

incongruence (Tinto, 1993) et décroche progress ivement du cégep. 

Hormis une trans ition dans 1 ' enseignement co llégia l diffi cil e, ce parcours scola ire est auss i 

contaminé par des éléments de la sphère extrascola ire. La relation qu ' entreti ent Basti en avec 

sa mère qu ' il estime être très contrô lante nuit à son indépendance et à son autorégulation sur 

le pl an scola ire ce qui affec te sa transition dans l'ense ignement supéri eur. Par la suite, son 

intégration à la réserve de l' armée canadienne l'amène à interrompre ses études à plus ieurs 

reprises. La consommati on de drogues est au cœur du désengagement scolaire d ' Hervé au 

cégep. Murie ll e arri ve au cégep encore sous le choc du décès de son père et réuss it d ' abord à 

s ' investir dans ses études grâce à ses amis et amoureux, mais cette moti vation est de courte 

durée et l' engagement politique dev ient rapidement un succédané à l' engagement sco laire : 

dès sa deux ième année, ell e s' implique très activement dans la vi e militante du cégep. M ême 

s i e ll e se réinscrit chaque sess ion, e ll e ne complétera plus de cours à partir de ce moment. Par 

a illeurs, l' instabilité qui caracté rise sa v ie personnelle sur les plans amoureux, amica l et 

rés identie l concow1 à l' é loigner de la sphè re sco la ire . 

Ce désengagement sco laire a des répercuss ions au ni veau temporel. D ' une pari, les acti vités 

para ll è les (armée, fête, militanti sme) monopoli sent l' hora ire des étudiants qui ne réuss issent 

pas (touj ours) à maintenir l' équilibre avec leur sco lari sation . Accaparés pa r leur quotidien 

« extrasco la ire », les enquêtés vivent leur parcours sco laire au « temps présent » et ont de la 

di ffic ulté à se proj ete r dans l' avenir. Durant sa sco larité co llégia le, Basti en ne réuss it pas à 
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formule r de projet scola ire ou profess ionne l c lair. « J 'avais des choses, mais c 'tait j uste que 

j 'étais pas certain complètement, j 'aime beaucoup de choses, c'est ce qui rend ça plus 

difficile» (Basti en, R30) . Pour Hervé, la consommation de drogues empêche l' anti c ipation de 

l' avenir. « [. . .] j 'me laissais porter plus que d 'autre chose. La consommation en .. . disons à 

toutes les heures de la j ournée, fai t que tu perds un peu l 'sens d 'la réalité et des priorités » 

(Hervé, R58) . D ' autre part, l' interfé rence entre la sphè re extrasco laire et la scolarité engendre 

l' éta lement plus ou moins marqué des études dans le temps : troi s ans de cégep pour Murielle 

et quatre ans pour Hervé, huit ans de cégep et c inq ans d ' uni vers ité pour Basti en. Cela dit, le 

temps ne semble pas constituer un enj eu normatif très important pour ces étudiants . 

Malgré une scolarité réa li sée en dil ettante, ce ty pe de parcours se caractéri se par le maintien 

quasi constant des étudiants dans le système éducati f. Cette si tuation est favo ri sée par 

diffé rents facteurs . Le militanti sme étudiant offre la poss ibilité à Murie ll e de ga rder un pied 

dans l'établi ssement scolaire, de rester intégrée soc ialement de façon « informelle » (Tinto, 

1993). La perception que Basti en a de ses capacités aide à sa rés ilience et à sa persévérance 

scola ire . Les aspirati ons et la valeur accordée à l' éducation supéri eure (et unive rs itaire) aident 

auss i à leur persistance. Pour Basti en, 1' uni versité est perçue comme un prérequi s pour le 

marché du travail. « [. . .} tu t'rends compte que l'bac 'est la nouvelle norme. Avant c'était le 

DEr 56
, mais asteu/ 57 c'est l'bac » (Basti en, R 71 ) . Avant même son entrée au cégep, Hervé 

sait qu ' il poursuivra des études à 1 ' univers ité . Cet objectif se confirme lo rs de ses périodes de 

travail dans un entrepôt. « [. . .} j 'ai fa illi m 'arracher un doigt dans l 'entrepôt donc ça m 'a 

fait réfléchir beaucoup en fa it, p is c 'que j 'me suis rendu compte, c'est que j e voulais pas 

travailler de mes bras, j'voulais travailler d 'mon esprit et que la consommation m 'en 

empêchait » (Hervé, R53) . Pour Murie ll e, l' éducation constitue une va leur centrale à ses 

yeux, notamment en raison de l' importance que lui accordait son père décédé. « Mon père est 

décédé en nous disant qui fallait pousser nos études le plus loin possible pour être libre dans 

la vie et tout. Fait que c 'tait quelque chose de, de vraiment primordial » (Murielle, R 12) . 

Aspirant à des études universitaires avant même d ' entrer au cégep, e lle est motivée par les 

apprenti ssages plutôt que par un obj ectif de carri ère et semble convaincue que l' uni versité 

256 DEP : Diplôme d ' études profess ionnell es (ni veau secondaire) . 
257 Ma intenant. 
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comblera ses attentes. 

Les structures du système éd ucatif influencent le déroulement de ce type de sco la rité . Les 

étudiants réuss issent à se maintenir sur les bancs d ' éco le en usant de différentes stratégies et 

en mobili sant les ressources institutionne ll es à leur di spos ition (annul ation de cours, 

changement d'établissements, de programmes, de régimes d 'études). N éanmoins, la sanction 

sco laire est sans appel : lorsque les échecs s'accumulent, les étudiants sont renvoyés (Basti en, 

Hervé) et ce la lai sse des marques au doss ier. Or, malgré tout, l' entrée à l' unive rsité demeure 

une poss ibilité concrète, mais demande de la part des répondants une certaine stratégie : 

Hervé s ' insc rit au certificat en psychologie plutôt qu ' au baccalauréat car il n ' a pas la cote R 

requise. Faute de détenir un diplôme d ' études coll égia les, la première inscription de Bastien à 

l' uni versité dans le programme de biochimie est annul ée. li s ' inscrit ensuite au certificat en 

environnement sur une base d ' âge (2 1 ans et plus) et d ' expériences pertinentes. Murie lle 

envisage le même procédé afin d ' entrer dans son programme de littérature à l' univers ité. 

Même s i e ll es diffèrent d ' une fami ll e à l' autre, des pratiques effectives de suivi scolaire 

constituent des manifestations concrètes de la valeur accordée à l'éducation : ell es sont plus 

coercitives chez Bastien, et plus axées sur le soutien chez Hervé et Murie ll e . Mais c ' est 

surtout par leur histo ire fami li a le que ces enquêtés se rapprochent : ils ont tous vécu des 

événements marquants qui ont déstabilisé leur biographie familiale. Les parents de Basti en et 

d ' Hervé divorcent au début de leur adolescence (fi n du primaire, début du secondaire). Il s 

déménagent avec leur mère, aux prises pendant quelques années avec une situation financiè re 

précaire. L' uni vers familial connu durant leur primaire se désagrège et la présence parenta le 

se fait beaucoup plus rare . L' enfance et l' adolescence de Murielle se déroulent au se in d ' une 

configurat ion familiale stab le où les parents sont omniprésents (mère au foye r, père 

travaillant à la maison). Toutefois, la maladie dégénérati ve diagnostiquée au père de Muriell e, 

puis son décès au moment où e ll e termine son secondaire, transforment radi ca lement la s uite 

de l' his toire fami lia le. 

Ces événements ont des répercussions à long terme sur les relations de soc iabi lité entre les 

membres de la famille . Bastien v it seul avec sa mère une partie de son adolescence et ils 
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mainti ennent une re lati on ambiguë. Sans que cela dégénère en conflit ouve rt, Bastien esti me 

que cette re lation nuit au déroulement de son parcours et perçoit la séparation comme étant 

bénéfique. 

Al/ais quand j'ai commencé à être plus libre ... à me séparer d 'chez nous, ça 1 'a 
aidé, parce que ... J 'ai fait une parenthèse, moi et ma mère, on a une manière 
différente de voir les choses, on est différents, pis autant que certaines notions, 
pis que certaines valeurs qu 'elle m 'a inculquée, ça m 'a aidé, autant que pour 
moi, j'pouvais pas aller, j 'avais pour mon type de cheminement qui était adapté 
plus pour moi, que j'pouvais pas monter plus haut. Ça été une nuisance, ça été, 
ça m 'a ralenti, ça m 'a empêché de cher ... de trouver mon chemin. A voulait que 
j'prenne son chemin, am 'a toujours poussé vers un chemin qui était plus comme 
le sien, mais c 'pas l 'bon chemin pour moi. (Bastien, R47). 

Dans le cas de Murielle, la mort de son père laisse un vide qu ' e ll e semble avo ir du mal à 

combler. Sa re lat ion avec sa mère n ' apparaît pas auss i forte . Entre autres, e ll e ne lui confi e 

pas ses diffic ultés scolaires et ell e n ' est pas au courant de ses interruptions d ' études . Son 

di scours laisse même entendre que des conflits ont contribué à son départ du foyer familial. 

Hervé a une bonne re lat ion avec sa mère, même s ' il lui dissimule certa ins aspects de sa 

consommation pour ne pas l' inquiéter. A contrari o, il précise avoir coupé les ponts avec son 

père a lors qu ' il était au cégep, précisément au moment où il vivait des difficultés scolaires 

li ées à son problème de consommatio n258
. 

7 .4.2 Portrait de Bastien 

Au moment de l'entretien, Bastien éta it âgé de 3 1 ans et travaillait comme fonctionnaire au 

ministère de la Défense. Il était également réserviste dans l' armée canadienne. 

Il a vécu toute sa j eunesse dans des villes de banlieue. Sa mère est comptable ( cettifi ée 

258 Ces expéri ences familiales rappell ent cell es des « Parcours fragilisés » (Chapitre VI). Cependant, il 
s ' agit bien de deux types de parco urs différents. D ' une pa1t, l' impact de ces événements sur la suite de 
la scolarité apparaît moins lourd que dans le cas de Simon et de Charles . De plus, les expériences 
extrasco laires prennent ici le dessus dans l'exp lication des hési tations. 
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CMA) . Ell e a d ' abord fait des études profess ionnelles en secrétariat avant d intégrer le 

marché du travail. E ll e a ensuite décidé de s ' inscrire au baccalauréat de so ir en comptabilité. 

Au moment de l' entretien, e ll e était sans emplo i. Son père a fa it carrière dans le domaine des 

ventes. Il a obtenu un diplôme technique en é lectronique, mais ne réuss issant pas à trouver 

d ' emploi dans ce secteur, il s'est rediri gé vers les ventes . Il a terminé un bacca lauréat en 

admini strati on à l' uni ve rsité, mais n ' a pas actualisé ce dipl ôme sur le marché du trava il. Sa 

sœur cadette a poursuivi des études co llégia les en sc iences pures, un baccalauréat en biologie 

marine et un diplôme d 'études supérieures spéc ia li sées en toxicologie de l' env ironnement. 

Elle travail la it dans une firme de génie-conseil dans le domaine de l' environnement. Ses 

parents ont divorcé a lors qu ' il était âgé de 12 ans. Sa sœur a emménagé avec son pè re à la 

campagne et Basti en est resté avec sa mère en banli eue. 

Bastien a fréque nté l' éco le primaire de son quarti er. Au cours de son primaire, il dit avo ir eu 

des problèmes d ' attention. Il a souvent été expulsé de la classe, car il était trop turbulent. 

Selon son réc it, il manquait de stimulation et s ' ennuyait à l'école. Il a consulté un 

psychologue sco laire à pa1tir de la troisième année. Il a passé des tests, notamment pour 

tenter de cerner les rai sons de son manque d ' inattention. Il obtenait d 'excell ents scores aux 

tests d' aptitude, ma is ses résultats scola ires restaient trop vari ables pour qu ' il puisse intégrer 

une école de surdoués. Il dit avoir fréquenté un « centre» durant sa six ième année, mais n ' en 

a pas précisé la nature. S'i l s ennuya it à l'école, il n ' était pas pour autant constant dans ses 

efforts . Il pouva it rester des heures devant ses devoirs en refusant de la faire, au grand 

désespoi r de ses parents. 

Il a effectué les quatre prem ières années de sa scolarité secondaire dans une éco le privée qu ' il 

avai t choisie en ra ison du programme sportif. Tl a d ' a illeurs été très actif dans les activ ités 

sp01tives parasco laires tout au long de son secondaire. Tout comme au primaire, ses rés ultats 

sco laires variai ent dans toutes les matières, se lon son intérêt et l' effort qu ' il fournis a it. Il 

pouva it avo ir d ' exce ll ents résultats comme il lui arrivait d ' échouer des étapes ou des 

examens. Il es time avoir toujours eu du mal à faire ses travaux, et ce, malgré les sanctions 

sco la ires (retenues à l' éco le) et fa mili a les (punition à la maison). En troi s ième secondaire, il a 
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de nouvea u consulté un psycho logue259
, mais faute de coopérati on de sa part, les rencontres 

ont été inte rrompues. À la derni ère année du secondaire, sa mère a déc idé de le transfére r à 

l' éco le polyva lente parce qu ' il ava it été surpri s par la po li ce à bo ire de la bière sous un pont 

avec des amis. Basti en a terminé ses études secondaires dans les temps requi s. Son obj ectif 

éta it de poursui vre au cégep en sc iences pour ensuite entrer dans un programme de génie 

robotique à l ' uni versité. 

Sa sco larité co llégia le s ' est éche lonnée sur huit années et a été ponctuée de nombreux échecs 

et de périodes d ' interruption. Basti en s ' est d 'abord inscrit dans un cégep ang lophone dans un 

programme d ' études préunive rsita ires en sciences pures. À sa première année, il a échoué le 

deux ti ers des cours, ce qui a entraîné son renvoi . À son avi s, le manque d 'encadrement 

scola ire a nui à ses résultats. Il a ll ait peu à ses cours et n 'éta it pas moti vé («j'ai pas kické 

in260 » R33). Il s'est néanmoins inscrit l' auto mne sui vant à des cours du so ir en informatique 

où il a échoué un cours s ur deux. La sess ion suivante, il n ' a suiv i qu ' un cours de 

mathématique. Dans le but de pouvoir se ré inscrire dans un programme de sciences pures, il 

s'est ensuite dirigé dans un programme d 'études techniques en maintenance industri e lle dans 

un nouve l é tablissement co llégial où il a bien réuss i, mais dit avo ir manqué de s timulation. 

Un an plus tard, Basti en a ré intégré le programme préunivers itaire de sciences pures . Bien 

qu ' il ait développé un intérêt pour la bio logie, cette quatri ème année dans l'enseignement 

co llégial s'est conclue encore par plusieurs échecs . Son expéri ence scola ire a été diffi cile. Il 

ava it du mal à s'organiser, n ' a imait pas les horaires de cours, à la fo is chargés, mais morce lés . 

De p lus, les notions ense ignées restaient trop générales. LI a persévéré, mais son parcours 

dans les années subséquentes a été marqué par plus ieurs interruptions d 'études, qui se sont 

échelonnées sur une, vo ire deux sessions. Sa vie extrascolaire a pri s de plus en plus en place. 

En effet, Bastien a intégré le marché du trava il de façon plus « sérieuse». Il a d ll j ong ler avec 

ses hora ires de cours et ses hora ires de travail , ce qui a aj outé un degré de diffi culté 

supplémenta ire à la réuss ite de ses études . M embre de la réserve de l'armée canadienne 

259 Au co urs de l' entretien, j e lui ai demandé de préciser « qui » l' avait envoyé co nsul ter un 
psychologue (parents, école?), mais il n 'a pas répondu à ma question. 
260 Il s'agit d ' une express ion que le répondant a utili sée à plusieurs repri ses pour quali f ier so n 
expérience dans l' enseignement co llégial au cours de l' entreti en. Je ne l' avais j am ais entendu e 
auparavant. Comme s ' il voulait dire qu ' il ne réussissait pas à se donner le coup de pi ed qu ' il fa llait 
pour réuss ir. 
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depuis son entrée dans l' ense ignement supéri eur, il s ' est absenté pour mener des mi ss ions à 

l' extérieur du pays, ce qui a accentué les di scontinuités dans sa scolarité. 

Au bout de huit ans dans le système co llégia l, il s ' est inscrit à l' uni vers ité dans un 

bacca lauréat en biochimie où il a été accepté conditionnellement à la réuss ite de son dernier 

cours de cégep qu ' il a fina lement échoué, ce qui a conduit à l' annulati on de son inscription. 

À la sess ion suivante, Basti en s ' est inscrit dans un programme de ce rtificat en 

environnement. Il a interrompu ses études à 1 ' automne pour accepter une miss ion dans 

l' armée, mais l' expéri ence du camp d ' entraînement s'est avérée décevante et il a rompu son 

contrat pour terminer ses études. Ini tia lement, il souha ita it obtenir son certifi cat pour entrer 

s ur le marché du travail. Or, la f réquentati on des cours uni versitaires et la confrontati on avec 

la réa lité du marché de l' emploi l'ont moti vé à poursuivre un bacca lauréat par cumul , qu ' il · a 

complété sur une période de c inq ans, en o btenant un certificat en admini stration puis un 

certifi cat en écologie. 

Tout au long de son parcours uni versitaire, Basti en a a lterné les périodes de travail et d ' études 

à temps pl e in et à temps parti e l. Cette situation a eu des répercuss ions sur ses rés ultats. À son 

avis, sa mei li eure sess ion a été cell e où i 1 toucha it du chômage para ll èlement à la pours uite de 

ses études. Cette période correspond également à son départ tardif (27 ans) du foye r famili a l. 

À l' inverse, la sess ion la plus di ffic il e a été ce ll e où il travailla it et pours uiva it ses études à 

temps ple in tout en traversant une rupture amoureuse. Il s'agit d ' ailleurs de la seule sess ion 

où Basti en a échoué à un cours uni vers ita ire. 

De façon générale, l' expéri ence de Basti en à l' uni versité a été beaucoup plus pos itive que son 

expéri ence au cégep. D ' une part, la mati ère enseignée lui appara issait plus intéressante et les 

hora ires de cours éta ient mieux adaptés à son rythme de travail (« par coups »). D ' autre part, 

les années de cégep de Basti en semblent lui avoir permis de mi eux sai s ir son sty le 

d ' apprenti ssage, de trouver « sa voi e», sa « manière » d ' étudier pour mieux « perfo rmer ». Le 

fa it que Bastien se soit fina lement détaché de sa mère semble éga lement avo ir favori sé cette 

prise de conscience. 
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Bastien a obtenu son diplôme de bacca lauréat par cumul en sc iences. Il souha ita it 

éventue llement poursuivre au M BA 26
'-

7 .4.3 Interprétati on 

Comment comprendre un parcours auss i complexe que ce lui de Basti en, qui s'éche lonne dans 

le temps, qui est marqué par de nombreux échecs et qui est ponctué d ' interruptions? Pourquoi 

avo ir « persévéré » pendant huit ans dans l' ense ignement co llégia l ? L' examen de la 

transmiss ion de l' héritage culturel famili al ainsi que des logiques d ' action de son parcours 

scolai re permettent d ' éclai rc ir certains points. 

7.4.3. 1 Transmiss ion de l' héritage cul ture l famili a l 

Basti en est issu d ' une famill e en ascension socia le où les deux parents sont des étudi ants de 

premi ère génération. L' héri tage culturel et sco laire est donc récent et fa iblement anc ré dans 

l' hi sto ire scolaire famili a le. Ayant acqui s leur capital culture l et sco laire sur les bancs d ' éco le, 

ses parents n 'avaient probablement pas de modèles fa mili aux sur lesquels se fo nder pour 

« reproduire» cette transmiss ion. Comme plusieurs familles en ascension soc ia le où le statut 

soc ioprofess ionne l des parents repose sur l'obtention d ' un dipl ôme un iversitaire (Ferrand et 

al., 1999), l' éducation était très valorisée dans sa famill e, surtout par sa mère, qui très tô t, lui 

parl a it et lu i li sa it des li vres de Watt Disney en ang la is. C'était e lle qui organisait les activ ités 

fa mil ia les (surtout des lo isi rs exté ri eurs). Elle a auss i tenté de lui inculquer certaines valeurs 

quant à l' importance du trava il , de l 'effort et de la rigueur en l' obligeant à se réveill er tôt, à 

étudier, à faire ses devoirs. Cela dit, sa mère lui a imposé une « mani ère de fa ire » de 

l' extérieur, ce qui a nui au déve loppement de son j ugement et à sa compréhension des 

comportements attendus et acceptables à l'éco le (Lahire, 1994). S ' il s'écartait des attentes 

maternelles, Basti en devait composer avec des sanctions, comme être confi né à sa chambre. 

26 1 Maîtri se en admini stration des affaires. L' acronyme fa it référence au titre anglais de la fo rmation : 
lv/aster in business administration. 
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Cette situati on sembl ait relati vement fréquente, puisqu ' il adopta it souvent une attitude de 

rés istance pass ive, fo urnissant des efforts uniquement lorsqu ' il était intéressé ou lorsqu' il 

était contraint. 

En même temps, et malgré les critiques qu ' il formul e à son endroit, il reste très attaché à sa 

mère. À douze ans, lorsque ses parents ont divorcé, il aura it pu, à l' instar de sa sœur, a ll er 

habiter avec son père qu ' il considère comme un « bon vivant », porteur d ' un éthos plus 

hédoniste (Lahire, 1995). Pourtant, il a choisi de son plein gré d' habiter seul avec sa mère, 

pour « en prendre soin ». Du même coup, Basti en a accepté de vivre se lon l'éthos ascétique 

de sa mère, tout en refusant d' y adhérer, et ce, jusqu 'à l'âge de 27 ans ... Il estime qu ' il s' agit 

d ' une fe mme contrôlante . Alors qu' il admire et se reconnaît dans sa déterm ination et son 

ambi tion, il a plus de difficul té à se reconnaître dans son sty le éducatif262
. 

Au se in du foye r fa milial, c ' est la mère de Basti en qui éta it pot1euse de l' autorité et de la 

di scipline face aux enfants : ils devaient respecter des heures de coucher, les sort ies étaient 

surveillées, les devoirs devaient être faits, les soupers se prenaient en famille sans la 

télévision. Or, durant l' ensemble de la scolari té primaire de Basti en et pratiquement jusqu 'au 

di vorce de ses parents, sa mère était peu présente en raison de ses études, pui s de son trava il. 

Les so irs de semaine, son père s ' occupait le plus souvent des enfa nts et apparaissait beaucoup 

moins stri ct. Par ailleurs, il lui arrivait d'être également contraint par des obligations 

professionnelles ou des loisirs (hockey). Une gard ienne prenait alors la relève. Bref, malgré 

la présence dans la configurati on fa miliale d ' un éthos ascétique, les conditi ons n'étaient pas 

optimales pour favoriser sa transmiss ion de la mère au fi ls. 

Certains événements sont venus troubler la stabilité de la configuration familiale durant 

1 ' enfance de Basti en, ce qui pourrait aussi avo ir nui à la transmi ss ion et à son appropriation 

de l ' héritage cul turel fam ilial. Tout d ' abord, le di vorce des parents à la fin de sa scolarité 

primaire a entraîné une reconfigurati on de la famill e sous la fo rme de duos parent-enfant : 

père-fi ll e ou mère-fi ls. Puis, peu de temps après cet événement, ses deux parents ont perdu 

262 La sœur de Bas tien ne semble pas avoi r connu le même type de di ffic ultés sco laires que son frè re 
aîné. Il est poss ible que la dimension sexuée du processus de transmiss ion culturelle et sco laire 
(Lahire, 1995, 2003) a it j oué en défaveur de Bastien. 
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leur emploi respecti f. Il s ont tous deux réuss i à en retrouver un relativement rapidement, mais 

pour sa mère, la s ituation a été plus di ffic il e. Elle a dû accepter un contrat qui lui demanda it 

un temps de transport plus important et e ll e a éprouvé des difficultés financières pendant 

plusieurs mois, en raison des frais liés au divorce (rachat de la maison) et des droits de 

scolarité du collège pri vé de Basti en. S' il n' a ri en su de cette situati on à cette époque, il n' en 

demeure pas moins que ces soucis ont certainement exercé de la press ion sur sa mère. 

Selon Basti en, l' encadrement ri gide de sa mère a eu des effets « contre-productifs » sur sa 

scolarité. E n contrepartie, la val eur accordée à l' éducation au sein de sa famille a 

cet1ainement contribué à sa persévérance scolaire durant ses années éprouvantes dans 

l' enseignement collégial. Cela dit, d ' autres éléments propres aux log iques de son parcours 

scolaire sont éga lement à considérer. 

7.4.3.2 Logiques d' action du parcours 

Comment expliquer la persévérance de Basti en durant une scolarité longue ·et 

particulièrement hés itante qui s ' est échelonnée sur treize ans? Les paragraphes qui sui vent 

examinent cette question sous l' angle de la scolarité antéri eure, de l' équilibre entre 

l' expéri ence scolaire et extrasco laire et de la perception du parcours. 

Avant son entrée au cégep, Bastien avait déj à un passé scolaire problématique. Turbulent à 

l' école primaire, inconstant dans ses résultats tout au long de sa formation initia le, son 

rapport aux apprenti ssages était ambigu . Il dit avo ir eu de la fac ilité à apprendre, ma is ses 

notes vari aient selon son intérêt. Il réuss issait lorsqu ' il n' ava it pas à fo urnir d 'efforts 

supplémenta ires à ceux demandés en classe. 
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Ts·ais, tu 1 'sais quand t 'es en classe, toi pis les notions se font là, tu comprends ce 
que 1 'prof fait , mais c'est juste que t 'as pas fait tes devoirs , pis regarde, quand 
fau t que tu refasses le problème .. . Tu comprends ce qu 'on t'explique, mais t 'es 
pas capable de reproduire ce que t 'as vu. Parce que tu 1 'as pas travaillé pour le 
maftrise1: Pis ça, ça été ça tout le long de mes études, tout le temps, tout le temps 
(R44). 

Lorsque les apprentissages lui demandaient un plus grand effo rt inte ll ectue l, Bastien bloquait, 

regardait ses cahiers pendant des heures , sans être capable d ' écrire quoi que ce so it. 

Tant qu ' il se trouvait dans une structure sco la ire encadrante, cette incapacité à 

1' autorégulat ion ne posait pas trop problème. Toutefois, 1 'entrée dans 1' enseignement 

supérieur en a accentué les effets. Il ne s ' est pas adapté au nouveau rythme scolaire qui lui 

demandait des efforts constants, il ne sa isissa it pas les impli cat ions de certa ins 

comportements (absences à répétition) et son rapport aux savo irs éta it négatif. Par ailleurs, 

son proj et initial d ' étudier en géni e robotique à l' uni versité s ' est effrité lorsqu ' il a réali sé 

qu ' il n ' ai mait pas pa1ticulièrement ses cours de physique et de mathématique. 

À ces difficultés li ées aux apprentissages se sont ajoutés des éléments li és à sa vie 

extrasco laire. D ' une part, durant toute sa sco larité co ll égia le et la première année 

universitaire, Bastien a vécu avec sa mère qui , se lon lui , ava it une faço n très encadrante de 

gérer la v ie de son fils. D ' autre part, dès la première année du cégep, il est devenu membre de 

la réserve de l' armée. Au dépa1t, il s ' agissait d ' un emp loi étudi ant qui offrait ce1tains 

avantages (entre autres, l' obtention du permi s de conduire) . Au fil du temps, cet emploi s'est 

traRsformé en occupation parallèle, parfois même concurrente avec sa sco larité, notamment 

en raison des miss ions à l' étranger qui ont engendré des interruptions scolai res de plusieurs 

mois. Si les études sont toujours présentées dans le discours de Bastien comme « la » priorité, 

l' armée offrait des opportunités qui apparaissaient parfoi s plus alléchantes en termes de défis 

et d ' expéri ences, ce qui l' a poussé à mettre sa scolarité en veilleuse à quelques rep rises pour 

accepter des contrats temporaires dans l' armée régulière. Tout se passe comme si une vis ion à 

court terme de l'avenir (année) l' emporta it sur une vision à long terme (études). 

Pour Bast ien, l' armée a été un li eu d ' apprentissages et d ' acqui sition de capital socia l. En 
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reconnaissant et sanctionnant pos itivement des capac ités que lui réfutait par moment 

1' institution scola ire263
, cette organisation a j oué favo rabl ement sur son sentiment de 

confi ance en so i institutionne ll e (Martuccelli , 2006) . En outre, on peut poser l' hypothèse que 

l' armée a consti tué pour lui une échappatoire au contrôle maternel, un li eu de développement 

personnel et identitaire où il pouvait évoluer à l' extéri eur de la relation de dépendance à sa 

mère. À cet effet, il n ' est pas anodin que l' unive rs de socia li sation secondaire qu ' il a investi 

ait été typiquement masculin, les méti ers de l' armée étant traditionne ll ement assoc iés à une 

identité masc uline essentiali sée (Prévot, 201 0). 

À 1' inverse de ces éléments extrascolaires qui ont joué négativement sur sa scolarité, le sport 

a constitué, selon lui , un ingrédi ent essentiel à sa réuss ite. Au cours de l' entreti en, il a tenu un 

di scours étayé sur la façon dont la pratique d ' acti vités phys iques régulières lui ava it permi s 

de maintenir un exce llent ni veau de perfo rmance malgré des conditions d' études ou de travail 

extrêmes. 

Une réussite passée instable et le débordement de la v ie extrascolaire dans l' univers sco laire 

sont au fo ndement des hésitations qui ponctuent le parcours de Basti en dans l' ense ignement 

supéri eur. Cela dit, sa durée repose sur la grande fl exibilité du système scolaire québéco is. En 

effet, dans un système plus rigide et plus sélectif, il n' aurait pas pu étirer ses études auss i 

longtemps et les poursuivre jusqu ' à l' univers ité aurait été encore plus improbable. Car pour 

rester dans le système scolaire, Bastien a exploité pratiquement tous les « espaces 

d 'opportunités» offerts par di fférents di spos itifs organisationnels du système scolaire 

québécois (Doray, 201 2). Il a changé à plusieurs reprises d' établissements scol aires ; il a 

navigué entre la formation initiale et la fo rmation continue ; il a commencé ses études à 

temps plein, puis a poursuivi ses cours à temps parti el ; il s'est inscrit, au cours des années, 

dans un programme préuni vers ita ire, à des cours libres et dans un programme technique; il a 

expérimenté la fo rmation à distance .. . À l' univers ité, il a été admis sans diplôme, sur la base 

« 2 1 ans et plus avec expéri ence ». Il s ' est inscrit dans un programme de certifi cat de premi er 

263 « Mais c'est ça, c 'qui était traître, c 'qui était bizarre, c 'est tsais quand} 'arrive mettons sur un test 
d 'aptitude, m 'a péter des gros scores, tsais des ... dans l 'test de 1 'armée, il y a quelques années[. . .] 99 
par centile, tsais j fais ok .. . Pour 1 'armée, mettons là. Mais, même à ça, c 'pas j uste des abrutis non 
plus, là, y a toute sorte de monde-là » (R69). 
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cycle, un d ispos itif initi alement prévu pour l' in tégrat ion des étudi ants « adultes » à la 

format ion uni versita ire (Pénau lt et Senécal, 1982) . Plutôt que de s ui vre un programme 

d isc ipl ina ire débouchant sur un d iplôme de bacca lauréat, il a complété tro is certificats dans 

des domaines d iffé rents, ce qui lui a permis tout de même d ' obtenir un di plôme de 

bacca lauréat en sc iences. Et à l' instar de son pa rcours co llégia l, Basti en n ' a pas hés ité à 

modifi er son rythme d ' études (temps pl ein à temps partie l, interrupti on) afin de conc ilier ses 

activités extrasco laires (trava il, réserve) avec ses études univers ita ires. 

Ce parcours est fi na lement caractérisé pa r une très grande ténacité qu1 repose sur la 

perception que Bastien entretient de lui-même et de la réuss ite . Son réc it accorde 

énormément d ' importance à la perfo rmance et à la di stincti on. Ses expé ri ences scolaires sont 

relatées en termes de résultats. Ses capac ités inte ll ectuell es, son agili té sporti ve, ses 

expéri ences réali sées au se in de l' armée, sa propension à s'entourer de personnes plus fortes 

que lui, sont autant de fac teurs qui ont contribué, à son av is, à accroître son ni veau de 

performance et qui lui ont permis de se d istinguer des autres. Son objectif ultime éta it 

l'obtention d ' un emplo i prestig ieux et bien rémunéré à la clé. Porté par une v is ion 

indi vidua li ste du succès et de la réuss ite, il n ' éta it toutefo is pas capabl e d ' admettre ses 

di ffic ultés, un tra it typiquement masculin (Baude lot et Establet, 1992) . S' il n ' a plus souhaité 

se di riger en génie à l' uni ve rsité, ce n ' est pas pa rce qu 'i l a eu de la diffi culté en 

mathématique, mais parce qu ' il ne s'agissait pas de son point fort ; s' il a échoué à un examen, 

ce n' est pas parce qu ' il ne comprenait pas, mais bien parce que le cours n ' éta it pas mot ivant 

et qu ' il n 'avait pas étudié ou prat iqué la matière; s ' il n ' éta it pas en mesure de compléter son 

programme d ' études co ll égiales dans les temps prescri ts , ce n 'est pas parce qu ' il conna issa it 

d ' importantes diffic ul tés, mais bien parce qu ' il n ' avait ri en trouvé pour le stimuler ou parce 

qu ' il avait interrompu ses études pour travailler. D 'a illeurs, sa vision de ses études collégiales 

apparaît que lque peu en déca lage avec la réalité. 



[. . .}j'résume mon huit ans, j'dis sur mon huit ans, j'ai dit, y en a deux que 
j'travaillais, deux années j ~ravaillais, f 'enlève ça [Ouais}. Euh... f 'as une 
session en admnistra ... en informatique [que t 'a pas .. .}, c 'l 'une demie, plus un 
an en maintenance industrielle. Faque j 'peux résumer qui a peut-être deux ans 
là, sur le huit ans, qui a eu un manque d 'efficacité. Tsais, que les ... Y a pas au 
moins autre chose qui est venu vraiment combler sur mes notions, tsais. Un deux 
ans étalé là, sur les huit ans, que c ~ait moins efficace un peu (R43). 
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Cette perception qu ' a Bastien de son parcours, qui n' est pas en complète adéquation avec la 

réa lité obj ective, permet de comprendre sa persévérance. ri n' a pas abandonné le cégep 

malgré les échecs à répétition, les renvois et l' absence éventuell e de soutien de son entourage 

(mère, amies), car il restait convai ncu d'avoir les capac ités nécessaires à la réussite de ses 

études. « [. . .}j'ai jamais douté quelque part que j'finirais » (R44 ). Cette vision des choses 

lui a permis de surmonter les obstacles, de « passer au travers » de ses études, une formule 

que Bastien a utili sée de faço n récurrente dans l' entreti en pour parler de son parcours 

sco laire . 

7 .4.4 Que retenir? 

Dans les parcours de « Scolarité en dil ettante », la vie que les répondants ont à l' extéri eur de 

l' éco le interfère avec leur cheminement scolaire. Le parcours est perturbé avant même 

l' entrée dans l' enseignement supérieur par des éléments de la biographie familiale . L' hi stoire 

de Bastien montre notamment le caractère complexe de la relation mère-fils à la suite du 

divorce et sa difficulté de se détacher du giron maternel. Cela nuit à la maîtri se de ses efforts 

et de son engagement scolaire dès le seconda ire. 

Le passage vers l'enseignement co llégial ne se fa it pas sans heurts (décrochage progress if, 

renvoi) et les activités extrascolaires contribuent à cette situation. Le parcours se déroule dans 

le cadre d ' une vision à court terme de l' avenir. Après plusieurs sessions décevantes, Basti en 

tente de pallier ses difficultés scolaires par un engagement de plus en plus marqué dans la 

réserve de 1 ' armée canadienne. Ce faisant, le déroulement de sa scolarité stagne pendant 

plusieurs années, entre autres, en raison de multiples interruptions. 
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Malgré tout, Bastien persévère et poursuit même vers l' univers ité. Ce faisant, la sco larité est 

réali sée en dil ettante, ma is e ll e demeure un obj ecti f constan t, ce qui est possible grâce à la 

fl exibilité du système éducatif. Le cas de Basti en est à cet effet exemplaire, pu isqu ' il a pu se 

mainteni r sur les bancs d' école malgré de nombreux échecs et des interruptions fréquentes. 

Cette persévérance repose aussi sur une vo lonté individuelle nourri e par un système de 

val eurs où l' éducation est centrale et où, dans ce cas particulier, les dés irs de performance et 

de di stinction sont prégnants. 

7.5 Constats généraux 

7 .5 . 1 Les quatre types en quelques lignes 

Ce chapitre achève le travail de comparaison et de cl ass ification entamé au chapitre précédent 

et permet d ' identifier quatre types de parcours où l' on constate une influence composite sur 

le déroulement des scolarités. Le vécu scolaire et extrasco laire contrebalance l' effet de 

l' héritage cul turel fa milia l transmis ou des re lations intrafamiliales sur le parcours dans 

l' ense ignement supéri eur. Ce fa isant, le passé perd ici de son emprise, ces types de parcours 

se déployant au temps présent ou en fonction d ' un futur scol aire ou profess ionne l. 

Les « erreurs de parcours » sont des scolarités réuss ies sans grandes diffi cultés jusqu 'à 

l' unive rs ité. Toutes les dimensions de la vie des enquêtés semblent s ' équilibrer afin de 

favoriser une expéri ence scolaire positi ve . Le désenchantement vécu lors de l' entrée dans le 

programme uni versitaire entraîne une interruption de la scolarité, mais elle est temporaire et 

le problème se limite à la sphère scolaire. Une fo is réinscrit dans un nouveau programme, le 

parcours des répondants reprend son cours normal et cet événement laisse peu de traces sur 

leur cheminement scolaire. Les enquêtés n' ont pas de proj ets scolaires ou profess ionnels 

spéc ifiques à leur entrée à l' uni versité, mais il s se préc isent tranquillement, à la suite de leur 

changement de programme. Les parents et la famille sont une source de soutien lors des 
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moments jugés plus ardus. 

L' expéri ence des enquêtés du parcours « trouver sa place » se caractéri se par une scolari té 

plus longue que la moyenne vécue au « temps présent » qu i retarde plus ou moins 

longuement leur véritab le inse1t ion professionnelle. Dans certains cas, une quête de savoirs 

ou d ' accomplissement guide ce processus, alors que pour d 'autres, il s'agit davantage d ' un 

parcours scolaire par essa is et erreurs. Les programmes ne sont pas interrompus en raison de 

diffic ultés scolaires ou extrasco laires, mais parce qu ' il s ne cadrent pas (ou plus) avec les 

attentes des répondants . La vie extrascolaire s' adapte aux choix scolaires. La famille est une 

source de soutien, mais de façon générale, les parents interviennent peu une fo is leurs enfa nts 

dans l' enseignement supéri eur. Leurs aspirati ons scolaires apparaissent moins défi nies que 

pour les parents de l'« erreur de parcours ». La famill e ou l' entourage est une source de 

modèles de parcours hés itants . 

« Devenir technicien » se centre sur le choix d ' un program me d ' enseignement technique 

durant la scolarité supéri eure. Bien que le parcours ne se déroule pas touj ours en fo nction du 

futur, le projet scolaire et profess ionnel est l' enj eu central de ce type de scolari té 

(interrupti on, réori entations, etc.). Pour certains, la décision de s' inscrire dans un programme 

technique résulte d' une expérience scolai re éprouvante dans l' enseignement supérieur ; pour 

d' autres, elle fa it pa11ie d ' une stratégie d 'accès à l' université. Dans tous les cas, des 

expériences de travail étudi ant entraînent une, vo ire des transformati ons des as pirations 

initiales et une précision des objecti fs profess ionnels. Tous les répondants terminent leur 

di plôme technique pour ensuite s ' insérer sur le marché du travail dans leur domaine d ' études. 

Les fa milles sont impl iquées dans la scolari té des enquêtés, mais le suivi est plus re lâché (ou 

mis à di stance) durant les études secondaires, puis postsecondaires . Les mères sont po1teuses 

des aspirations universitai res et ce sont avec elles que les répondants doivent composer quant 

à leur choix dans l'enseignement technique. Le rappo1t aux études univers ita ires est 

ambiva lent. 

Finalement, les « Scolarités en dilettante » se caractéri sent par des interférences de la sphère 

extrasco laire sur la scolarité dans l' enseignement co llégial. Déjà, la fin du secondaire est 
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marquée par un moins g rand investi ssement dans les études . Lo rs de la trans ition vers le 

cégep, les enquêtés ne réuss issent pas à s ' adapter à ce nouve l ordre d ' ense ignement ou vivent 

une expéri ence sco la ire marquée par un sentiment d ' incongruence face au programme choisi. 

Leur vie extrasco la ire interagit avec leur sco lari té, ce qui a pour effet d ' en retarder la fin et de 

les maintenir dans le temps présent. Malgré tout, le li en est maintenu de faço n quas i constante 

avec 1' insti tution scola ire, les répondants ayant des as pirat ions scolaires vagues, mais é levées. 

L'éducation constitue une préoccupation centra le des fa milles, mais les attentes et les fo rmes 

d 'encadrement y sont très contrastées. Des événements (divorce, décès) ont bouleversé la 

configuration famili a le durant l'adolescence et ont affecté la di sponi bili té des parents et les 

relations de soc iab il ité. 

7 .5.2 Les pistes interprétatives 

Ces parcours dans 1 ' ense ignement supéri eur sont marqués par une influence moins directe et 

moins structurante de la famill e. La transmiss ion de l' héritage fa mili al n 'est pas touj ours sans 

fa ille, mais e ll e favorise une sco larité initi ale réuss ie . En outre, la valeur accordée à 

1 'éducation j oue favo rablement sur la poursui te des études dans 1 'enseignement supérieur et 

ass ure la rés ilience des enquêtés. Dans certai ns cas, on constate des re lations de sociabili té 

plus tendues, surtout avec les mères, ce qui a pu se répercuter sur les cho ix ou l' engagement 

scola ires . Cela d it, le ressort des hésitations sco la ires reste davantage ancré dans l' expéri ence 

scola ire et extrasco la ire des enquêtés, plutôt que dans leur passé fa mili al. 

L' effet du projet scola ire et profess ionne l en vo ie de formulation et, para ll èlement, la 

formation identita ire pro pre à la j eunesse qui lui est concomitante, sont perceptibl es dans 

plusieurs parcours. Les répondants se cherchent et tentent de savoir qui ils .sont et ce qu' il s 

souha itent fa ire . Pour ce ttains («Erreur de parcours») , le questi onnement est bref, centré sur 

l' uni vers scolaire et entraîne de faibl es modulati ons dans le parcours. La confrontati on entre 

le projet scolaire et la réalité du programme infirme la déc ision initiale des enquêtés 

(Hodki nson et Sparkes, 1997) , mais il s agissent en que lque sorte en « plani ficateur flex ible» 
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(Trotti er et al. , 1999) en le modifi ant, ce qui leur permet d' atteindre leurs « obj ecti fs 264 » et de 

maintenir leur scolari té sur le chemin de la réussite. De fa it, à la suite de leur réo rientation, 

les répondants poursuivent leur scolarité sans di fficul té supplémentaire. 

Pour les enquêtés de « Trouver sa place », la logique d'action qui domine est celle de 

l' explorati on ou de l' expérimentation. Ce processus génère de nombreuses déviations dans 

l' univers scolaire, puisque les projets initiaux sont rapidement abandonnés et que les choix 

scolaires sont souvent faits par affinité, dans des domaines artistiques de surcroît. L'obj ectif 

est davantage lié au développement personnel (Van de Velde, 2008). L' entrée dans l' âge 

adulte est repoussée, mais surtout en ce qu i concerne l' axe « public » (Galland, 1996), soit la 

fin de la scolari té et l' entrée sur le marché du travail. Les enquêtés se maintiennent plus ou 

moins longtemps (et parfois avec des allers-retours dans le monde du travail ) dans l' univers 

scolaire, préférant un statut social fl ou (étudiant) à une identité sociale professionnelle 

déterminée. Or, comme le rappelle Dubar, « la sortie du système scolaire et la confrontation 

au marché du travail constituent désormais un moment essentiel de la construction d 'une 

identité autonome» (2000, p. 113). Dans cette perspective,« trouver sa place » dans l' univers 

scolaire ou profess ionnel, c' est anticiper un statut social confé ré par autrui et accepter d' y 

adhérer. Dans ces parcours très alambiqués, mais somme toute peu éprouvants, il semble 

donc y avo ir une difficulté à concilier identité pour soi (aspiration, objectif, besoin 

d' accomplissement) et identité sociale (identification à un titre, une profess ion). Et ce n' est 

que par la force des choses (« La quête») ou au fil du temps (« L 'exploration »), qu ' une 

concili ation apparaît poss ibl e. 

À l' inverse, l' anticipation du statut social, mais surtout profess ionnel joue un rôle centra l 

dans le parcours « Devenir technicien ». Le ressort de ces parcours se situe dans l' articulation 

des expériences scolaires et extrascolaires, qui permet plus ou moins rapidement l' émergence 

ou la (re)confirmation d' un projet profess ionnel rel ativement précis, une « stratégie 

délibérée » au sens de Trottier et al. ( 1999), qui donne un sens au choi x scolaire des enquêtés. 

Ceci est important, puisque la scol arité dans un programme technique diverge de la trajectoire 

264 Dans le cas de 1 'étude de Trottier et al. ( 1999), ces obj ecti fs avaient trait à 1 ' insertion 
profess ionnelle. Comme cette thèse ne se concentre pas sur cet aspect du cheminement, on peut 
interpréter cette dimension dans une perspective purement scolaire : so it l'obtention du diplôme. 
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scola ire fa mili a le. O r, le d iscours des enquêtés à ce sujet ne fa it pas état d ' une con testati on de 

l' héri tage tra nsmi s, ni même de ru pture avec l' identité soc ia le conférée par la fa mill e, mais 

d ' une sorte de «compromi s » sco la ire, reposant sur la sco lari té antérieure, les object ifs 

profess ionne ls ou les as pirations sco laires . Comme si, en raison de la grande fl ex ibilité du 

système éducati f, il ne sera j amais trop tard pour réali ser des études uni versita ires (ce que 

fe ra d ' aill eurs Benoît éventue ll ement) et que, ce fa isant, il devient plus acce ptable de ri squer 

une mobilité scola ire descendante pour accéder à un emploi qui sied davantage aux obj ectifs 

profess ionne ls visés (ancré dans le réel, méti er plus terre à te rre, etc .) Le fait que dans 

presque toutes les fa mill es (hormi s Benoît), un membre de la fratri e n' a it pas, non plus, fa it 

d ' études uni vers itaires, illustre que malgré la mise en place de pratiques et de stratégies 

visant l' accès aux études un ivers itaires, les parents ont fa it preuve d ' ouverture et de 

conciliati on quan t aux choix d ' ori entat ion de leurs enfa nts. 

Les répondants qui poursui vent des « Scolarités en dilettante » sont pri s dans un engrenage 

de dés investi ssement des études au moment de leur passage au cégep. Ayant du mal à 

maîtri ser leur métie r d ' étudiants ou se di sant déçus par l' enseignement reçu, il s sont 

également envahi s par des é léments de leur vie extrascol aire (événement, acti vités, re lati ons), 

ce qui entraîne leur renvo i ou leur décrochage progress if. Ce parcours est caractérisé par 

différentes fo rmes de fui te de la réali té scola ire : dans la sociabilité et les psychotropes 

(Hervé), dans l' acti on co llecti ve et militante (Murie lle), dans l' engagement envers une 

institution fo rtement régulée et cod ifiée (Basti en). S i 1' intégration soc iale ne semble pas 

problématique, une vocation vague pour les études universitaires et un proj et scolaire fl ou 

contribuent à rend re leur expéri ence co llégiale vide de sens, oscill ant entre la soc iabili té et 

1' anomie (Dubet, 1994a). Contra irement aux parcours « Devenir technicien », les expéri ences 

extrasco laires n ' agissent pas comme révélateur de proj et profess ionne l et n ' entraînent pas de 

bi furcation vocationne lle, au contra ire . L' uni versité demeure l' obj ectif visé, ma is il n' est pas 

suffi samment centra l pour avo ir préséance sur d 'autres attentes ou aspirati ons à cout1 terme. 

Ces enquêtés repoussent plus ou mo ins longtemps les implications indi vidue ll es ( réuss ite ou 

échec, intérêts, aspirations, responsabilité) sous-tendues pa r leurs agissements sco la ires . Cela 

n 'est pas complètement étranger à cette période de la v ie, où les indiv idus, à cheval entre 
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l' adolescence et la vie adulte, peinent à sa isir les impli cations de certa ins de leur choix. Le 

cégep, dans son organisation instituti onnelle, peut également amplifi er cette tendance. 

Comme 1' indique Garcia (20 1 0) à propos des uni vers ités françaises, les di spos iti fs 

institutiotmels ont des répercuss ions négati ves sur la sco larisation de certains étudi ants, 

notamment en raison de l' absence de contraintes permettant de régul er les comportements. 

« [. . .} l 'absence d'institutionnalisation du temps des étudiants les abandonne à leurs 

dispositions » (Garcia, 2010, p. 50). Ce fa isant, les étudiants ayant eu des sco larités 

antérieures problématiques et ayant connu des diffic ultés d'autodisc ipline sont 

parti culièrement enclins à subir les effets de ce changement de régime d ' études sur la suite de 

leur sco larité. Or, dans le cas présent, des événements en amont (incidents biographiques) ont 

semé les potentiali tés du désengagement scolaire. Cela dit, Garcia (2010) souligne également 

que contrairement aux étudiants les moins dotés, pour ceux détenant un certain capi tal 

cul turel et scolaire, ce dés investissement est généralement temporaire, en raison de la 

mobilisation de la famille ou d' une prise de conscience quant à leur avenir scolaire et 

profess ionnel. 

B ien qu ' il s so ient généralement choisis et assumés (ex. « Trouver sa p lace ))), les 

interruptions, réori entations ou changements dans les aspi rations qui caractéri sa ient ces types 

de parcours ont parfo is été vécus comme des épreuves. Tania et Céline ont trouvé aliénante 

leur expéri ence dans leur premier programme universitaire, principalement parce qu ' il 

existait un décalage entre leur vision anticipée et la réalité du programme (Hodkinson et 

Sparkes , 1997). L uttant avec des problèmes de consommation de drogues, Gabrie l a eu 

l' impress ion de « surv ivre » à sa scolarité au seconda ire, pui s à son entrée au cégep. 

L' intégration au cadre normatif de l'école est demeurée une expéri ence pénible j usqu 'à ce 

qu ' il trouve la motivation pour s ' y conformer. Bastien garde un souvenir négatif de son 

expérience collégiale, car il n' a jamais vraiment réuss i à s'adapter aux exigences et à 

1' organisation de cette instituti on (Coulon, 2005). Cela dit, contrairement au chapitre 

précédent, ces épreuves demeurent scolaires et l'on constate peu ou pas d' interfére nces avec 

les autres sphères de la vie . 

Finalement, les ressorts d 'action qut ont été dégagés ne sont pas exclusifs aux parcours 
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hésitants, puisque plusieurs ava ient déjà été identifi és par Doray (20 13) quant aux différents 

types de parcours dans l' ense ignement co ll égial. Cela dit, l'apport de cette analyse est de 

montrer comment ces ressorts d ' action s ' entrecroisent au se in des différentes sco larités . Par 

exemp le, dans le cas de l' « épreuve scolaire orientante », l' épreuve et les vi sées 

professionnelles sont au centre du parcours. De même, ce type de scolarité s ' explique par une 

vo lonté d ' autonomie face aux asp irations familiales , le niveau de scolarité des parents n 'y 

étant pas reproduit. Les jeunes femmes de la « quête» avancent « à p etits pas » vers l' âge 

ad ulte au plan scolaire, car e lles ont du ma l à quitter l' univers scolaire, mais ·également parce 

qu ' e ll es ressentent un véritable plaisir à apprendre. Les « Scolarités en dilettante » sont à la 

fois marq uées par des doubles trajectoires et par des expériences scolai res plus difficiles . .. 

Le chapitre suivant permettra de conclure l ' analyse en proposant une synthèse des différents 

résultats issus de cette typologie et en approfondissant le li en entre le parcours individuel et la 

trajectoire familiale . 



CHAPITRE V lll 

PARCOU RS INDI VID UEL ET TRAJECTOIRES FAMILIALES 

Ce chapitre c lôt le processus d ' analyse proposé dans le cadre de cette thèse , qui a commencé 

par la descripti on des parcours hés itants, ce qu i a condui t à l' élaboration d ' un classement 

« obj ectif » se basant sur les traits communs de ces scolari tés au pl an morphologique 

(chapitre 5). Puis, les résultats de 1' analyse compréhensive des réc its des parcours scolaires 

enquêtés ont été présentés. Cela a permis la production d ' une typologie en deux vo lets 

(chapitres 6 et 7) se lon les principales influences sur les hés itations scolaires dans 

1 ' enseignement supéri eur. 

La dernière étape de ce processus d' analyse propose l' arti cul ation des différentes dimensions 

des parcours abordés jusqu ' à maintenant . Tout d ' abord, j e reviendrai sur la morphologie 

« obj ecti ve » des parcours et la typologie découl ant de leur analyse compréhensive. Constate ­

t-on une adéquati on des deux perspecti ves? Cette mise en commun des résultats sera 

l' occas ion d ' en di scuter à l' aune des référents théoriques exposés dans la première partie. 

Puis, en recourant aux entretiens ainsi qu ' à des arbres généalogiques élaborés par les 

enquêtés, je décrirai les parcours scolaires et profess ionnels des générations antérieures 

(grands-parents, parents) ainsi que des membres de la fratrie. Mon obj ecti f est de proposer un 

angle d ' analyse plus structure l qui souligne l' insc ript ion des parcours indi viduels dans des 

traj ectoires fa miliales plus longues et des tendances sociales plus larges. 

8. 1 Hésitations obj ectives, hés itations subjecti ves? 

Comme le rappellent Duru-Be llat et Kieffer (2006) en ce qui concerne la mobilité sociale, 

une situation sociale « obj ecti ve » ne se traduit pas nécessairement par une perception 

subjective concordante . Ce faisant, l' existence de simili tudes morphologiques entre les 



304 

parcours scolaires ne s ignifi e pas pour autant que les scolari tés te ll es qu ' e ll es ont été vécues 

par les enquêtés partagent les mêmes ressorts d ' action. Cette section abordera cette questi on, 

en confrontant ces deux dimensions de l' analyse sur les parcours hés itants et de mobilité 

scolaire descendante : le classement obj ectivant des parcours et la typologie élaborée à partir 

de l' interprétation subj ecti ve se dégageant de leur mi se en réc it. 

8 . 1.1 Synthèse des deux typologies 

La description de la morphologie des parcours scolaires hés itants a permis d' établir quatre 

regroupements de parcours en fonction de deux critères principaux : le nombre 

d ' interrupti ons et le moment où e ll es ont eu li eu (vo ir tableau 8.1 ). Un peu moins de la moiti é 

des enquêtés se retrouvent dans la catégori e « hés itations multiples », c' est-à-dire qu ' il s ont 

connu plus d ' une interruption au cours de leur scolarité dans 1 ' enseignement supéri eur. Leurs 

parcours ont été di scontinus dès le cégep et les ruptures se situaient dans la majorité des cas 

aux deux niveaux d'enseignement (collégial et universitaire). Ces scolari tés on t toutes été 

marquées par au moins un changement de programme et on retrouvait dans cette catégori e 

plusieurs parcours non-linéaires. 
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Tableau 8.1 :Synthèse des différentes morphologies 

Caractéristiques des Enquêtés l ere première Nombre Réorienta tions 
parcours inteJTuption d ' interruptions265 

Hésitations multiples Bastien Cégep 2à5 Au moins une 
Charles fo is à la suite 
Rachel d ' une 
Lucie interrupti on 
Lyne 
Betsy 
Hervé 
Benoit 
Didier 

Amorce difficile Simon Secondaire 0 ou 1 Non 
Patrice 

Changement de voie Eve lyne Cégep ou 1 Après 
Brig itte université 1' interruption 
Gabrie l 
Céline 
Murielle 
Tania 
Stell a 
Nathan 

Abandon définitif des Caroline Univers ité 1 No n 
études universitaires Gaëlle 

Presque le même nombre de personnes au se in de l' échantillon ont eu un parcours scolaire 

ponctué par «un changement de voie», so it une seule interruption d ' études au cégep ou à 

l' uni versité entraînant un changement d ' orientation. De faço n généra le, le déroulement de ce 

type de parcours est apparu plus proche du cheminement prescrit. 

Les autres enquêtés ont quitté leurs études avant leur entrée dans l' ense ignement supéri eur 

(« amorce difficile») ou ont « abandonné défin itivement les études universitaires » avant 

l' obtention de leur di plôme pour intégrer le marché du travail sans que cela n ' aboutisse à une 

réorientation . 

Cette descri ption des morpho logies des sco lari tés permet de souligner la va riabili té des 

parcours sco laires au se in de l' échant illon. Dans certa ins cas, les parcours sont fo rtement 

individuali sés (« Amorce difficile », « Hésitations multiples ») et s ' écartent vis iblement des 

265 Dans 1 'enseignement supérieur seulement. 
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cheminements prescrits. La prématurité de certa ins départs ou le caractère répétiti f des 

interruptions di s tinguent ces parcours des scolarités attend ues. Le chapitre 5 a éga lement 

permis de montrer la singularité de certaines formes d 'accès ou de maintien dans 

l' ense ignement supéri eur. Les autres cas de figure , « Changement de voie », « Abandon 

définitif des études universitaires » apparaissent plus communs dans le système scolaire 

québécois . Comme il a été évoq ué au chapitre 1, il n 'est pas rare que les étudiants de 

1 ense ignement supéri eur éche lonnent leur parcours dans le temps, en raiso n d ' une 

réorientation sco la ire par exemple. Dans le même sens, les taux de diplomation à l'uni versité 

montrent que toutes les études entreprises ne se concluent pas nécessairement par l' obtention 

de la sanction sco laire visée. 

À noter finalement qu ' aucune catégorie ne regroupe 1 'ensemble des parcours de mobilité 

descendante qui peuvent résulter de sco larités hésitantes («changement de voie» , 

« hésitations multiples ») tout comme il s peuvent découler de « l 'abandon des études 

universitaires ». On voit dès lors que la situation est tout sauf simple. 

La typologie découlant de l' ana lyse compréhens ive du récit des enquêtés reposait sur trois 

dimensions analytiques: leur expérience, le processus de transmission de l' héritage cu lturel 

familial et la temporalité dominante du parcours. Mon objectif était de comprendre les 

hésitations ou les choix sco la ires ayant mené à une mobilité sco laire descendante. Mais plus 

largement, il s ' agissa it de dégager la logique principale du parcours, ce qui , dans le récit des 

répondants, permettait de rendre compte de leur sco larité dans sa g loba lité. Dans cette 

optique, les parcours ont été classés en fonction de logiq ues d ' action communes, plutôt que 

de similitudes morphologiques . 
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Tableau 8. 2 : Typologie élaborée à partir de l 'analyse compréhensive 

Type de Ex pér ience Tempo Transmission Logiques du 
parcours -ra lité familia le parcours 

INFLUENCE DE LA FAMILLE 
RUPTURE Scolaire : di ffic ile, Passé (+) importance des Bifurcation afi n 
TEMPORAIRE manque d ' in tégration ----> capitaux, transmiss ion de mettre à 
AVEC LE présent effecti ve et cohérente, distance des 
Ml LI EU Extrascolaire : imp lication des parents attentes 

événements fa mili ales/du 
contingents, entrée (-) Pression de la mi lieu 
dans 1 'âge adu lte famille, du milieu, 

re lations mère-fill e 
NOUVEAUX Scolaire : éprouvante P assé (+)Capitaux cachés, Mobilité, 
DÉPARTS (intimidati on, et valeur élaborat ion d ' un 

indécision) présent nouveau proj et 
--->futur (-)Manque de soutien, sco laire et 

Extrasco la ire : de disponibilité, profess ionn el en 
infl uence externe, désengagement rupture avec le 
incidents passé 
biographiques, 
précarité 

PARCOURS Scolaire : éprouvant Passé (+)Capitaux, valeur, Résilience, 
FRAGILISÉS par moment, ...... implication, aspirations maintien quas i-

di fficulté à persévérer présent constant dans la 
(-) Éthos « excess if» , sphère sco laire 

Extrasco laire : drames famili aux, malgré les 
incidents relation père-fi ls di fficultés 
biographiques, personnelles 
frag il ité 
psycho logique 

INFLUENCES COMPOSITES 
ERREUR DE Sco laire : réuss ite et Présent Importance des Chemin du 
PARCOURS plaisir, ponctuée --->futur capitaux, transmission plaisir, 1 ' erreur 

d ' une erreur effective, cohérente, d 'orientation est 
d 'ori entation implication, relat ions une parenthèse 

harmoni euses, dans un parco urs 
Extrasco laire : aspirations scolaire réussi 
équ ilibre avec la uni versita ires 
sphère extrasco laire 

TROUVER SA Scolaire : Plais ir Présent Capitaux transmis, Exploration, les 
PLACE d ' apprendre, ... valeur, dispos itions changements sont 

exploration des --->futur cohérentes, multiples jusqu ' au 
La Quête domaines selon les implication, aspirations moment où il 

intérêts non déterminées, faut/où 1 ' on trouve 
L'exploration modèles sa place dans un 

Extrasco laire : anticonfo rmi stes dans programme ou sur 
Expérimentation de la 1 ' entourage le marché du 
vie adul te, s ' adapte trava il 
au parcours scolaire 
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Type de Expérience Tempo Transmission Logiques du 
parcours -ra lité familiale oarcours 
DEVENIR Sco laire : diffi cile, Capitaux transmis, Projet 
TECHNlCIE non-satisfaisante (ou va leur, impli cation professionnel, à 

confirmatoire) jusqu ' au seco nd aire, un moment ou à 
L 'épreuve Présent aspirations un autre, ce qui 
Scolaire Extrasco laire : trava il --->futur uni vers itaires portées entraîne le cho ix 
Orien/ante « étudiant » influence par les mères d ' un programme 

les cho ix sco la ires technique est 
l' idée de s ' insérer 

Le Choix Futur<-> rapidement dans 

Stratégique présent un domaine de 
travail 

SCOLARITE Scolaire : difficulté Présent Capitaux transmis, Fuite, les 
E d ' adaptat ion au implication, problèmes vécus 
DILETTANTE cégep, problème de aspirati ons, mais au cégep font 

congruence déstabi li sation de la l'obj et d ' une fuite 
configuration fami liale en avant plus ou 

Extrasco laire : à la suite d ' un moi ns longue 
différents éléments événement (d ivorce ou 
( incidents décès), puis présence 
biographiques, mo indre 
fami ll e, amis, 
activités militantes, 
armée, fëte) 
interfèrent avec la vie 
sco laire 

Les « Ruptures temporaires avec le milieu », les « Nouveaux départs » a insi que les 

« Parcours fragilisés » (chapitre 6) sont influencés dans leur déroulement par le passé 

fami li al , responsable de certa ines lacunes (parfo is temporaires) dans le processus de 

transmission ou d ' appropriation de l' héritage cu lture l fami lial ou d ' événements ayant 

boul eversé la biographie des individus . Les répondantes en « Ruptures » ont le sentiment de 

ne pas être à leur place dans leur programme co llégial, notamment parce que leur choix 

répond à des attentes externes (fam ill e et mili eu) . Leur hés itation, qui prend la forme d ' une 

bifurcation, peut donc être appréhendée comme une recherche d ' autonom ie face à leur milieu 

soc ial et familial. Avant de connaître de « Nouveaux départs » dans 1 ' enseignement supéri eur, 

les répondants qui ont vécu ce type de parcours ont quitté 1' école précocement. Ils y vivaient 

des difficultés (orientation , intimidation) , mais il s ont surtout eu l' impression d ' avo ir manqué 

de souti en, notamment de la part de leur fan1ille , durant cette période cruciale. Dans cette 

optique, leur hésitation résulte du manque de repères au sein de la famille (asp irations, 
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engagement, prat iques) ce qui nuit à leur pe rsévérance durant cette période sco laire plus 

houleuse. Les « parcours fragilisés » sont le résultat d ' événements dramatiques dans 

1' hi sto ire personne ll e et fa mi li a le qui ont la issé des marques dans 1 ' économie des li ens 

fa mili aux et dans la psyché des répondants. Les hés ita ti ons dans l' ense ignement supéri eur 

reposent sur des expéri ences scolaires insatisfaisantes, mais auss i s ur une certa ine instabilité 

dans la v ie des enquêtés . 

Les logiques d ' action qui donnent un sens g loba l à ces types de parcours v isent to utes à 

surmonter ce passé famili al en bifurquant (tempora irement) de la traj ectoire famili ale, en 

prenant un nouveau virage menant vers une certa ine mobilité sociale et professionne lle ou 

encore, en fa isant preuve de faço n plus ou moins constante de résilience. Les épreuves 

bi ographiques sont au centre de ces types de parcours, mais leur intensité est vari abl e d ' un 

récit à l' autre . 

Les quatre autres types de parcours présentés au chapitre 7, soit l'« erreur de parcours», 

« Trouver sa place », « Devenir technicien » et la « Scolarité en dilettante », se comprennent 

en fo ncti on de l' expérience véc ue par les enquêtés à l'école ou à l' extérieur de la sphère 

scola ire, a ins i que par leur proj et d ' avenir. La transmi ss ion fa mili ale n ' est pas uni fo rme d ' un 

ty pe de parcours à l' autre, mais son influence est plus souple et plus « positive » que dans les 

types évoqués précédents. En ce sens, ces scolarités ont davantage été influencées par le 

présent et le futur anticipé par les répondants. 

Les sco larités avec une « erreur de parcours » sont réuss ies, mais ponctuées d ' un cho ix de 

programme erroné à l' université. Les répondants vivent un désenchantement par rapport au 

programme choisi. L' hés itation co rrespond ic i à une réori entation rapide dans l' ense ignement 

uni versitaire . Les enquêtés qui tentent de « Trouver leur place » vivent également des 

déceptions quant à leurs choix scola ires qui , bien souvent, ne répondent pas entièrement à 

leurs attentes . Toutefoi s, dans ce cas, les hés itati ons sont multiples et s ' inscri vent dans un 

process us d ' exploration en fo ncti on d ' intérêts inte ll ectuels ou ar tistiques. Le choix de 

« Devenir technicien » fa it en so rte que les enquêtés inscrivent leur parcours en rupture avec 

le nivea u sco la ire atteint par leurs parents . Dans certa ins cas, il découle d ' une hés itation à la 
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suite d ' une expéri ence scolaire éprouvante (« épreuve scolaire orien/ante »), mais il peut 

auss i s ' agir d ' un « choix stratégique » qui se transforme en véritabl e proj et profess ionnel 

après des expéri ences de trava il confirmatoires. Les « scolarités en di/el/ante » sont déjà en 

amorce dans 1 ' enseignement secondaire. Les hés itations vécues sont le résul tat de problèmes 

d 'adaptation au cégep, soit en raison de l' absence de maîtri se du méti er d ' étudiant, so it parce 

que les enquêtés ne s ' y sentent pas à leur place. Les répondants se désengagent de leur 

sco larité et s ' investissent plutôt dans des acti vités extrasco laires. 

Les logiques d' action qui prévalent dans ces types de parcours s' ancrent dans l'expérience 

vécue au temps présent ou ce ll e qui est anticipée dans les sphères scolaires ou extrasco laires . 

Le chemin du plaisir caractérise les scolari tés des enquêtés qui , hormis un mauvais choix 

effectué à l' université, envisagent un parcours scolaire long favo ri sé par un équilibre entre les 

di ffé rentes dimensions de leur biographie. Les parcours les plus alambiqués au plan scolaire 

sont le fa it d ' une logique d' exploration, les répondants « errant » momentanément dans la 

sphère sco laire, se laissant porter par leur dés ir de développement perso nnel et intellectuel 

(La Quête) ou par leur recherche de proj et scolaire ou profess ionnel (L 'exploration) . 

L'élaboration d ' un projet professionnel est ce qui permet à d ' autres enquêtés souhaitant une 

finalité concrète à leurs études de donner ou redonner un sens à leur expéri ence scolaire. 

F inalement, les études col légiales peuvent auss i constituer une fuite des responsabilités 

scolaires actuelles dans des engagements extrasco laires. 

Même s i e lles caractéri sent certa ines expéri ences vécues par les enquêtés , les épreuves restent 

limitées à la sphère scolaire et ne sont pas la clé de voûte de ces types de parcours. Plutôt, le 

nœud qui relie ces quatre types de parcours est le processus de fo rmation identitaire, qui 

s 'élabore dans certains cas davantage dans la sphère scolai re et dans d ' autres, par le biais des 

expéri ences extrascolaires. 

8.1.2 Le croi sement entre les deux types de classement 

Les types de parcours où l' on constate une influence plus éprouvante de la fa mille ont- il s une 
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morphologie si nguli ère? Et qu ' en est-il des parcours aux infl uences composites? 

Le tabl eau 8.3 présente la répartiti on des enquêtés en fo nction du cro isement entre le 

c lassement des parco urs « obj ecti vés » et les sept types dégagés g râce à une ana lyse 

compréhensive. L' adéquation entre les deux formes de regroupements est fa ible . Les enquêtés 

dont les parcours ont très tôt été marqués par une hésita ti on sco laire (« Amorce difficile ») ont 

davantage eu tendance à l' interpréter au plan subj ecti f par 1' influence de leur famill e . O n peut 

penser que l' absence (Patri ce) ou l' excès (S imon) de souti en parenta l, a insi que la présence 

de drames fa mili aux (S imon) et personne ls (Patri ce) qui ont caractérisé la vie de ces enquêtés 

expliquent, en pa rtie , la précoc ité des hés itations vécues dans leur cheminement scolaire . 

Cela dit, bien qu ' e ll e ne regroupe que deux cas, cette morphologie ne correspond pas à un 

type de parcours spécifi que. 

Lorsque l' on examtne la répattiti on des parcours c lassés dans la catégorie obj ective 

« hésitations multip les» en fo nction de la ty pologie compréhensive, on remarque un 

appari ement presque tota l ( 4/5) avec le type « Trouver sa p lace ». De fa it, la logique d ' action 

de l' exploration propre à ce type de scolarité favo ri se les déviations et les tâtonnements 

multiples dans l' uni vers sco la ire. Les « scolarités en dilettante», marquées par des 

hés itat ions dans l' enseignement co llégia l (et, dans une mo indre mesure, à l' univers ité) 

cadrent également patt ie llement (2/3) avec cette morphologie, bien que les hés itations ne 

reposent pas, dans ce cas, sur une expérimentation dans 1' un ivers scolaire, mais plutôt s ur une 

di ffi culté à s'engager ple inement dans ses études. Pour le reste, les enquêtés dont le pa rcours 

sco la ire pouva it être associé à cette morphologie se situaient autant dans des types de 

parcours influencés par la famille (« Rupture temporaire avec la fam ille », « parcours 

fragilisé» ) que pa r des influences compos ites(« Choix stratégique»). 
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Tableau 8.3: Croisement entre les morphologies et la typologie des parcours hésitants 

PARCOURS Amorce Hésitations Changement Abandon 
OBJECTIVÉS/SUBJECTIFS difficile mu ltiples de voie définitif des 

études 
un iversitaires 

Influence de la famille 

Rupture temporaire avec le -Betsy -Evelyne 
milieu 
Nouveaux dépa•·ts -Patrice -Brigitte 
Parcours fragi lisés -Simon ~Charles 

Influences composites 

Erreur de parcours -Tania 
-Stell a 
-Nathan 

Trouver sa place -Lucie -Caroline 
-La quête -Rachel 

------ ---------------------------------------- --- ------ - - ----~--- ····----------------------------------
-L'exploration -Lyne 

-Didier 
Devenir technicien -Gabriel 

__ :§R.!:~!!-~-~-!..~f!_!{J_!!..f!..f!_':..~f!..~~~~~!!!..~--- -Céline ---------- -- - - - -- -------- ------------------------------
-Choix stratégique -Benoît -Gaë ll e 
Scolarité en dilettante -Hervé -Muriell e 

-Basti en 

On perçoit une adéquati on entre la forme « changement de voie » et le type « erreur de 

parcours », où le parcours scolaire jusque-l à réuss i est interrompu à l' univers ité en raison 

d ' une mauvaise ori entati on. La sous-catégori e « épreuve scolaire orien/ante», où l' arrêt des 

études conduit à l' inscription dans un programme d ' ense ignement technique, coïncide 

également avec cette morphologie. Mais à 1' instar des « Hésitations multip les », les autres 

types que l' on peut associer à cette forme de scol arité sont hétérogènes(« Rupture temporaire 

avec la famille»,« Nouveaux départs », « Scolarité en dilettante»). Imposs ible d 'y décerner 

une tendance quant à une plus ou moins grande influence du passé fa milial, par exemple. 

Finalement, les répondantes qui ont « abandonné définitivement les études universitaires » 

sans se réorienter ont connu des parcours aux influences composites (« Trouver sa p lace», 

« Devenir technicien »). On peut penser que ce choi x est davantage di ssocié de l' héritage 

culturel familial en raison du moment des études uni versitaires dans la biographi e des 

répondantes (après un DEC technique) et aux objectifs poursui vis lors de 1' inscription à 
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1' uni versité (enrichissement). 

Bien que l' adéq uation entre les deux classements soit fa ible, les deux processus d ' ana lyse 

demeurent pe1t inents. Leur réali sat ion en parall èle a été l' occas ion de rendre compte de la 

complexité de certaines de ces scolarités, tout en permettant une condensation des données 

ass urant leur inte lligibilité. En effet, l' analyse compréhensive a nécess ité une compress ion 

« temporelle » des parcours, surtout dans le cas des plus longs et des plus hés itants. Afin de 

donner un sens sociologique à ces scolarités, chaque rupture ne pouvait être examinée 

spécifiquement. Or, un te l process us a eu pour effet de gommer des di fférences « obj ectives » 

pour se concentrer sur des sim ilarités au plan subj ectif et interprétatif. Ce n' est que de cette 

faço n qu ' il a été poss ible d 'élaborer une typologie. Néanmoins, il était important de mettre en 

év idence les diffé rentes morphologies des parcours, ce qui était une mani ère parmi d ' autres 

de soul igner leur di versité. De plus, ce la a permis de rendre visible l' enchaînement des 

séquences scolaires et de montrer que des situations obj ectives distinctes pouva ient partager 

des ress01ts communs d ' action. 

8.1.3 Apport des résul tats pour comprendre les parcours scolaires hés itants ou de mobilité 
sco laire descendante 

La mise en commun des résultats de l' analyse desc riptive puis compréhensive des parcours 

scolaires est l' occasion de revenir sur les trois pistes interprétati ves présentées à la fi n du 

chapitre 3. Les chapitres 5, 6 et 7 ont permis de montrer que les parcours hési tants ou de 

mobilité scolai re descendante d' individus issus de fa milles scolarisées n' étaient pas le produi t 

d ' un seul facteur, mais de l' articulation de plusieurs éléments biographiques. L' obj ectif, en se 

penchant sur ces pistes, est de vérifier g lobalement dans quelle mesure et de quelle façon 

elles se sont avérées heuri stiques pour comprendre ces scolarités parti culières. 
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a) L' effet de la transmission de l' héritage culturel famili al 

Si l' on s'attarde aux résultats de l' analyse compréhensive, relati vement peu de parcours 

hés itants au sein de l' échantill on semblent avo ir été « causés » par des problèmes de 

transmiss ion de l' héritage culturel famili a l 26~ . La famille a joué un rôle important sur le 

déroulement des scolarités étudiées, puisque dans la vaste majorité des cas, les répondants ont 

finalement fréquenté l' univers ité et la plupart ont obtenu un diplôme équivalent, vo ire 

supéri eur à celui de leurs parents. Cela laisse penser que la transmiss ion d ' un « habitus» 

culturel ou scolaire a bel et bien été réa li sée. Mais, les interruptions d ' études ou le cho ix d ' un 

programme menant à une mobilité descendante apparaissent moins influencés par des 

difficultés à mobili ser les capitaux ou les di spos itions adéquates que j e ne l' avais initi alement 

anticipé. Diffé rentes raisons peuvent expliquer ce résultat, mais avant de les exposer, j e 

souhaite revenir sur les trois dimensions du processus de transmiss ion qui , au terme de 

l' analyse, semblent plus parti culièrement avo ir influencé le déroulement des parcours 

scolaires hés itants. 

En premier li eu, la valeur accordée à l' éducation et au diplôme par les parents des répondants 

(et plus particulièrement par les mères) constitue un leitmoti v dans l' ensemble des réc its 

analysés. De façon générale, ce rapport à l'école et au savoir s'est traduit par des pratiques de 

soutien scolaire durant l'enfance et des attentes modérées lors du passage vers 

l' enseignement supéri eur, ce qui va dans le sens des affirmations d 'auteurs comme de Sing ly 

( 1995) et Ferrand et al. ( 1999), se lon qui les pratiques éducati ves contemporaines seraient 

désormais axées sur l' écoute et le soutien plutôt que la contra inte et l' autorité. Or, deux types 

de parcours se sont di stingués du lot267
. Dans le cas des « Ruptures temporaires avec le 

milieu », le rapport à l' éducation était plus éliti ste et sous-tenda it un vif dés ir de réuss ite qui 

s ' est manifesté à travers des attentes scolaires élevées qui ne furent pas totalement respectées 

266 Tro is types sont assoc iés à une infl uence prédominante de la fa mille, mais ils ne regroupent que six 
des vingt et un parcours à l' étude. De plus, les hés itations ne résultent pas touj ours de problèmes de 
transmiss ion culturelle. 
267 Le père de Simon (« parcours fragili sé ») avait également des attentes élevées envers son fil s, 
surtout lorsqu ' il était en âge présco laire. Toutefo is, ses aspirations rigides semblent s ' être adoucies 
avec le décès de sa sœur et plus encore après son épisode de toxicomani e. 

----------
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pas les enfa nts devenus adultes . À l' inverse, les enquêtés qui ont connu des « Nouveaux 

départs» ont souligné l' intérêt généra l de leurs pa rents pour l' éducati on, sans que ce la ne se 

so it tradui t pa r des as pirations sco laires défini es à leur égard . Dans ces deux cas, le sur o u le 

sous-investi ssement des parents dans la sphère scola ire (Lahire, 1994) a eu une influence 

négative sur le déroulement de la scol arité . · 

En deuxième li eu, les relations entre les membres de la fa mill e et ce qu ' elles impliquent 

(affection, incompréhension, tens ion entre la vo lonté d ' autonomie et la dépendance) ont 

affec té le déroulement des parcours scolaires des répondants . Cependant, les influences 

perçues ne se situaient pas tant en amont du process us de transmiss ion , au moment de la 

socia li sation prima ire (Berger et Luckmann, 1966), mais plutôt lors de certa ins moments-c lés 

de la soc ia li sati on seconda ire (Dubar, 2000; Lahire, 2003). Ains i, en plus des attentes jugées 

excess ives, les tens ions dans les re lations mères-filles ont partic ipé au climat de crise 

favo risant les « Ruptures temporaires ... » et la déviation de la traj ecto ire fa mili a le. L' absence 

de souti en, notamment de la part des parents, est évoquée par les répondants du parcours 

« Nouveaux départs » comme un des facteurs expliquant leur choix d ' abandonner les études . 

Les relations ambiva lentes avec le père ont, à certa ins moments, dava ntage affecté les 

répondants qui ont connu des « parcours fragilisés ». On remarque également des effets plus 

« pos itifs » dans d ' autres types de parcours. Les relations harmonieuses avec les parents ont 

aidé certa ins répondants à surmonte r leur « erreur de parcours » ou leur « épreuve scolaire 

orientante ». Dans le même sens, les enquêtés qui tenta ient de « Trouver leur p lace» ont, 

pour la plupart, bénéfi cié du support de leur famille qui n' a pas tenté d ' orienter leurs cho ix 

sco la ires268
. 

On peut fa ire l' hy pothèse que l' impact plus ou moins positif des re lations famili a les sur les 

hés itat ions scola ires se rait modulé par le degré d ' ouverture des parents face aux acqui s de la 

268 Évidemment, les relations avec les parents ne sont pas touj ours unifo rmes . Par exemple, Gaëlle vit 
d ' importantes tensions avec sa mère durant son adolescence, mais conserve une bonne relat ion avec 
son père. Charles avait une re lation ambivalente avec son père, mais a touj ours maintenu un li en fo rt 
avec sa mère. De plus, les configurations famili ales modul ent également l' économie des li ens entre les 
membres de la fa mille. Lorsque les parents sont di vorcés, les modalités de gard e se répercutent sur la 
fréquence des contacts avec parents-enfa nts, ce qui peut avoir pour effet d 'accentuer, ou au contraire, 
d' apaiser les tensions. 
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sociali sation secondaire de leur enfant. Et s i l' on se fie aux deux ty pes de parcours évoqués 

précédem ment (« Rupture temporaire .. . », « Nouveaux départs » ), 1 ' ouverture aura it été so it 

insuffi sante, so it exagérée. Dans le premier cas, le rejet pa r les age nts de soc ia li satio n 

primaire (parents) d ' expéri ences de soc ia li sation seconda ire (éco le, ami s, trava il étudiant) 

significati ves aux yeux des principaux intéressés , qui plus est, à des moments charnières de la 

formation identitaire, aurait favo ri sé les s ituat ions de conflit ou d ' opposition (Dubar, 2000) . 

Dans le second cas, l ' absence d ' accompagnement parenta l minimal au cours de ces nouve lles 

expériences aurai t accru les ri sques de désaj ustement entre les acquis famil iaux et les choix 

subséquents des individus (Lahire, 2003). 

E n troisième li eu, les événements contingents au se in de la biographi e famili ale ont eu pour 

effet de déstabili ser certaines familles et de les plonger temporairement en crise (Grossetti, 

20 1 0) ce qui a favo ri sé la mise en œ uvre de certa ins types de parcours. Cela est 

particuli èrement flagrant dans le cas des « parcours fragilisés » où les drames vécus au se in 

de la cellule fami liale (suic ide, ma ladie) ont transformé les enquêtés sur le plan identitai re, 

contribuant au fil du temps à l' émergence de comportements di ssonants avec l' uni vers 

sco la ire (consommation de drogues) ou d ' idées rendant plus di ffic il e la poursuite de la 

sco larité ( idées morbides, sui cidaires) . Avec une intensité moindre et variab le se lon les 

enquêtés , on remarque auss i une tendance similaire dans les parcours « Scolarité en 

dilettante», où des événements fa mili aux (d ivorce, décès) au début ou à la fin de 

l' ado lescence semblent affecter la biographie individue ll e jusqu ' au moment d ' entrer dans 

1 ' enseignement supéri eur pour créer une conjoncture propice au désengagement sco la ire . 

Les chapitres 6 et 7 ont été l' occasion de souligner des diffé rences dans les éthos fa mili aux 

(vo ire même au sein des fami ll es) , dans les contextes de transmiss ion, dans les prat iques 

éducatives des parents et d ' émettre des hypothèses quant à leur effet sur la s uite des 

scolarités . N éanmo ins, l' ana lyse n ' a pas permi s de dégager d ' autres tendances fortes au se in 

de l' échantillon concernant l' effet de la transmi ss ion de l' héritage fami li a l sur les hés itations 

scola ires ou les choix menant à une mobilité sco laire descendante . Cela semble s ' expliquer 

par la nature même du matériau utili sé pour cette analyse. Les pratiques quotidiennes de 

lecture, d ' écriture, vo ire d ' exerc ice de l' autorité parenta le auxque lles Lahire ( 1994, 1995) et 
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Henri-Panab ière (2007) fo nt réfé rence pour rendre compte des échecs ou réuss ites 

improbab les sont plus fac il es à documenter par le bia is d ' entreti ens répétés ou de séances 

d ' observation « pa rt ic ipante » que par ce lui de réc its de v ie rétrospectifs . Mais il ne fa ut pas 

non plus négliger l' effet du cho ix de l' obj et. Cette thèse s ' intéresse aux pa rcours des 

répondants et non à leur réuss ite ou à leur échec. De surcroît, e ll e traite de la scolarité 

d ' ind iv idus qui ont fina lement attein t l' ense ignement supéri eu r et donc, qui ont réussi leurs 

études prima ires et seco nda ires . Or, Boudon ( 1979) et Duru-Bellat (2002) estiment que l' effet 

de l' héritage cul ture l fa mili al tend à diminuer avec les années de scolarité, se fa isant 

« absorber » par l' effet de l' expéri ence scolaire antérieure et en cours. Autrement di t, à 

l' entrée dans l' enseignement postsecondai re, l' effet « propre » de l' héri tage transmis par la 

famill e sur les parcours scolaires est beaucoup plus tenu qu ' il ne l' était que lques années 

auparavant. Ce fa isant, les pratiques éducati ves et culturell es qu i se dégagent des récits 

rense ignent sur le climat famili a l durant l' enfance et sont des indices permettant de 

comprendre le déroulement de la scolarité antérieure, mais on peut diffic il ement induire leur 

effet directement sur l' expérience scola ire au cégep ou à l' univers ité. 

Fina lement, le fa it que les s ituations de mobilités sco la ires descendantes ne sembl ent pas 

reposer sur un refus ou une incapac ité à hériter montre qu ' il y a d ' autres logiques à l' œuvre 

pour rendre compte ce type de parcours sco la ire. 

b) Les logiques d' action propres à l' expérience vécue durant le parcours 

L' ana lyse tend à montrer que les parco urs hés itants ou de mobilité scola ire descendante chez 

les indi vidus issus de fa milles sco larisées re lèvent en maj ori të 69 de logiques propres aux 

expéri ences individuelles dans les sphères scolaire et extrasco la ire plutôt que de probl èmes 

de transmiss ion de l' héritage culture l fa mili a l. S i ce la peut sembler compréhens ible dans le 

cas des répondants ayant fina lement atteint 1 ' uni vers ité malgré une sco larité parfo is 

chaotique, ce la apparaît plus étonnant dans le cas de parcours de mobil ité descendante. Do it­

on y vo ir un effet de l' individua li sation des destins soc iaux ? Avant de tirer une tel le 

269 Quatre types qui regroupent quinze parcours sur un tota l de vingt et un . 
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conc lusion, j e souhaite dégager certa ins constats à partir des résultats de 1 ' ana lyse. 

Sur le plan sco la ire, l' ana lyse descripti ve a permis de montrer que la maj ori té des 

interruptions d ' études reposa ient sur un problème d ' ori entation. En effet, presque toutes les 

ruptures sco la ires répertori ées dans les cas de « Changement de voie» ou d ' « Hésitations 

multiples » ont abouti à un changement de programme. L' analyse compréhens ive a été 

l' occas ion de souligner que le plus souvent, les enquêtés justifia ient leurs ruptures sco laires 

par le désenchantement vécu à l' entrée dans le programme ou en cours d ' études. Dans le 

premier cas, la confrontation entre les attentes individuelles et la réali té du programme a eu 

raison de la persévérance des étudi ants (Hodkinson et Sparkes, 1997). Cette situati on 

correspond particul ièrement à l'« erreur de parcours ». Dans le second, l'abandon du 

programme renvo ie plutôt à une transformati on des obj ectifs au cours de la scolarité (Tinto, 

1993 ; Trotti er et al., 1999). Les changements d ' idées qui j a lonnent les parcours « Trouver sa 

p lace» concordent avec ce cas de figure. Bien que plus rares, certa ines interruptions ont été 

la conséquence d ' une adaptation diffic il e au cégep, notamment en ra ison de l' absence de 

maîtri se du méti er d ' étudi ant (Coul on, 2005). Les transitions dans l' enseignement co ll égia l 

des garçons des parcours « Scolarité en dilettante » et de 1' « épreuve scolaire orientante » 

sont des exemples de ce type d ' in terruptions. 

L' ana lyse a aussi été l'occasion de révéler que très peu de ré pondants avaient un proj et 

scola ire et profess ionne l défini à leur entrée dans l' ense ignement supéri eur ce qui peut 

expliquer certaines déceptions ou di ffi cultés d ' adaptation lo rs de leur transiti on. Plusieurs 

choix de programmes réa li sés sur la base d ' impress ions ou d ' idées préconçues de la 

fo rmation ont abouti à des abandons en ra ison du sentiment d ' incongruence ressenti (Ti nto, 

1993). 

Dans certa ins cas, le projet s ' est préc isé lentement, par étape, par ce que Trotti er et al. ( 1999) 

ont qua lifi é de « stratégie émergente ». On retrouve ce type de tâto nnements chez les 

enquêtés qui tentent de « Trouver leur place », tâtonnements accentués par des o ri entations 

dans des domai nes art istiques. Mais on reconnaît éga lement cette dynamique dans « L 'erreur 

de parcours », les « ruptures temporaires ... » et les « parcours fragilisés ». Ces individus se 
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sont permi s de prendre le temps de trouver leur vo ie, car leur proj et était initi alement 

purement scola ire (Dubet, l 994a). Il s se sont to us rendus jusqu ' à l' université (même s i 

ce1tains n' ont pas terminé leurs études) et ont poursui vi des parcours plus longs. 

D ' autres types de parcours scolaires sont davantage inclinés vers un but expli cite et li é à un 

proj et profess ionnel qui donne un sens à l' expéri ence scol aire. Ce n' est d ' aill eurs que dans 

ces conditions que la persévérance est poss ible. C ' est le cas des parcours « Devenir 

technicien », mais auss i « Nouveaux départs». Bien qu ' e ll e puisse changer dans le temps et 

passer par une phase d ' émergence, la stratégie est généralement plus délibérée (Trotti er et al. , 

1999). Ce qui oriente le parcours, c ' est 1 ' avenir profess ionnel qui doit être access ible dans un 

hori zon temporel relativement court. 

Finalement, certains parcours (mais également certa ines étapes dans des parcours) semblent 

exempts de proj et scolaire ou en li en avec l' univers scolaire. C ' est le cas, par exemple, des 

passages à v ide qui ont ponctué les parcours de «scolarité en dilettante », la période du 

cégep appara issant comme une espèce de moratoire (Dubet, 1994a) , une période festive de 

sociabilité ou, comme le propose Pinto (201 4) , de « temps vide » qui dure jusqu ' au moment 

où les étudiants se reprennent en mains ou changent tout s implement d ' ordre d ' enseignement. 

L' organisation institutionnell e du cégep n ' est peut-être pas étrangère à ce type de parcours. 

Le fait qu 'à leur entrée au collégial, les étudiants di sposent soudainement d ' une très grande 

libe1té et de très faibles contraintes régulant leurs comportements et leur gestion du temps 

favo ri serait ce type de scolarité di scontinue (Garcia, 201 0). 

Sur le plan extrascolaire, le processus d ' expérimentation précédant l' entrée dans l' âge adulte 

semble avo ir contribué aux hés itations de certains types de parcours. Selon Tinto ( 1993), il 

est norma l que les étudiants soient déboussolés à leur entrée dans l' enseignement supéri eur, 

car leur identi té sociale et professionnelle n 'est pas encore stabilisée. « When those careers 

and identifies are crystalized, thal is, when individuals are more certain as their fittures, they 

are more likely to finish colle ge» (p. 4 1 ) . Cela apparaît parti culi èrement fl agrant dans le cas 
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de « Trouver sa place», un type de sco larité qui rappe ll e l' expéri ence des j eunes Danois270 

décrite par Van de Velde (2008) qui tentent de « Se trouve r » . Selon cette auteure, ces 

parcours du « devenir ad ulte », répondra ient à une logique de déve loppement pe rsonne l au 

se in d ' une société dont la structure organisationnelle et le système de valeurs (basé sur 

l' autonomie et l' égalité intergénérationne lle) favo ri sera ient ce ty pe d ' expéri ence. Les 

enquêtés qui tenta ient de « trouver leur place» sembl a ient éga lement voul o ir retarde r le 

moment de se confronter au marché du trava il et de « cri sta l! iser » leur identité 

profess ionne ll e. À 1' instar des pays scandinaves , ma is de façon diffé rente271
, le contexte 

social et sco laire du Q uébec j oue un rô le non négligeable dans ces types de scolari té puisqu ' il 

offre la fl exibilité nécessa ire à des parcours scol a ires longs, entrecoupés d ' expéri ences 

di verses (emplois, voyage , impli cation) sans que les conséquences des actions po ée ne 

so ient irréversibles (Charbonneau, 2006). Les enquêtés éta ient d ' a ill eurs consc ients de cette 

situation. Hormis le parcours « Trouver sa place », les « Ruptures temporaires avec le 

milieu », les « Scolarités en dilettante », voire les « Nouveaux départs » en sont de bons 

exemples. Ces scolarités, caractéri sées par l' abandon des études , se sont conclues par des 

retours aux études réussis à court, moyen, vo ire même long terme. 

L' ana lyse tend éga lement à montrer le poids du trava il sa lari é sur les choix scola ires réali sés. 

Récemment, Ecke rt (2009) et Moulin (20 12) ont souligné le rôle que j oua it l' emploi étudiant 

comme porte d ' accès ve rs l' autonomie financière, un référent normati f imp01tant du 

« devenir adulte» a u Québec. Or, comme il a été noté au chapitre 1 par Sales et al. ( 1996) et 

le CSE (20 13), les doubles traj ectoires sont propices à 1' allongement des parcours, les 

étudiants ayant tendance à all éger le rythme d ' études pour pouvo ir combiner les deux 

activi tés en para ll èle . De fa it, pour plusieurs répondants , notamment ceux qui tenta ient de 

« Trouver leur place », mais auss i pour C harl es qui a connu un « parcours fragilisé », les 

emplois occupés pendant l' année, ou encore l' été, leur ont permis d ' acquérir relati vement tôt 

270 Il s 'agit là d ' un raccourci, pui sque ce type d ' expérience se retrouve dans tous les pays européens. 
Toutefo is, il adopterait sa forme la plus aboutie et serait plus répandu au Danemark en raison des 
structures politiques et institutionnelles ainsi que de valeurs culturelles(« culture scandinave»). 
271 Contrairement au Danemark, il n ' existe pas au Québec de revenu uni verse l que les individus 
peuvent toucher dès leur maj orité. De faço n générale, le régime po litique est beaucoup plus libéral. 
Néanmoins, grâce au trava il étudi ant et au régime de prêts et bourses, les étudiants peuvent être 
autonomes fin ancièrement relativement tôt. 
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une autonomi e financ ière g râce à laque ll e il s ont pu fa ire des cho ix scola ires plus ri squés et 

s' offrir le luxe d ' hés iter plus d ' une fo is. 

Cela d it, l' impact du travai l rémunéré sur la sco larité ne se limite pas à son aspect mo nétaire. 

Au se in de la soc iété québécoise , l' expéri ence que les j eunes y acqui èrent est éga lement 

perçue comme centra le pour leur future inserti on profess ionne ll e (Charbonneau, 2007; 

Eckert, 2009; Longo et al. , 2013 ; Roy, 2007), et cela, peut-être d ' autant plus que lem 

sco larité est chaotique. Basti en (« Scolarité en dilettante») ti ent ce type de di scours quant à 

son engagement comme réserviste dans l' armée, en raison duquel il n ' a pas hés ité à 

inte rrompre ses études à plus d ' une reprise pour vivre une expéri ence profess ionne ll e j ugée 

fo rmatrice. Dans le même sens, les emploi s occupés peuvent constituer des expéri ences 

importantes de socia li sation secondaire. Dans le parcours « Devenir technicien », e ll es ont 

contribué à la reformulation des as pirations sco la ires initia les (Dubar, 2000), ce qui a favorisé 

le maintien («choix stratégique») ou le retour aux études(« épreuve scolaire orientante »), 

tout en entraînant une mobilité scola ire descendante . 

L' influence des pairs sur le déroulement de la scol arité dans l' enseignement supéri eur est 

perceptible, mais reste le plus souvent indirecte. Ce sont surto ut les j eunes hommes qui 

appara issent sensibles à 1' influence des pai rs et au mode de vie fest if associé à la plus g rande 

soc iabilité de la v ie estudiantine (ex. consommation de drogues et d ' alcoo l) . Les enquêtés des 

« parcours fragilisés » ont auss i mentionné leurs amis ou leurs amours contrariés pour 

expliquer certa ins comportements déviants (tox icomani e, tentati ve de sui c ide) qui ont 

précari sé leur parcours scola ire . Chez les j eunes femmes, 1' intégrati on d ' un nouveau groupe 

de pairs au secondaire ou au cégep semble avo ir partic ipé au process us de di stanc iation avec 

la famille abouti ssant fina lement à une « Rupture temporaire avec le milieu d 'origine» . À 

l' inverse, l' isolement véc u à l ' éco le ou encore l' influence négati ve de l' entourage a j oué un 

rô le dans l' abandon des études des enquêtés des « Nouveaux départs ». Mais les effets des 

relat ions interpersonne ll es peuvent auss i être plus positi fs et s tructurants au pl an identita ire, 

ag issant comme va lidation dans 1 ' o ri entati on sco la ire ou dans la déci sion de revenir aux 

études . 
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Cependant, les ami s et le réseau interpersonnel sont restés re lati vement peu menti onnés par 

les enquêtés durant les entretiens . L'o ri entati on de la recherche, qui se concentre sur les 

re lations fa mili a les et les liens intergénérat ionne ls, a peut-être contribué à « biaiser » le 

d iscours des parti cipants . On peut également émettre 1 ' hypothèse que cette situati on est 

l' œ uvre du temps. Dans certa ins cas, il s ' éta it écoulé plusieurs années entre la pé ri ode des 

études postsecondai res et le moment de l' entretien. Si les individus ont généra lement 

beaucoup d ' amis durant leur j eunesse (Bidart, 2008), les li ens affectifs ne sont pas touj ours 

très profonds (Bourdon et al., 2007) . Ce qui reste de ces re lations à long terme est donc 

diffi cil e à évaluer de faço n rétrospective, tout comme l' importance qui leur sera accordée 

dans le réc it de vie. Il est auss i poss ible que les influences les plus profondes en ce qui a tra it 

à la sco larité so ient l' œ uvre des parents et de la fami ll e, les re lations ami ca les affectant 

davantage les décisions plus « superfi ciell es » comm e le choix de l'établi ssement qui sera 

fréquenté (Bourdon, 2009) . 

Fina lement, la répercuss ion des expé ri ences extrasco la ires sur la scolarité est variable d ' un 

type de parcours à l'autre. Dans le cas des « Erreurs de parcours », les hésitati ons sont 

purement sco laires . Le proj et d 'études des enquêtés est initia lement flou , mais il se concentre 

sur l' uni vers sco la ire plutôt que profess ionne l. Durant leur passage dans l' ense ignement 

supéri eur, les répondants qu i tentent de « Trouver leur place» vivent plusieurs hés itat ions 

dans l' univers sco la ire et diffé rentes expéri ences dans l' univers extrasco la ire. Dans ce cas, les 

deux parcours (scola ire et extrasco laire) sont vécu en para llèle, sans nécessa irement qu ' il y 

a it contamination des sphères d ' acti vités. En ce sens, les ruptures demeurent principa lement 

scolaires, même s i e ll es reposent sur une logique d ' exploration qui caractéri se l' ensemble du 

parcours de vie . Les parcours « Devenir technicien » et « Scolarité en dilellante » sont plus 

sens ibles aux expériences véc ues dans la sphère extrasco laire . D ans le premier cas, e ll es 

contribuent à la transform ation des as pirations et à la pours uite d ' études techniques. Dans le 

second, un certa in désengagement scola ire préalabl e ouvre la voie à une contamination du 

vécu extrascola ire dans la sco lari té postsecondaire . Il s ' agit probabl ement de la forme la plus 

« négati ve » d ' arti culation entre les deux types d ' expéri ences, cette dynamique reposant en 

g rande parti e sur des fragilités préexistantes à la transition dans l' ense ignement 

postsecondaire . 
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c) Effet du contexte soc ial et éducati f 

J' a i évoqué précédemment (b) la contribution du système scol a ire et du contexte soc iétal dans 

le déroulement des parcours « Trouver sa place ». De faço n généra le , la morphologie des 

scolarités étudiées, et plus pa rti culi èrement ce ll e des parcours marqués par des « Hésitations 

multiples», tend à corrobore r l' hypothèse de la fl exibili té des structures éducatives a ins i que 

de la soupl esse normati ve en ce qui a tra it aux traj ectoires sociales et à 1' inserti on 

profess ionne ll e au Q uébec (Charbonneau, 2007). A u se in du co rpus, en plus de di fférentes 

configurati ons de parcours scola ires, il a été poss ible de constater une vari été de modes 

d 'accès au système d 'ense ignement supéri eur. Malgré certa ines contra intes institutionne ll es, 

les enquêtés ont trouvé le moyen de se maintenir ou de revenir dans le système 

d ' ense ignement sans être péna li sés. À cette fin , ils ont usé de d ifférentes stratégies (études à 

temps patt ie l, changement de programme, inscription à l' uni vers ité sur une base 

d ' expérience, etc .) et ont mobili sé à leur avantage des di spos iti fs d ' accès aux études 

supéri eures (programmes de certifi cat, programme d 'accès aux études supéri eures) . 

M algré la longueur de certa ins parcours, peu de répondants ont abordé la durée de leur 

scolari té comme une source d ' inquiétude. Seulement quelques-uns ont évoqué des regrets 

quant à leurs choix scola ires et leurs parcours hés itants. Deux éléments peuvent éc la irer cette 

s ituation. Tout d ' abord, il s'agit peut-être d ' un effet li é au domaine d 'études. Au se in de 

l'échantillon, les fili ères les plus presti gieuses, les plus sélecti ves et les plus contingentées 

éta ient prat iquement inexistantes. Aucun parti c ipant n ' étudi ait en médec ine, en psycho logie 

ou toute autre fili ère où « être à l' heure » pouvait constituer un enjeu. Seule Tan ia, qui était 

inscrite en droit, se situait dans un domai ne plus« é litiste». Or, il s ' agit éga lement d ' une des 

rares enquêtées à avoir cons idéré la durée de sa scolarité comme une cause de souc i. Mais 

plus largement, il semble que pour la j eunesse étudiante, le régime tempore l prévalant 

actuell ement au sei n de la société québécoise so it suffisa mment libéral pour permettre une 

modul ation des tempora lités individuelles (dont sco laire) en fo nction d ' un temps subj ecti f 

(Bessin, 1997). A ins i, le déroulement des scola rités multihés itantes, de par leur longueur et 

leur morpho logie très parti culi ère, confo rte la thèse de l' individua lisation des parcours 
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scola ires . Cependant, cette situati on est loin d ' être générali sée puisque les résultats montrent 

auss i que la moitié des sco larités étud iées s ' écartaient peu du cheminement prescrit. On ne 

peut donc pas conc lure à une dérégula ri sation complète du temps soc ia l ou scola ire. 

En ce qui concerne les normes socia les de réuss ite au Québec, celles-ci ne sembl ent pas 

uniquement associées à l' obtention du titre sco laire, comme c ' est le cas en France, où 

1' inserti on profess ionnelle est perçue comme largement tributa ire du parcours de formation 

initia le (Moulin, 201 2 ; Yan de Velde, 200 8). Bien que l' éducation so it de plus en plus 

valori sée, notamment au sein des fa mill es des répondants (vo ir b), le mythe du « se lf made 

man » sera it encore prégnant dans la soc iété québécoise (Charbonneau, 2007). L' ana lyse des 

parcours de mobilité scola ire descendante au sein de l' échantill on sembl e aller dans ce sen . 

Le chapitre 1 a permis de montrer (tabl eaux 1.4 et 1.5) que contre toute attente , il s'agissa it 

de situations relativement fréquentes au Q uébec, du moins pour les hommes et les fe mmes 

nés entre 1975 et 1984. L' ana lyse compréhensive a été l' occas ion de souligner que ces 

parcours reposa ient davantage sur des logiques d ' action en li en avec l' expérience scola ire et 

extrasco laire des étudi ants, plutôt que sur des probl èmes de transmiss ion de l' héritage 

culturel fa mili al. D ' a illeurs, les enquêtés qui avaient connu un te l parcours (ex. « Devenir 

technicien ») ne percevaient pas leur scolarité sous l' ang le du déclassement ou de la mobili té 

descendante, ce qui pourra it s ' expliquer par l' issue « réuss ie » de leur parcours scola ire ou 

profess ionne l. 

A pri ori, ces résultats semblent s ' insc rire dans la fo ulée des études sur l' indi vidua li sati on des 

parcours selon lesque lles les j eunes construi sent désormais leur identité à partir de leurs 

di verses expé riences soc ia les plutôt que par un processus d ' identifica tion inte rgénérat ionnelle 

(Dubet, 1994b; Gall and, 1996). O r, cette conc lusion apparaît hâtive, d ' autant que très peu de 

références ont été faites aux traj ecto ires fa milia les des répondants . Pourtant, cette thèse porte 

sur le li en entre les trajecto ires sco la ires de deux générations : ce ll e des personnes 

interviewées, mais également ce ll es de leurs parents qui sont a ll és à l' uni versité . Ce fa isant, 

avant de conc lure, il semble essenti e l d ' ancrer les parcours individue ls dans les traj ecto ires 

fam iliales pour voir dans que lle mesure l' ancienneté de l' héri tage cu lture l au sein de la 

famill e, mais éga lement le type d ' héri tage et son actua li sation dans la sphère profess ionne ll e 
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ont pu infl uencer les modèles éducatifs des fa mill es et plus largement les normes de réuss ite 

qu i ont été transmises. Ce dern ier détour ana lytique devra it permettre de « boucler la boucle » 

am orcée au chapitre 1 en examinant le déroulement des pa rcours scola ires hés itants o u de 

mobilité sco lai re descendante à la lumi ère d ' un temps « long », à la fo is générati onne l et 

hi sto rique. 

8.2 Les trajecto ires famili a les 

Dans la première section, j ' a i proposé une synthèse des ana lyses exposées aux chapitres 5, 6 

et 7 . Le cro isement entre la catégorisation des morpho logies et la typo logie 

« compréhensive » des parcours a révélé une fa ible adéq uation entre les deux modèles. Cela 

dit, cette mise en commun a été l ' occas ion de revenir sur les pistes interprétatives évoquées 

dans la probl ématique afin de vérifi er 1' intérêt des résul tats obtenus g râce aux deux processus 

analytiques. Plusieurs constats interprétatifs (vo ir section 8. 1.3) ont a insi pu être dégagés. 

Cela di t, un derni er aspect reste encore à creuser pour conclure le travail d ' ana lyse et ouvri r 

sur une interprétati on plus g lobale des résultats en termes de reproducti on ou 

d ' individualisation des parcours, so it le li en entre les scolarités individuell es et la traj ecto ire 

famili ale . 

Pour ce fa ire, il sera tout d ' abord question du milieu soc ia l dont sont issus les parents des 

partic ipants à cette enquête. Il s ont tous272 fréquenté l' un iversité. Mais derrière ce constat 

« objectif » se cache une mul tiplicité de situations sociales et scola ires pouvant 

potenti ellement avo ir infl uencé le contenu de l' héritage culture l fa mili al et les conditions de 

sa transmiss ion. Bourdieu ( 1966) a souligné l' importance de l'ancienneté du capital cul ture l 

fam ilia l comme source poss ible de distinctions entre des familles culture ll ement dotées. Pour 

leur part, Ferrand et al. ( 1999) ont montré que l' ancrage de l' héritage se répercutait sur 

l' inscription tempore lle du projet sco la ire de l'enfant dans la li gnée fa mili ale. Or, sachant 

qu ' au Q uébec, la démocratisation de l' accès à l'enseignement supérieur demeure un 

phénomène relativement récent (chapi tre 1 ), je trouve tout à fa it pertinent de reveni r à la 

272 Hormi s la mère de Lyne. Pour plus de détails, vo ir 1 'Annexe B . 
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situation des grands-parents des répondants afi n d'établir l'« origine » de leur traj ectoire 

famili ale. 

Puis, j ' examinerai plus en détailla fo rmation universitaire des parents ainsi que leur situation 

socioprofess ionnelle. Quel niveau ont-il s atteint ? Ont-il s poursuivi des études universitaires 

en formation initiale ou en formation continue? Leur diplôme a-t-il été actualisé sur le 

marché du trava il ? L'accès des adultes à l' université a consti tué un fort levier de mobilité 

scolaire et sociale pour la population francophone du Québec (Chapitre 1 ). Cela dit, ce type 

de retour aux études suppose un fo rt investi ssement personnel coûteux en temps et en 

disponibilité qui peut entrer en contradi ction avec la vie familiale et le suivi sco laire des 

enfa nts. Il peut également consti tuer un modèle alternati f de trajectoire scolaire ( « La 

Quête», chapi tre 7). Par ailleurs, Henri-Panabière (2008) a constaté qu ' un parent fortement 

diplômé, mais subi ssant une fo rme de déclassement profess ionnel pouvait donner 

l' impression aux enfants qu ' il était inutile de poursuivre une longue sco larité. L'ensemble de 

ces éléments sera analysé. 

Finalement, qu 'en est-il des enquêtés? Comment leur parcours s' insère-t-il dans ces portraits 

familiaux. Cette questi on sera abordée sous l' angle de la reproduction du ni veau scolaire 

atte int par les parents. 

8.2. 1 Scolarité et profession des grands-parents 

Le niveau scolaire atteint par les grands-parents constitue un indi ce intéressant de la 

profondeur de l' habitus universitaire au sein des lignées familiales. Or, de façon générale, les 

parti ci pants avaient une connaissance très approximative des dipl ômes obtenus, vo ire même 

parfo is des occupations des membres de leur famille élargie. Lorsque ces derniers avaient 

effectué des études universitaires professionnali santes ou occupaient un poste exigeant un 

ni veau d'éducation précis (ex. comptabl e agréé, médecin), il s étaient généralement en mesure 

de fournir des info rmations avec assurance. Par contre, lorsque leurs grands-parents ou leurs 

oncles ou leurs tantes avaient des occupations moins bien définies, mul tiples ou instables 
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dans le temps, il leur était plus ardu de spécifier l' empl oi et presque imposs ibl e de donner un 

niveau d ' éducation. Plusieurs facte urs peuvent expliquer cette situation, notamment la 

proximité avec les membres de la famille (géographique, affecti ve, etc.) et la taille de la 

fa mille . Néanmoins, cela peut également s ignaler un manque d ' intérêt pour cette question au 

se in de la configuration fami liale. 

Faute de données préc ises sur le niveau scolaire atteint par les grands-parents, il est toujours 

poss ible de se référer à des données collectées par Stati stique Canada dans le cadre de 

l' Enquête sociale générale sur plusieurs années (1995, 2001 , 2006, 2011 ) . Des analyses 

descripti ves permettent d 'éva luer les niveaux scolaires des Québécois par cohorte de 

naissance (tableaux 8.4 et 8.6). Sachant qu ' au sein de l'échantillon, la majorité des 

répondants sont nés entre 1975 et 1985 (voir Annexe B), on peut estimer que leurs parents 

étaient principalement issus de la génération du babyboom (1945-195 5) et que leurs grands­

parents étaient nés dans la première moitié du 20• s ièc le ( 19 15-1 924/73
. 

Tableau 8.4 : Niveau de scolarité atteint par cohorte de naissances des hommes au Québec 
(%) 

19 15- 1924 1925- 1934 1935-1 944 1945- 1954 1955- 1964 1965- 1974 1975-1 984 Total 

Moins que seco ndaire 49 ,2 54,4 4 1,9 23 ,2 18,5 15,6 14,4 25 ,4 

Secondaire complété 10,4 9,7 13,3 17,3 16,9 11 ,2 8,6 13,9 

Postsecondai re non universitaire 2 1,0 17,4 19,8 28 ,1 35,8 4 1,5 43 ,7 32,0 

Uni\!ersité 19,4 i 18,6 25,0 3 1,4 28,8 3 1,6 33,2 28,8 

Total 100,0 1 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 1 100,0 1 100,0 

Source : Enquête Sociale Générale 1995, 200 1, 2006, 2011 

Le tableau 8.4 montre qu ' environ la moitié des hommes nés au Québec entre 19 15-1 924 

étaient faiblement scolari sés (moins qu ' un diplôme d 'études secondaires), cette situation de 

sous-scolarisation prédominant d' aill eurs jusqu 'à la génération du babyboom. Ces résultats 

sont donc cohérents avec la description du contexte socio-éducatif pré-réforme proposée dans 

le chapitre 1. Ce qui apparaît plus surprenant est que 2 1% des hommes de cette génération 

avaient poursui vi des études supéri eures non-universitaires et il s éta ient presque autant à être 

allés à l' université. Cela peut s' expliquer par la plus forte scolari sation des Québécois 

273 Jusque dans les années 193 0, l' âge moyen à la maternité pour les femmes du Québec était de 3 1 an s 
(Duchesne, 1999). L'écart de 30 ans entre les générati ons n' apparaît donc pas exagéré. 
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anglophones ains i que par les effets de la form ation continue, en croissance après la Seconde 

Guerre mondiale. 

En observant les occupations des grands-pères des répondants, retrouve-t-on des tendances 

s imilaires ? C'est effectivement le cas . De faço n générale, les grand s-pères étaient peu 

scolarisés . Quelques-uns ont accédé à l' université (en italique, dans le tableau 8.5) et 

exerçaient des profess ions libérales, artistiques ou de cadre, mais cela n' éta it le cas que de 

sept grands-pères sur un total de quarante-deux. La plupart se situaient à 1 ' orée de la classe 

moyenne (17/42), c ' est-à-dire qu ' ils occupaient des emplois, des profess ions interméd iaires 

ou qu ' ils éta ient à leur compte (commerçant, entrepreneur) . Les autres fa isaient partie de la 

classe ouvrière (ouvriers, agriculteurs274
)
275

. 

274 La catégori e d ' agri culteur est ambiguë, puisqu ' e ll e inclut à la fo is les agricu lteurs exploitants et les 
trava illeurs de l' agri cul ture. Malheureusement, j e n' ai pas assez d ' informations pour pouvoir établir 
une distinction. Cela dit, même s ' il s étaient propriétaires, il est fort probable qu ' il s ' agissait de petites 
fermes de type « exp lo itation fami li ale ». 
275 

Contrairement à mes attentes , les s ituations professionnelles des grands-pères éta ient relativement 
diversifiées et ne se lim itaient pas uniquement à 1 ' agri cu lture . La transition du Québec rural au Québec 
urbain est survenue entre le début du 20e siècle et les an nées 1930 et les données ti rées de 
1 'échantillon, bien que non représentatives, sembl ent correspondre à cette tendance historique. 



329 

Tableau 8.5: Profession et catégorie socioprofessionnelle des grands-pères des enquêtél76 

Enquêté-e Lignée paternelle CSP277 Lignée maternelle CSP 
1 Famille (Pr·ofession) (Profession) 
Bastien Manœuvre (Peintre, Ouvrier Vendeur assurances Employé 

Poseur tapis) 
Benoît Mi litaire Employé Vendeur assurances Employé 

Betsy Medecin Profession Directeur d'école Profession 
libérale intermédiaire 

Brigitte Comptable Cadre Empl oyé 
( «I ngéni eur278») 

Ouvri er 

Chemin de fer 
Caro line Po licier Employé Ouvrier Ouvrier 

Céline-" Comptable Cadre (F) Dessinateur Profession 
industriel intermédiaire 

Charles Manœuvre Ouvrier Manœuvre Ouvrier 

Didier Ouvrier Ouvrier Ouvrier Ouvrier 

Evelyne Concierge Ouvrier (F) Dessinateur Profession 
industriel intermédiaire 

Gabriel Gérant Profession Vendeur assurances Employé 
intermédiaire 

Gaëlle Epicier Co mmerçant Vendeur Employé 

Hervé (F) Entrepreneur Entrepreneur Manœuvre Ouvrier 
(Construction) 

Lucie Fonctionna ire Profession Manœuvre Ouvrier 
intermédiaire 

Lyne Agriculteur Agricu lteur Représentant Employé 

Murielle Chanteur opéra Profession Entrepreneur Entrepreneur 
artist ique 

Nathan (L) Commerçant Commerçant (L) Commerçant Commerçant 

Patrice Plombier O uvrier Agriculteur Agricu lteur 

Rachel Maire et Pêcheur Ouvrier (F) Chef d'équipe - Ouvrier 
Usi ne 

Simon Agriculteur Agriculteur Agriculteur Agricu lteur 

276 (F) signifie origine française; (L) signifie origine libanaise. 
277 Le classement se base sur la nomenclature des catégories socioprofess ionnelles agrégée au niveau 1 
de l' Insee 2003. 
http ://www.insee. fr/fr/methodes/default.asp?page=nomenclatures/pcs2003/liste n l.htm . J ' ai privi légié 
cette class ification plutôt que la class ification nat ionale des professions (CNP) canadi enne, car elle a 
l' avantage d 'être plus simple et de combiner clairement le domaine et la situation dans la « hi érarchi e » 
des emplois. 
278 L'enquêtée a utilisé le terme « ingén ieur », mais lorsque je lui ai demandé si son grand-père avait 
terminé des études en génie, ell e a répondu par la négative, estimant qu ' il avait appr is son métier par 
expérience, sur son lieu de travail. 
279 Dans le cas de Céline, j ' ai retenu la lignée de son père adoptif (Q uébécois) plutôt que cell e de son 
père biologique, avec lequel elle n 'a jamais vécu . 
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Enquêté-e Lignée paternelle csp• Lignée maternell e CSP 
1 Famille (Profession) (Profession) 
Stell a Plombier Ouvrier Medecin Profess ion 

libérale 
Tani a Petit commerce Commerçant Musicien Profess ion 

arti stique 

Lorsque l' on porte notre attention sur les g rands-mères, fo rce est de constater que les femmes 

québécoises nées entre 19 15 et 1924 avaient des taux de scolarisation encore plus fa ibles que 

leurs homologues masculins (tableau 8.6). Ceci n ' est guère surprenant compte tenu des 

inégalités prévalant entre les sexes à cette époque (chapitre 1 ). Ainsi, environ deux fe mmes 

sur tro is issues de cette génération n ' ava ient pas fait d ' études secondaires , un peu plus de 

10% ava ient obtenu un diplôme équi va lent à ce niveau d ' études et environ 20% ava ient 

atte int le ni vea u des études supéri eures . 

Tableau 8. 6 : Niveau de scolarité atteint par cohorte de naissances des f emmes au Québec 
(%) 

119 15- 1924 1925- 1934 1935-1 944 1945- 1954 1955- 1964 1965- 1974 1975-1 984 Total 
Moins que secondaire 

1 

65 ,6 60,4 43,7 24 ,4 15,6 10,3 4 ,7 25 ,7 

Secondaire compl été 13,7 11 ,3 15,9 2 1,4 20,9 10,5 6,0 15,9 

Postsecondaire non universitaire 1 14.3 18,7 22 ,7 29,7 38.0 44,0 45, 1 33 ,1 

Université 1 6,4 9 ,6 17,7 24,6 25 ,6 35 ,2 44 ,2 25 ,4 

To tal 1 100 ,0 100 ,0 100,0 100,0 100 ,0 100 ,0 100,0 100 ,0 

Source : Enquête sociale générale 1995, 2001 , 2006, 20 I l 

Cela se refl ète dans les occupations des g rands-mères des répondants, qui ont presque toutes 

été femmes au foye r, à que lques exceptions près (en ita lique dans le tab leau 8.7). P lusieurs 

enquêtées (principa lement des fe mmes) ont précisé l' occupation de leur grand-mère avant le 

mari age (enseignante, infirmi ère, etc.). Cela dit, fa ute d ' exhaustivité, il est di ffi cil e de tirer 

des constats à pa rtir de ces in fo rmations. Bien que la vas te maj ori té des grands-mères a ient 

été peu sco larisées, que lques répondants (par exemple, Rache l, Gaë lle, Caroline) ont souligné 

leur imp lication ou leur grande érudition. 
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Tableau 8. 7 : Profession des grands-mères des enquêtél80 

Enq uêté-e 1 Lignée paternelle Lignée maternelle 
Famille (Profession) (Profession) 
Bas tien Foyer Foyer 

Benoît Graphologue-' Foyer 

Betsy Foyer Enseignemenl + Travail 

Brigitte (l) Adjoinle Foyer (Commerce) 
adminislralive 

Caro line Infirmière (avant Foyer 
mari age) 

Céline Enseignante (avant (F) Agente de voyage (avant 
mari age) mari age) 

Charles Foyer Foyer 

Didier Foyer Foyer (Vendeuse) 

Evelyne Enseignante (avant (F) Sléno-Dacty lo 
mariage) 

Gabriel Foyer Foyer 

Gaëlle Vendeuse (avant Foyer (Implication) 
mari age?) 

Hervé (F) Foyer Foyer 

Lucie Foyer Infirmi ère diplômée (avant 
mariage) 

Lyne Foyer Foyer 

Murielle Enseignan/e musique Foyer 

Nathan (L) Foyer (G) Foyer 

Patri ce Foyer Foyer 

Rachel Foyer (F) Foyer 

Simon Foyer Foyer 

Stella Foyer Foyer 

Tani a Pelil commerce Ense ignante (avant mariage) 

Ce fa isant, on constate qu'aucun des enquêtés n' est « hériti er » des deux lignées. Betsy 

apparaît ce lle dont le capi tal cul turel fam ilial est le plus ancré au sein de l' histo ire fami liale : 

les deux grands-pères ont term iné des études universitaires, 1 ' un exerçant une profess ion 

libérale, l' autre une profess ion intermédiaire « intellectuelle » (directeur d ' école), sans 

compter que sa grand-mère maternelle est restée acti ve après son mariage. Les lignées 

280 (G) signifie d' origine grecque; (I) signifie d' origi ne irlandaise; (L) signi fie d 'origine libanaise . 
28 1 Tl s ' agissait probablement d ' une occupation ponctuelle, mais cela n'a pas été spécifié dans 
l'entretien. 
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paternelles de Brigitte et de Murielle se di stinguent éga lement avec des grands-pères qui ont 

fa it des études et qui ont occupé une profess ion de niveau cadre ou arti stique et des grands­

mères acti ves au pl an profess ionnel après le mari age. Le grand-père paternel de Cé line et les 

grands-pères maternels de Stella et de Tania ont également fait des études univers itaires et ont 

occupé des profess ions plus prestigieuses que la moyenne. Mais dans l' ensemble, les grands­

parents des enquêtés fa isaient parti e so it des classes popul aires (ouvri er), so it des cols blancs 

(empl oyé, petit commerçant, agriculteur) . 

8.2.2 Scolarité et profess ion des parents 

La plupart des grands-parents ont mi s fin à leur scolarité de façon précoce. Si l' on examine à 

nouveau les tableaux 8.4 et 8.6, on remarque une tendance croissante à l' augmentation des 

niveaux de scolarité chez les hommes et les femmes à pa1t ir de la génération née en 1935-

1944, avec des ga ins imp01t ants quant à 1 ' accès aux études supéri eures pour la génération du 

babyboom (1945-1 964), ces résultats illustrant les tendances sociohi storiques évoquées au 

chapitre 1. Les parents des enquêtés se s ituaient donc dans cette vague d'accès aux études 

universitaires . Ainsi, au se in des familles qui sont à l' étude, la tradition des études 

universitaires n'est pas ancrée de longue date. Même si les parents avaient des aspirations 

universitaires pour leurs enfants G 'y rev iendrai à la section 8.2.4), cette attitude ne 

s ' inscrivait pas dans un proj et fa milial très ancien (Ferrand et al. , 1999). 

8.2.2. 1 Leur situation au se in de leur famille 

La vaste majorité des parents ( 17/2 1 chez les pères; 18/2 1 chez les mères) sont des étudiants 

de premi ère générati on (EPG)282
, c'est-à-dire que leurs parents n'ont pas fréquenté 

l' uni versité. Si l' on s ' attarde au niveau scolaire de leurs frères et sœurs, il s sont également 

plusieurs à être les seuls de leur fratri e à avoir fréquenté l' université. Les parents de Bastien, 

de Brigitte, d' Évelyne et de Patri ce ont été les premiers et les seul s dans leur génération 

181 Pour plus de détails sur la catégorie « étudiant de première génération », vo ir Gro leau et al. (20 12). 
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fa mili a le à atte indre les études uni versitaires. C'est éga lement le cas des pères de Cha rl es et 

de Simon, et des mères de Caroline, Hervé et Murie ll e. À l' inverse, dans certa ines familles, 

tous les enfa nts de la fratrie (ou la maj orité) ont fa it des études uni ve rs ita ires. C'est le cas des 

deux lignées de la fa mill e de Benoît, Betsy, Gaë ll e et Nathan, des pè res de Caro line, Céline et 

des mères de Ste ll a et de Tania. À noter que dans beaucoup de cas, les scolarités des membres 

des fratries se sont avérées hétérogènes. 

Ainsi, sans g rande s urprise et sans que cela soit mécanique, on remarque qu ' au sem des 

famill es où les g rands-pères ont fait des études univers ita ires (Betsy Céline, Stell a, Tania), la 

maj orité, s inon tous les enfants ont poursui vi des études à 1' uni versité . Ce fa isant, les enfants 

ont assuré le maintien de la pos ition socia le de la fa mill e, ce qui va dans le sens de la théorie 

de la reproduction soc ia le . Seule la 1 ignée paterne ll e de Brig itte fait exception : le père de 

Brig itte a fréquenté l' univers ité, mais sans obtenir de diplôme et sa sœur est devenue femme 

au foyer. Précisons toutefo is que son père a occupé un emplo i de ni veau intermédiai re et a 

connu un parco urs profess ionne l s imilaire à celui de parents ayant obtenu un diplôme 

universitaire, et qu ' il s ' agit donc d ' une contre-mobilité relati ve (vo ir 8 .2 .2 .3). 

Dans certaines familles, la sco lari sation de la génération des parents correspond à une péri ode 

de forte ascension sco la ire (et soc ia le). Par exemple, dans les lignées paterne lles et 

materne lles de Benoît, de Gaëlle et de N athan et la lignée paternelle de Caro line, 

pratiquement tous les enfants obtiennent un diplôme universita ire malgré l'absence de 

diplôme au se in de la génération précédente . Ces famill es ont profité de la démocrati sation de 

1' accès à 1 ' ense ignement supéri eur (vo ir chapitre 1 ). Mais ce type de s ituati on laisse auss i 

penser qu ' il ex istait au sein de ces configurations familia les une fo rme de mobilisation en 

fave ur de la poursuite des études ains i que des dispos itions ou un rapp01t pos itif au savoir. La 

mobilité consti tua it un projet famili a l (Terra il , 1990). Le di scours de Benoît à propos de ces 

lignées famili ales illustre cette situati on. 

[. . .] du côté d 'mon père aussi ... bon y 'a un médecin, un avocat, tsais c'est 
très ... du côté d 'mon père, c'est une fam ille assez j 'dirais traditionnelle, qui est 
type... mon grand-père, que j 'ai pas connu, mais y 'était militaire, y ' avait une 
discipline [. . .] (Benoît, R28) 
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[. .. } mon grand-père maternel, c 'qui a dit à ses filles c'est, ben r 'gardez, moi 
j 'vous donnerai pas d'héritage, moi quand j'vais être vieux, mon argent j'va 
1 'utilisa Mon héritage, j'vous paye vos études, pis j'vous paye votre premier 
char (Benoît, R32). 

À l'opposé, certa ins parents fo nt figure d ' exceptions au se in de leur fratri e et sont les seu ls 

(o u presque) à connaître une mobilité scolaire ascendante. Parce qu ' e ll es sont moins dotées, 

ces familles vont concentrer leurs effo rts (fi nanc ie rs ou autre) s ur un enfa nt en particulier afi n 

de lui permettre de poursuivre des études. C ' est le cas de la mère de Simon (et 

éventue llement de ses tantes), ou encore du père de Lyne283
. 

Mon p ère est agronome. Mais pourquoi y est agronome. Lui vient d 'une famille 
de ferm iers, de la campagne [ .. .}. Puis c 'est que mon père a eu un accident de 
ferme quand y était tout pet il, y avait 3 ans, el puis c'est c 'qui lui a permis 
d 'étudier, c'est parce qui a perdu une jambe dans l 'accident, oui. Alors quand y 
est arrivé à l 'âge adulte, ben fallait ben qui fasse quelque chose, c 'tait évident 
qui pouvait pas être ouvrier, y pouvait pas travailler sur la ferme . C'est son 
autre ji-ère qui a hérité de la ferme. Mais lui y l 'ont envoyé étudier [en ville]. Pis 
en agronomie -rire- [Oui - rire-}, parce qu 'eux-autres c'est ça qui 
connaissaient, c 'lait l 'agronomie, donc c'est pour ça que lui y a des études. 
Donc c '1 'un professionnel. A 1 'époque c 'tait important. Agronome, c 'tait un 
professionnel, un médecin, un avocat. Faque voilà. 

Dans d 'autres cas, ces parcours improbables sont l' hi sto ire de transfuges de c lasse (Terrail , 

1990) aux prises avec des tensions identitaires et parfois même des difficultés à maintenir le 

lien avec leur fa mille qu ' ils ont dû quitter afi n de s ' émanciper de leur mili eu d ' or ig ine. 

283 Lyne étant la plus âgée des enquêtés (née en 1965) et étant elle-même la cadette de sa fratrie , son 
père est d ' une génération an térieure au babyboom. Dans son cas, sa mobilité est antérieure à la 
Réforme Parent et à l' ouverture du système sco laire. 



Non, c 'est le premier à avoir été fa ire des études universitaires. Pis c'est pas mal 
un des seuls. Si bien que y'a quand même pas mal de tensions dans sa famille 
aussi à c'niveau-là. Pendant longtemps, c'est plus l'cas maintenant, mais 
pendant longtemps ses fr ères el sœurs lui ont dit qu'y était devenu snob, pis tout 
ça. Mais mon père c'est quelqu'un d'assez renfermé, Jaque y prenait pas sa 
p lace, pis y les laissait parler un peu p is, selon ma mère, c'estpas lui qui m'en a 
parlé, mais selon ma mère, y'était assez malheureux de ça là ... (Évelyne, R 11 7) 

[. . .}c'est juste mon père parle pas d'son passé. Mon père y 'a comme mis une 
croix, y'a, on n'en parle pas (S imon, R81 ). 
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Les pères de Simon et d ' Éve lyne ont rompu la chaîne de la reproducti on soc ia le, leur 

parcours a engendré une di scont inuité dans 1 ' hi stoire famili ale. Dans cette optique, London 

( 1989) qui s'est intéressé à l' expérience scola ire des étudiants de première générati on awc 

États-Uni s, a montré que la mobili té indiv idue lle était porteuse de ga ins pour ces étudi ants, 

mais qu ' elle pouvait auss i entraîner une perte de repères et une altération de leur re lati on 

fili ale . 

La maj o ri té des parents sont des EPG. Dans certains cas, tous les enfa nts de la f ratri e ont 

bénéfic ié d ' une mobili té scola ire et socia le, a lors que dans d ' autres, seul un enfa nt a 

pours ui vi des études supérieures, poss iblement faute de ressources ou de mobilisati on 

fa mili a le . M ais on retro uve également beaucoup de traj ectoires hétérogènes, ce qui constitue 

une caractéristique de familles en ascension (Ferrand et al. , 1999) . Cela dit, dans les quelques 

fa milles où les grands-pères avaient pours uivi des études uni vers itaires, l' accès à ce ni veau 

d ' enseignement éta it plus souvent généra li sé au sein de la fratri e. 

8.2 .2 .2 Leur formation uni vers itaire 

Le ni veau d 'études atte int renvo ie à une question de temps. Plus l' indi vidu passe de temps au 

se in de l' institution sco laire, plus il a de chance d ' en ressmiir transformé au plan identitaire 

(habitus culturel), surtout si au départ il est issu de mili eux peu dotés cul ture ll ement. Comme 

1' indiquent Bourdieu et Pas seron ( 1970) et comme 1' a réaffi rmé Duru-Bellat (2002) plus 

récemment, en progressant dans leur carri ère scola ire, les indiv idus qui restent présentent 
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d ' autant mo ins des caractéri stiques li ées à l' é limination qu ' il s fo nt parti e d ' une c lasse ayant 

subi une sé lection serrée. En d ' autres mots, le public étudiant s ' homogénéise avec les années 

et l' effet de l' origine soc iale tend à s ' estomper. 

Au se in de l'échantill on (vo ir tabl eau 8.8), seulement deux pères ont un n1 veau de 

quali ficati on infé ri eur au baccalauréat. Le père de Patri ce a obtenu un certificat et ce lui de 

Brig itte n' a pas term iné ses études universitaires284
. Un peu plus de la moitié des pères ( 12) 

ont fa it des études univers ita ires de premier cycle. Le père de Betsy a obtenu un doctorat de 

premier cycle (médecine dentaire). Finalement, les pères de s ix répondants ont obtenu un 

diplôme universita ire de cycle supéri eur (quatre maîtri ses et de ux doctorats) : les pères de 

Di dier, Gaëlle, Nathan et Stell a ont complété un programme de maîtri se alors que les pères de 

Caroline et d ' Éve lyne ont obtenu un doctorat. 

Plus de mères ont un niveau de qualification infé ri eur au bacca lauréat, mais elles sont auss i 

plus nombreuses à avoir poursuiv i des études de deuxième cycle (tableau 8.8) . La mère de 

Lyne n' a pas de diplôme, a lors que cell es de Brigitte, Patrice et Didier ont obtenu un di plô me 

de certificat. La grande maj ori té des autres ont obtenu un dipl ôme de bacca lauréat (8) ou de 

maîtri se (8) et la mère de Betsy détenait un diplôme de doctorat. Ce fa isant, il y ava it plus de 

femmes que d ' hommes détentri ces de diplômes de deuxième ou tro is ième cycle au sein des 

familles des répondants. Ces mères auraient-e lles été doublement ambitieuses en poursui vant 

des études uni versitaires et en prolongeant leur scolarité au-delà du 1er cycle285 ? Le fa it que la 

tradi tion famili ale universita ire ait été plus récente, surtout au sein de la lignée maternelle 

(Ga lland, 1988; Marry, 2000)286
, a poss ibl ement la issé une plus grande marge de manœuvre à 

ces fe mmes. On peut auss i penser qu ' en raison de l' iniquité salari a le, e ll es ont poursui vi leurs 

études pour toucher un salaire équivalent aux hommes. Plus rarement, ce type de parcours 

scolaire peut s ' inscrire dans le pro longement de la trajectoire fa milia le (ex. mère de Betsy). 

284 Pour plus de déta ils sur les raisons de leur présence au sein de l'échantillon, vo ir Annexe B. 
285 Si l'on revient aux taux de sco lar isation des fe mmes en fo nction des cohortes de naissance (tableau 
8.6), on constate qu ' en l'espace de tro is décenni es (de 19 15-1 924 à 1945-54), un pas important a été 
franchi puisque les taux de fréquentat ion de l' université sont passés de 6,4% à 24,6%. À ti tre 
comparatif, au cours de cette même péri ode (vo ir tableau 8.4), la progress ion de la parti cipation des 
hommes aux études uni versitaires a été 12%. 
286 Dans trois cas (Lucie, Rachel, Hervé) le deuxième cycle a d ' aill eurs été atte int dans un second 
temps, après un retour aux études . 
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Tableau 8.8 : Niveau scolaire, profession et catégorie socioprofessionnelle des pères et des 
me res d es enquetes 
Enquêté-e 1 Père Père Père CS P Mère Mère Mère CSP 
Famille Scolarité P.-ofession Scolarité Profess ion 
Bastien Bac (f. c.) Vendeur Employé Bac (f. c.) Co mptable Cadre 

portes et 
fenêtres 

Benoît Bac + Gest ionnaire Cadre Bac + Gestionnaire Cadre 
Cert ificat logistique Certificat 

Betsy Doc ! er Dentiste Profess ion Doctor.at (f. Professeure Profess ion 
Cycle libérale c.) université intellectue lle 

Brigitte Uni non- Ingénieur Profess ion Certificat Gestionnaire Cadre 
Terminée autodidacte/ intermédia ire (f. c.) 

Traducteur 
Caro line Doctorat Pro fesseur Profess ion Bac Enseignante Profess ion 

(f. c.) Univers ité intellectuelle intermédiaire 
Céline Bac Fonctionna ire Pro fess ion Bac Enseignan te Profess ion 

gouvernement intellectuelle intermédiaire 
(ag;ronomie) 

Charles Eco le Enseignan t Profession Eco le Enseignante Profess ion 
normale LSQ in te rmédi aire normale intermédiaire 
(Bac) (Bac) 

Didier Maîtrise Cadre services Cadre Ce11ificat (f. In firmière Profess ion 
(f.c.) sociaux c.) intermédiaire 

Evelyne Doctorat Professeur Profess ion Master Foyer ln acti ve 
université intellectue lle 

Gabrie l Bac ( f. c.) Fonctionnaire Pro fess ion Maîtri se Psycho logue Profession 
gouvernement Inte llectuelle libérale 
(éducation) 

Gaë lle Maîtrise Consultant Cadre Maîtr ise Enseignante Profess ion 
informatique Cégep scientifique 

(informat ique) 
Hervé Bac Foncti01maire Profess ion Maîtri se (f.c.) Foyer/Socio- Profess ion 

gouvernement inte llectue lle logue intellectue lle 
(agronomie) 

Lucie Bac Sociologue Cadre Maîtrise (f.c .) Directrice Profess ion 
École in termédiaire 

Lyne Bac Fonctio1maire Profession Sans études Foyer Inactive 
gouvernement inte llectue lle supérieures 
(agronomie) 

Murielle Bac Vendeur Employé Bac (2e f.c.) Foyer + Inactive 1 
Études 1 Étudiante/ 
Psycho logue Profess ion 
commu- intermédiaire 
nautaire 

Nathan Maîtrise Commerçant Commerçant Maîtri se Ense ignante/ Employée 
Commerce 

Patrice Certifi cat Technicien Profess ion Certifi cat Foyer + Employée 
(f. c.) intermédia ire (f. c.) Vendeuse 

Rache l Bac Pêcheur Ouvrier Maîtri se (f.c .) Enseignante Profess ion 
Cégep scientifique 
(littérature) 

Simon Bac Enseignant Profess ion Bac lngénieure Cadre 
intennédiaire 
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Enquêté-e 1 Père Père Pè re CS P M ère Mère Mère CS P 
Fa mille Scola rité Profess ion Scolarité Profess ion 
Ste lla Maîtri se Psycho péda- Profess ion Bac Enseignante Pro fess ion 

go gue scienri fi que intermédiaire 
Tania Bac (f.c.) Gestionnaire 1 Profess ion Maîtrise Musicienne 1 Inacti ve 

Avocat li bérale Foyer 

Le moment d ' obtenti on du diplôme (formation initia le ou continue) constitue un autre indice 

de l' ancrage du capital cul ture l au sein de la bi ographie fa mili ale. En effet, toutes les fa mill es 

ne proviennent pas exactement du même mili eu soc ial. A ins i, à l' instar des trajecto ires 

sco la ires des membres de la fratri e (vo ir 8.2.2 . 1 ), le fa it que les parents aient accédé à 

l' uni versité en formati on initia le constitue un indi ce d 'aspirations sco la ires é levées .au se in 

des famill es dès la sco lari té seconda ire . Dans le même sens, on peut penser que les parents 

qui ont atteint les études un iversitai res en fo rmat ion continue se sont mo ins appuyés sur une 

forme d ' hérédi té soc ia le, que sur des expéri ences de soc ia lisation seconda ire (Dubar, 2000) 

ou sur des opportunités co llecti ves (démocrati sation de l' accès à l' univers ité) qui ont eu 

comme effet de « réveil ler » leurs asp irations sco la ires (Bélanger, 1986) . 

Plusieurs parents ont fa it leurs études en formati on continue (vo ir les mentions (f.c.) dans le 

tableau 8.8), une expérience indiv idue lle caractéri stique de l' époque qui a vu la formation des 

adul tes à 1 ' unive rsité se déve lopper de man iè re rapide (vo ir chapitre 1 ). Cependant, tous les 

cheminements ne sont pas « équi valents ». Dans ce11ains cas, la fo rmation continue a été la 

porte d ' accès aux études uni vers ita ires . Cela caractérise les situat ions des parents de Basti en, 

de Patri ce et des mères de Brig itte et de Didie r, qui sont tous des EPG et pour la plupart 

(hormis la mère de Didier), les seul s de leur f ratri e à avo ir fréquenté l' uni versité. La mère de 

Bastien, qui était initi a lement secrétaire, s ' est inscrite dans un programme de bacca lauréat et 

a ensuite poursui vi sa certifi cation en comptabili té grâce à des cours du soir à l' un ivers ité . 

lnspiré par sa conjointe, le père de Bastien a effectué un baccalauréat en admini strati on, lui 

auss i par le bi ais des cours du so ir. Les parents de Patri ce ont suivi un programme de 

certifi cat en sciences re lig ieuses tout en maintenant leur occupation « de j our ». Les mères de 

Brig itte et de Didier se sont inscrites au certifi cat à la sui te de leur fo rmati on technique pour 

améliorer leur pos ition profess ionne ll e. Ce type de parcours universitaire co rrespond à la 

vers ion c lass ique de la fo rmation continue à l' uni vers ité , so it des étudiants « adultes » 
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effectuant un retour aux études à temps partiel , de so ir, tout en maintenant une occupation 

profess ionnelle en parallèle (Association des cadres scolaires du Québec, 2004 ; McLean, 

201 1; Schuetze et S lowey, 2002). 

D' autres parents avaient déjà un diplôme universitaire de premier cycle lorsqu ' ils se sont 

inscrits dans un programme de certificat. Les parents de Benoît et le père de Rachel ont fait 

des études supplémentaires à l' université à des tins de spécialisation ou d' enrichissement. 

Tout comme pour le premier cas, ces situations sont typ iques d ' étudiants adu ltes à 

l' univers ité, la seule différence étant que ces études ne s' inscrivent pas dans une logique 

d' accès à l' université. 

Finalement, des parents sont retournés aux études dans un programme de formation initiale 

après l' interruption de leurs études préuniversitaires ou l'obtention d' un premier diplôme 

universitaire. Le père de Caroline travaillait comme intervenant dans le milieu carcéral 

lorsqu' il a décidé de s ' inscrire à la maîtrise puis au doctorat en psychopédagogie. Le père de 

Gabriel a pris une pause entre les études collégiales et l' université. Il a habité en Europe 

plusieurs années avant de revenir au Québec, où il a fait un baccalauréat en sciences de 

l' éducation. Le père de Didier a obtenu un baccalauréat en adm ini stration aux HEC. Il a 

ensuite travaillé quelques années comme intervenant avant de retourner faire une maîtrise en 

criminologie. La mère de Lucie, qui s ' est mariée très jeune sans avo ir obtenu de diplôme 

d ' études postsecondaires, est retournée aux études après la naissance de ses ti Il es et a 

poursuivi jusqu'au doctorat (voir portait de Lucie, 7.2.3). À la suite de son divorce, la mère 

d ' Hervé a choisi de se réinscrire à l' université afin d ' améliorer sa situation économique. Elle 

a obtenu un diplôme de maîtrise en sociologie. La mère de Murielle s' est inscrite à 

l' université à temps partiel une fo is ses enfants sur les bancs d' école. E lle a obtenu un second 

baccalauréat, en plus d' entamer une maîtrise en psychologie à temps partiel. La mère de 

Betsy a réali sé une reconversion à la tin de sa carrière comme danseuse contemporaine. 

Après des études au baccalauréat, e ll e a effectué une maîtrise puis un doctorat en danse. La 

mère de Rachel a abandonné ses études li ttéra ires en France pour déménager au Québec. À 

son arrivée, e ll e s ' est inscrite dans un programme technique en travail social et a obtenu son 

diplôme, mais n'a pas travaillé dans le domaine. E lle s ' est inscrite à l' université en littérature 
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après la naissance de ses enfants. Elle a terminé son bàccalauréat, sa maîtri se et sa scolarité 

de doctorat. Tout en trava illant, ell e a éga lement poursui v i des études en droit (sans se rendre 

au barreau) et e ll e a entamé des études de 2e cyc le en trad uction et en sculpture. 

Ce derni er type de retour aux études se situe à la fro ntière entre la fo rmation initia le et la 

fo rmation continue. Les parents ont tous interrompu leur parcours scolaire quelques années, 

ont travaill é et dans le cas des mères, ont fondé leur fa mille pendant cette période. Il s étaient 

donc plus âgés et avaient des responsabilités d '« adultes » lorsqu ' il s sont retournés sur les 

bancs d ' école. Mais, il s sont néanmoins plus ieurs à y être retournés à temps complet, dans un 

second programme de premier cycle ou dans un programme de deuxième ou troi s ième cycle, 

afin d ' approfondir leurs connaissances dans une di scipline en particulier. Ces parcours de 

formation initia le réa li sés « en deux temps » par des étudi ants adultes soulignent la poros ité 

des frontières entre la formation initia le et la fo rmation continue, les étudiants « j eunes » et 

les « adultes », les étudiants traditionnels et non-traditionnels et ce, même au sein des 

générations antéri eures. Dans certa ins cas (ex. Lucie, Rachel, Caro line), l' existence au se in 

de l' hi stoire familiale d ' un retour réuss i aux études a pu constituer un modèle alternatif de 

poursuite des études, diminuant la press ion ressentie en formation initiale. 

Bref, le dipl ôme de cert ificat est le plus haut ni veau de scolari té de quelques parents 

seulement, la plupart ayant un diplôme de baccalauréat obtenu en formation initia le. Les 

mères sont légèrement plus nombreuses à avoi r poursui vi des études de deuxième cycle. 

Plusieurs parents ont effectué une formation universita ire « en continu », mais tous les 

cheminements ne sont pas équivalents. Dans quelques cas (notamment les parents de Basti en, 

de Patri ce, la mère de Brigitte) , cela leur a permis d ' accéder à l' univers ité, ma is le plus 

souvent, il s ' agit finalement de parcours de formation initia le en deux temps, le retour aux 

études vi sant une reconversion, une spéc ia lisation ou l' acquisition de savoirs et de 

connaissances plus poussées à l' uni vers ité (programmes de cycles supérieurs) . 
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8.2.2.3 Actua li sati on du dipl ôme ou s urqua li fica ti on ? 

L' obtention d ' un diplôme ne garantit pas l' occupati on d ' un emplo i à la hauteur des 

qua lifi cations acqui ses. Plus ieurs facteurs peuvent contribuer à la surqua lifi cati on, ce rta ins 

conj oncture ls (désajustement entre les taux de sco larisation et l' évo lution du marché du 

travai l), d ' autres indiv iduels (cho ix du programme d ' études, décis ions lors de l' inserti on 

profess ionne lle) (Vultur, 20 14a). Or, 1 'écart entre le titre scola ire et l' occupation réell e est 

pa rfo is perçu comme un fac teur potenti el de transmiss ion culturelle problématique (Henri­

Panabière, 2008). D 'où 1 ' intérêt de vérifier s i les parents des enquêtés ont réuss i à actua li ser 

leur diplôme sur le marché du trava il. 

Dans la vaste maj orité, la réponse est pos itive (vo ir tableau 8.8). Les pères des enquêtés se 

situa ient soit dans les catégori es de profess ions intermédi aires (4) (ense ignants), so it dans des 

professions libéra les (2), sc ientifiques ou inte ll ectue ll e (7) ou cadres (4) (gestionnaires, 

ingénieur) . Exception fa ite des quatre mères au foyer, la répartition des femmes se lon les 

c lasses soc ioprofess ionne lles éta it s imil aire (s ix profess ions de type interméd iaire, quatre 

profess ions inte ll ectuell e ou scienti fi que, quatre cadres, une libéra le, deux empl oyées) . 

Cela dit, quatre pères n ' ont pas actua li sé leur diplôme unive rsita ire sur le marché du travail et 

seraient donc en situation de mobilité descendante. Le père de Basti en, qui a obtenu un 

baccalauréat en admini stration et un DEC technique en é lectronique, n'a j ama is travaillé dans 

l' un ou l'autre de ces domaines. Le père de Murie lle, qui a obtenu un bacca lauréat en 

littérature, n 'a j amais réuss i à vivre de son acti vité littéraire. Il a donc trouvé un empl oi 

« a limenta ire » comme vendeur de public ité. Para ll èlement à son acti vité de pêcheur, le père 

de Rachel a effectué un programme technique pu is de bacca lauréat en trava il soc ia l. fi a 

mobili sé ses qua lifications durant la sa ison morte de la pêche à titre de bénévole . Le pè re de 

Patri ce s'est inscrit dans un programme de cer1ifi cat en sc iences re lig ieuses sans obj ectif 

profess ionnel. 

Obj ecti vement, ces pères éta ient en situation de surqualifi cation. Pourtant, ce la ne semble pas 

co rrespond re à leur perception de leur s ituation soc ioprofessionne lle (Duru-Bellat et Kieffe r, 
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2006) ou du moins, à la façon dont leur enfant l' appréhendait. 

Pis y a fait son bac en administration, mais finalement y était dans vente, p is y 
est resté dans vente. Mais y m'dit ça, ça aura pas servi à grand chose mon bac 
en administration [Ah non, ça l'a pas .. .} Moi, j'suis sceptique (Basti en, R88). 

C ~ait vraiment quelque chose de payant et pas intéressant, ils 'imp liquait euh ... 
Il s 'impliquait, il travaillait dans la vente chez [. . .}, i l vendait d 'la p ublicité 
pour les compagnies, mais c ~a it un emploi quand même assez flex ible là. 
Quand, dans l 'fond, quandj~ais p 'tite, y 'était vendeur sur la route. Fait que là, 
il s 'déplaçait beaucoup en voiture, mais, c ~ait pas un horaire de bureau là, c 'tait 
quand même plus flexible, donc plus conciliable avec la vie d'famille. Pis c ~ait 

surtout comme assez payant pour qu 'on puisse bien vivre, sans qu 'ma mère ait à 
travaille1~ Dans l 'fond, c 'tait ça, c 1ait ça la voie qui avait choisie, de vraiment 
pouvoir rester présent, c 'est ça. Pour pas être un p eu trop démotivé par la vie, il 
continuait, il s 'impliquait dans son syndicat, pis il continuait à écrire aussi 
beaucoup, parce que c'est c 'qui l 'intéressait là, mais y 'a j amais rien publié, 
c 'est ça. Pis dans l 'fond, y 'a fini p ar travailler à la maison bon, avoir son 
bureau dans l 'sous-sol, f ait que dait vraiment l 'idéal là ... Y 'était super présent 
quand, même quand il travaillait. On pouvait aller l 'voir pour quoi qu 'ce soit, 
ou si on avait besoin d 'quelque chose, peu importe, si on était malade, à la 
maison, il pouvait s 'occuper d 'nous fa it que .. . C 1ait vraiment l 'idéal, même si 
c 'tait pas une job intéressante là, c'est ça qui avait choisi (Muri e ll e, R46). 

Le père de Basti en est déçu d ' avoir fait des études qu ' il juge « inutiles ». Toutefoi s, son fil s 

estime que malgré tout, ces acquis universita ires ont pu être mobilisés dans le cadre de sa 

profess ion de vendeur, sans qu ' il n' en so it conscient. Pour sa part, Murielle présente la 

s ituation de son père conime une décision assumée : plutôt qu ' une carri ère littéraire, il aurait 

fa it le choix de prioriser sa famille2 7
. 

C inq mères (Muri elle, Évelyne, Tania, Nathan , Patrice) ont connu des situations 

profess ionnelles en deçà de leur ni veau de qualification, ma is cette foi s encore, la réa lité 

s ' avère plus complexe. À l' instar des pères, leurs parcours sont présentés comme découlant 

d ' un choix personnel. Les mères d ' Éve lyne et de Murielle n' ont pas ou ont peu trava illé 

avant de fonder leur famill e. Leur obj ectif semblait d ' emblée de se consacrer à la vie de 

2 7 Cela peut évidemment constituer une justification a posteriori d' une situation professionnelle 
insatisfaisante. Mais cette nuance est imposs ible à faire à partir des données disponibles . 
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fa mill e. « Ses parents à elle n 'avaient pas été présents, elle avait passé son enfance en 

garderie tout ça [. . .}pis pour elle c 'était ben ben ben important d'avoir une mère impliquée 

dans la vie de ses enfants, tsais a l'avait vraiment le modèle de la bonne mère au foyer » 

(Évelyne au sujet de sa mère, R58). Pour la mère de Tani a, le choix s ' est imposé 

éventue llement, avec l' agrandissement de la famill e et les probl èmes de santé de la sœur 

cadette. 

[. . .} elle enseignait la musique [. . .}, elle a eu des élèves privés, elle avait une 
job là, pis elle 1 'a laissée pour s 'occuper des enfants, pis j'pense qu'elle aime ça 
comme ça. Ben elle nous raconte quand elle a quitté, tsais elle a braillé toute 
une nuit, évidemment, c 'est ta profession que tu laisses, mais après, elle est 
pédagogue, elle le dit, c'est ça qu 'elle aime faire , tsais les enfants pis tout, Jaque 
elle, dans 1 'fond, elle dit qu 'elle n'a pas nécessairement laissé tomber au 
complet, elle a eu cinq enfants à éleve1~ ça rejoignait ses compétences 
directement là[. . .} (Tani a, R 11 5). 

Ces déc isions sont présentées comme des choix qui vont de so i. Elles reposent certainement 

sur une conception du rôle de la femme et de la mère au se in de la configuration familiale : 

ce ll e qui éduque, prend so in, assure le bien-être familia l. Dans le cas de la mère d'Éve lyne, le 

choix de ne pas intégrer le marché du trava il se fonde auss i sur sa propre expérience familiale 

et constitue une forme de rejet du modèle maternel. Les probl èmes de santé de la sœur de 

Tania sont l' é lément déclencheur du retrait de la vie profess ionnelle de sa mère (Dieu et al. , 

20 11 ). Cela di t, même lorsque le choix est « assumé», il peut être porteur d ' une cetiaine 

ambivalence. Le di scours de Tania souligne cette tension, puisque bien qu ' heureuse de se 

consacrer à sa fa mille, sa mère est néanmoins demeurée attachée à son acti vité 

profess ionnelle288
. 

Même lorsque la s ituation de déc lassement est li ée à des cho ix dans la sphère profess ionnelle, 

les mères sont « défendues» par leur enfa nt. Ne voulant pas j ouer le j eu « univers ita ire», la 

288 Dieu et al. (20 Il ) estiment d ' aill eurs que les fe mmes au foyer matnttennent des « activ ités 
externes » qui ne so nt pas nécessairement en li en direct avec leur act iv ité profess ionnell e, mais qui ont 
souvent des liens avec le marché du travail. Par exempl e, la mère de Tani a a donné des co urs 
bénévo lement aux enfants de son ami e en échange de quoi, cette dernière a enseigné le so lfège 
gratui tement à ses enfa nts. 
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mère de Lucie a refusé de déposer sa thèse pour finalement quitter la vie académique et 

retourner ense igner dans les écoles prima ires. Nathan es time qu 'à la suite de son immigrati on 

au Canada, sa mère a chois i de travaill er avec son mari plutôt que de revenir à sa première 

carri ère. « [ . .. ] elle aurait pu enseigner ici ou faire quelque chose en philo ou peu importe, 

là, non, finalement, elle a voulu travailler avec mon père, ils aimaient ça les deux, les deux y 

aiment le commerce, les deux ont travaillé là-dedans ensemble » (Nathan, R 1 02). Finalement, 

la mère de Patri ce a a lterné les péri odes de travail comme vendeuse dans un magasin de 

fou rrures et les périodes d ' inacti vité profess ionnelle. E lle a, durant sa vie adulte, obtenu un 

cet1ificat univers ita ire en sc iences relig ieuses, mais il s ' agit de son premier et unique 

diplôme. 

Bref, la plupart des parents ont effectivement actuali sé leur diplôme uni vers ita ire sur le 

marché du travail. Mais même dans le cas contraire, cette s ituation est « justifiée» par leurs 

enfa nts qui ne remettent pas en cause les études poursuivi es par leurs parents. Ces résultats 

montrent l' importance de la fo rmat ion univers itaire sur le développement d 'aspirations 

scolaires au se in de la famille, et ce, même lorsque l' on ne constate pas de conversion directe 

vers un emplo i correspondant. 

8.2.3 Situations sco laires des enquêtés et trajectoires fa milia les 

Cette section examine les choix scolaires des répondants à 1 ' aune des choix scolaires et 

professionnels des membres de leur famille (parents, grands-parents, fratri e), afin de vo ir 

dans quelle mesure il s sont en continuité ou en décalage avec la trajecto ire scolaire familia le. 

Le tableau 8.9 propose une synthèse des traj ecto ires sociales des deux lignées familia les des 

enquêtés289
. Les informations ainsi présentées illustrent ce qui a été évoqué au début de la 

secti on, soit le mouvement de mobilité socia le qui ori ente les trajectoires de la vaste majorité 

des familles de cette enquête. Par le bi ais des études supéri eures, en l' espace d ' une 

289 À des fin s de li sibili té, je n'ai pas inclus le statut profess ionnel des grands-mères qui ont, pour la 
plupart, été des femmes au foyer. 
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génération, la pos ition des individus au sein de la stratifi cati on sociale a grandement évo lué. 

Par exemple, alors que les deux grands-pères de Benoît ava ient des postes d '« empl oyés », 

ses parents occupa ient des postes de cadres. Les grands-pères de Charl es éta ient tous les deux 

ouvri ers, alors que ses parents ont eu des carri ères dans des profess ions intermédia ires. 

Évidemment, les lignées maternell e et paternelle ne sont pas toutes homogènes et certaines 

évolutions sont plus contrastées, notamment au se in des fa milles où les parents n' ont pas 

actuali sé leur diplôme universitaire sur le marché du travail (vo ir section 8.2.2.3) . Mais dans 

1 ' ensemble, le mouvement général est ascendant. 

Les enquêtés ont connu des parcours scolaires hés itants, mais ils ont pour la plupart accédé à 

l' univers ité. Au moment de l'entretien, le plus grand nombre étaient en train de terminer leurs 

études univers itaires de premi er et parfois même de deuxième ou trois ième cycl e ou ils 

avaient déj à leur diplôme en poche (vo ir Annexe 8 ). Ce fa isant, malgré les interrupti ons et les 

réori entations parfo is nombreuses, la plupart des parcours étaient en continuité avec les 

traj ectoires scolaires familiales. Cela était d' autant plus vrai dans les fa milles où les parents 

avaient, eux auss i, effectué leur parcours scolaire en deux temps, par le biais de la 

« formation continue » (f.c.) à l' uni vers ité. 

Cela dit, ce rtains répondants n' ont pas « reproduit » la traj ectoire universitaire familiale . Au 

total, cinq enquêtés n'avaient pas terminé d ' études uni versitaires, so it Caroline, Céline, 

Gaëlle, Gabriel et Lyne290
, ce qui les s ituait formellement en s ituati on de mobilité scolaire 

descendante face à leurs parents. Mais qu 'en est-il rée ll ement 

290 Dans le cas de Lyne, elle est en mobilité descend ante face à son père uniquement, pui sque sa mère 
n' avait pas de dipl ôme d 'études supérieures . M uriell e n' a pas été considérée en mobilité sco laire 
descendante, car même si ell e n 'avait pas de diplôme uni versita ire, ell e prévoyait s 'y inscrire so us peu. 
Benoît aussi n ' a pas été considéré comme étant en mobilité sco laire descendante, car il était en train de 
terminer son programme de baccalauréat. Rachel étudi ait en technique au moment de l' entretien, mais 
elle avait déjà obtenu un diplôme de baccalauréat à l' université. 
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Tout d'abord , ces enquêtés ont tous poursui vi des études supéri eures. Il s ont tous obtenu un 

dip lôme d ' études co llégiales, voire parfoi s deux (généra l et technique). Hormi s Gabrie l, les 

j eunes femmes ont toutes fréquenté 1' univers ité à un moment ou à un autre de leur parcours. 

Certes, ce passage n' a pas été couronné par l' obtention d ' un diplôme universita ire, mais il 

indiquait néanmoins qu'elles n ' ava ient pas refusé d ' emblée leur héritage cu lturel fa milia l. 

Leur abandon n' a pas non plus été motivé par des échecs scolaires . Plutôt, ce sont des 

insatisfactions scolaires, combinées avec des expériences vécues dans la sphère extrascolaire 

(le plus souvent professionnelle) qui rendent compte de ces parco urs. En d'autres mots, leur 

choix et leurs motivations se comprennent surtout par le biais de l' articulation des différentes 

dimensions de leur parcours scolaire (vo ir « Trouver sa place » et « Devenir technicien », 

chapitre 7). 

Par ai ll eurs, ces répondants ont tous réussi à s ' insérer professionnellement et a insi à acq uérir 

une indépendance financière, des valeurs très importantes au sein de la société québécoise 

(voi r 8.2.4.2). Loin de décrire leur situation socioprofessionnelle comme un choix par dépit, 

il s sembla ient satisfaits de leur décis ion, même s i leur s ituation resta it parfois précaire. 

[. . .} le projet est toujours le même, J aune bien c 'que j'fais comme travail. 
J 'trouve que c 'est pas mal le meilleur de deux mondes, puisque j e ne peux pas 
vivre de 1 'écrituri 92 

[. . .} c 'est un travail qui me plaît bien, qui me permet de 
m 'garder des plages de temps, donc, c'est sûr que qu'est-ce que j 'envisage, c'est 
de continuer à travailler à la pige, de continuer à travailler probablement en 
recherche parce que ça a le double avantage, faut pas se le cacher, j 'ai pas des 
grands besoins comme j 'disais, mais c'est .. . la télé, c'est payant (Caroline, 
Rll7). 

Pour l'instant, j'sais pas euh... Au niveau professionnel, j't'un peu en 
requestionnementlà-dessus parce c'est, c'est l'fun où j'travaille, avec la clientèle 
itinérante j'aime beaucoup ça, mais j'sais que j'travaillerai pas là longtemps, 
·parce que mon remplacement prend fin (Gabri el, R85). 

292 En parallèle de son travail , Caro line écrit des romans do nt le premier a été publié deux ans avant 
l'entretien. 



Pis, j 'suis secrétaire, pis j 'déteste pas ça du tout. On apprécie c 'que j 'fais, puis 
on va en voir pmfo is qui sont secrétaires, ou qui bon, ont des emplois comme ça 
avec un supérieur, on va les voir être un peu frustrées, pis dans c 'temps-là moi 
j'dis, j'suis secrétaire, si j 'avais voulu être boss, j'aurais étudié (Lyne, R14). 
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Leur di scours ne fa it pas état de regret quant à l' abandon des études uni vers ita ires et cette 

situation n ' est pas représentée com me un échec. D' ailleurs, l' absence de diplôme 

uni versita ire n ' es t pas présentée comme une lacune dans leur carrière profess ionnell e : 

Caroline exerce une profession inte ll ectue ll e malgré tout alo rs que Gaë lle, Lyne, Gabrie l et 

Céline ont chois i des profess ions plus techniques ou pratiques. 

Finalement, leur parcours n ' est pas unique au sein de leur fratri e, ce qui contribue à 

relativ ise r leur cho ix scola ire face aux traj ecto ires de leurs parents. Les cinq répondants ont 

un frère ou une sœur ayant eu une scol arité plus courte que la leur et qui , dans la majorité des 

cas (hormi s Gabrie l), a été ponctuée de di fficul tés sco la ires. À cela s ' aj outent des inc idents 

biographiques ou des problèmes personnels qui ont eu pour effet de monopoli ser pendant un 

certain laps de temps l' attention des parents. C 'est le cas de la sœur de Caroline. 

Parce que ma sœur a eu un parcours scolaire plus « tough293 » que moi et on est 
j uste deux chez nous, est p lus j eune de sep t ans [. .. } ça fait qu'au moment où moi 
j 'rn 'en allais, j'prenais cet embranchement-là, ma sœur était au secondaire, 
dans son « peak » de crise d 'adolescence. [rires] et c 'lait p lus inquiétant que 
mes choix à moi là, dans l 'sens que elle avait beaucoup plus de difficultés à 
l 'école [ .. .}. Pis ma mère a eu beau être enseignante el toul ça, mais ... elle aussi 
là, tsais c 'pas elle qui pouvait l 'aider pis à c 'moment-là mes parents étaient 
séparés, fait que c 'tait « tough » là, j 'pense que y 'avaient plus à concentrer sur 
comment faire en sorte que ma sœur passe son secondaire sans trop de 
dommages p lutôt que moi j'vas-tu aller faire le clown sur un << stag/94» [rires} 
pendant deux ans (Caroline, R46). 

La sœur de Caroline a terminé ses études secondaires, mais a dü repousser la fin de son 

cégep, car elle est tombée ence inte à 18 ans. Au moment de l' entreti en, e ll e termina it ses 

cours afin d ' obtenir une technique d ' éducation à l' enfance. La s ituation est simila ire dans la 

293 En ang lais dans 1 ' entreti en. Diffic il e 
294 E n anglais dans 1 ' entreti en. Scène. 



350 

famill e de Céline où son frère cadet a connu un parcours scolaire laborieux. 

JI fumait du << poi95
)) autant qu'il pouvait [rires} j'pense pis y'était pas ... 

y 'aimait pas 1 'école pis il a jamais aimé 1 'école j 'pense. Pis y 'était ben content 
quand y 'a fin i, pis ça toute pris même pour qu 'il finisse son secondaire. Mes 
parents ont beaucoup insisté pour qu 'il se force, pour passer son secondaire 
cinq (Céline, R57) . 

Son frère n' a pas poursuivi d' études après le secondaire. Cette situation semble aider Céline à 

j ustifi er a posteriori ses propres choix scolaires. « Parce que de toute façon, p etite 

parenthèse, mon frère , qui est plus j eune que moi, a fai t encore pire, entre guillemets là. Il n 'a 

même pas été au cégep finalement[. . .} » (R40). 

Bref, si les enquêtés en mobilité scolaire descendante n'ont pas « reproduit » le niveau 

sco laire atteint par leurs parents, il s n' ont pas pour autant raté leur scolarité ni eu à assumer 

un déclassement socioprofess ionnel. D'ailleurs, ils ne percevaient pas leur parcours scolaire 

comme un échec. Le fa it qu ' un autre membre de leur fratrie n' ait pas obtenu de diplôme 

un iversitaire semble avoir contri bué à cette vision des choses, tout comme cela a part ici pé à 

la modulation des asp irations parentales296
. 

8.2.4 Trajectoires fa miliales et conception de la réuss ite 

Le dernier élément qui sera abordé est le lien potenti el entre la trajecto ire familiale et les 

normes de réuss ite qui ont été transmises aux répondants . Ferrand et al. ( 1999) ont souligné 

dans le cas des normaliennes que les parcours d' exce llence étaient bien souvent ancrés dans 

l' hi stoire fa miliale. Or, qu 'en est-il des parcours hés itants ou de mobilité sco laire 

descendante? S'agit-il d' un produit de trajectoires scolaires et sociales « moyennes »? Quel 

295 Marijuana. 
296 Compte tenu du nombre restreint de cas (5), cette interprétation ne peut être généralisée à 
l'ensemble des individus en situation de mobilité scolaire descendante face à leurs parents. Par 
exemple, il est tout à fa it poss ible que ceux ayant eu une perception plus négative de leur situation ne 
se retrouvent pas dans 1 'échantillon en raison de leur auto-exclusion lors de la collecte de données. 
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rô le attribuer aux valeurs et aux normes transmi ses par les fami ll es? Afin d ' examiner cette 

dern ière question , j e me pencherai plus en détail sur deux dimensions refl étant le rapport à 

l' éducation des famill es: leurs aspirations sco la ires et leur proj et éducati f. 

8 .2.4.1 Les as pirati ons sco la ires des parents : une question de précision 

Comme il a été montré dans les chapitres précédents, l' univers ité constitue la principale 

aspiration sco la ire au sein des fam ill es des répondants. Le chapitre 6 a d ' a illeurs permis de 

souligner que les attentes ri g ides quant aux études à poursui vre ava ient contribué aux 

« Ruptures temporaires .. >> de Betsy et d ' Éve lyne. « Bien franchement, j'viens d'une famille 

où si tu fa is pas d'é tudes universitaires, t'es pas vraiment quelqu'un là » (Évelyne, R 71 ). Cet 

obj ectif scolaire éta it à ce point intériorisé qu ' aucune autre voie ne sembla it envisageab le. 

Les sciences éta ient perçues à la fo is comme la vo ie sco la ire la plus di stincti ve et la plus 

polyvalente . 

Quand nous autres on a fin i, aller en sciences humaines c 'tait comme : veux-tu 
vraiment rater ta vie? [Rires} T'sais, c'tait comme, peut-être j 'exagère, mais c'tait 
un peu ça le « mindini/97 >> d'la p laci98 Arts et lettres, c 'tait comme (( ayoye 
man! » qu'est-ce qu 'elle pense qu 'elle va faire? Tsais, vraiment là. Pis sciences 
humaines avec maths, à la rigueur. Si vraiment t 'es pas doué. Mais, c 'tait 
vraiment ça le (( minding >> (Betsy, R35). 

Même s i la norme des études scientifiques n 'a pas toujours été explicitement imposée par la 

fami ll e, le fa it d ' y déroger donnait néanmoins l' impress ion de contreveni r aux aspirations 

parenta les299
. Or, dans ce cas, le li en avec la traj ecto ire fami li a le est facilement perceptib le. 

Les parents qui avaient les as pirations scolai res les plus précises et les plus « rig ides » pour 

leur fill e aînée éta ient éga lement les seuls de l' échantillon à être issus d ' une lignée hériti ère 

297 L'état d 'esprit. 
298 Betsy fait référence à son éco le secondaire privée éliti ste. 
299 Ce la dit, il existe bi en souvent un écart entre la perception que les enquêtés ont des attentes de leurs 
parents et la réalité. Par exempl e, Betsy craigna it la réaction de ses parents lorsqu ' elle a abandonné ses 
études préuni versitaires en sc iences, mai s fin alement il s ne se sont pas opposés à son choix. « [. . .} 
c ~ait :fa is c 'que tu veux, on t 'appuie, mais ... mais pas en arts » (Betsy, R35). 
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(Betsy) ou à avo ir connu une impress ionnante ascens ion soc ia le (Éve lyne) . Il s'agissait en 

outre des familles où les deux parents étaient les plus scolarisés, ayant poursuivi des études 

avancées à l' uni ve rs ité et occupant des profess ions libérales (denti ste) ou inte llectuelles 

(professeurs d ' univers ité). 

Dans d'autres cas, comme dans le parcours de « Nouveaux départs », les attentes des parents 

face à la scolarité des répondants ont été perçues comme peu définies , vo ire inexistantes. Les 

parents de Brigitte souhaitaient tout s implement qu ' e lle termine une fo rmation qualifiante, 

peu impot1e le ni veau « [. . .}juste d'avoir un diplôme là. Ouains. C ~ait vague là, c 'tait pas 

défini là » (Brigitte, R5 4). Les parents de Patri ce furent eux auss i peu loquaces quant à leurs 

asp irations sco la ires à son égard « Donc j e pense que y'avait pas beaucoup d'ambition pour 

moi au niveau académique, au niveau scolaire [. . .} (Patrice, R56). À 1' inverse des parcours 

de « Rupture temporaire », ces parents détenaient le plus faible volume de capita l scola ire de 

l' échantillon (dip lôme de certificat ou mo ins) . Sans être exceptionne lles, leurs trajecto ires 

familiales étaient so ient hétérogènes, c est-à-dire qu'une lignée ava it connu une ascens ion 

a lors que l' autre était en s ituation de contre-mobilité (Brigitte), so it présentai ent une mobilité 

relativement modeste (Patrice). 

La situation est beaucoup plus nuancée au sei n des autres familles. Parce qu ' il s se sont sentis 

libres de choisir leur vo ie, certa ins répondants (des parcours «fragilisés », « Trouver sa 

place»« Erreur de parcours »300
) estiment que leurs parents n ' avaient pas d'attentes précises 

quant à leur sco la rité. 

J 'ai pas un souvenir bien marquant d'en avoir parlé avec eux. C 'est sûr qu 'on 
en a parlé là, !sais que j 'ai dit j 'pense que j 'allais en droit pis là que c'est une 
bonne idée pis toute, mais y ont pas poussé dans ce sens-là. Parce que j 'avais 
d 'autres options que j e considérais, un parmi tant d 'autres, jaque non, y ont pas 
poussé (Tania, R 120) . 

Or, cette perception repose sur plusieurs é léments, notamment 1' adhés ion de ces enquêtés à la 

norme des études uni vers ita ires (vo ir section 7.1. 1), leur autonomie acquise de façon précoce 

300 Plus spécifiquement : Charles, Caro line, Tani a, athan , Lucie, Didier. 
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dans le travail sco la ire ou par le bia is de la décohabitati on, le sty le éducatif mis de l' avant par 

leurs parents (compréhensif plutôt qu ' autorita ire) dont plusieurs sont issus du mili eu 

l' intervention ou de l' enseignement. Ce fa isant, ces répondants ont l' impression d ' avo ir fa it 

des choix authentiques plutôt que de répondre aux attentes de leurs parents. 

Peu importe les trajecto ires famili a les et socia les, les as pirations des parents peuvent auss i 

évo luer dans le temps en fon ction des événements ayant ponctué la biographie famili ale ou le 

parcours des enquêtés. Cela est particulièrement perceptible dans le cas des « parcours 

fragilisés », où les attentes des parents se sont ajustées au pa rcours de vie acc identé des 

répondants. M ais on retrouve cette même évolution dans le cas des « Ruptures temporaires 

avec le milieu », les parents ayant fini par accepter les vo ies chois ies par leurs fill es . Ces 

modulat ions sont éga lement perceptibles dans les familles où les répondants ont fina lement 

choisi un programme d ' enseignement technique. Gabri el ou encore Benoît indiquent que 

leurs mères ont été heurtées par leur décis ion : « Ça, ça été un choc» (Benoît, R28); «j'pense 

ça y a donné un coup )) (Gabrie l, R35), ma is ce choix est néanmoins devenu acce ptabl e avec 

le temps. Dans ces cas, les hés itati ons scolaires préalabl es ou le parcours scola ire de mobilité 

descendante chez un membre de la fratri e a facilité 1 ' adaptati on des as pirations parentales. On 

peut éga lement penser que les normes de réuss ite mises de l ' avant par d ' autres membres de la 

famill e ou par la soci été ont contribué à nuancer ces choix scola ires. 

8.2.4.2 Les normes de réuss ite 

L' importance que les parents accordent (ou non) à l' éducati on, au niveau scola ire atte int, 

vo ire à la fili ère choisie dépend de leur vi sion de la réussite sco la ire et socia le. J' ai montré 

que lo rsque la « réuss ite soc iale et profess ionne ll e » est bien ancrée dans l' hi sto ire fa mili a le 

et qu ' e ll e a été ass urée par la vo ie scola ire, les parents tendent à grandement valoriser les 

études, vo ire même à développer des attentes très précises pour leurs enfants . A contra rio, au 

se in des famill es où la traj ecto ire profess ionne ll e des parents ne reposait pas (ou pas 

exclus ivement) sur des études uni vers ita ires , où ell e n ' éta it pas toujours synonyme de réuss ite 

et où les modèles éducati fs au se in des générations antéri eures éta ient beaucoup plus 
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contrastés, les aspirations étaient beaucoup moins préc ises et parfois même quas i­

inexistantes. 

Or, dans la majorité des familles , les attentes étaient présentes , mais modérées. Les 

asp irations parentales ont même parfois été assoup lies , ce qui pourrait illustrer 

l' individuali sation de plus en plus marquée des pratiques éducatives (Ferrand et al. 1999). 

Selon de ingly ( 1995), la si ngulari sation des pratiques favoriserait l'émergence d'une 

tension dans le rapport à l' éducation, entre la volonté des parents de voir leur enfant réussir 

(au plan scola ire, mais aussi profess ionnel) et le respect de son développement autonome. 

Qu ' en éta it-il au se in de l'échantillon ? 

Deux vis ions s ' affrontent effectivement dans le discours de cet1ains enq uêtés quant aux 

normes de réussite fa miliale, entre l' atte inte d ' un certain statut social et l' accomplissement 

personnel. 

Mon père, lui, c 'est, fais ce que ça te tente de faire, fa is ce qu t 'aime, y est 
vraiment d 'même. Ma mère, elle, c'tait une certaine ambition, j ~ais pas obligé 
de faire toute, mais tsais c'est sûr qu 'elle aurait aimé .. . si j'avais un diplôme de 
Ml1.JOI à Harvard, as 'rait ben contente [rires} [Ça serait beau}. Ça serait beau, 
a serait ben heureuse, a pourrait raconter que son gars a été au MIT ou 
whatever, tsais, ça c't 'un côté qu 'elle a, elle là-dessus (Bastien, R 71 ). 

J'pense que mon père c'tait plus par rapport à, que j'puisse me donner les 
moyens de faire quelque chose que j'aime. Pis ma mère, j'pense que c 'tait peut­
être p lus au niveau du ... pas du « standini 02 », mais que c 'est important d'aller 
à l'école parce que c 'est important d'aller à l'école. Y a pas, ça allait pas plus 
loin qu'ça, tsais. (Gabriel). 

Alors que davantage de mères souhaitaient vo ir leur fils poursuivre des études universitaires 

dans une visée de distinction sociale, les pères ont été décrits comme plus soucieux de les 

vo ir se réali ser au pl an personnel et profess ionnel. Cette di ffére nc iation « sexuée » apparaît 

logi que avec les rappot1s sociaux de sexe prévalant encore au se in de la soc iété québécoise. 

30 1 Massachusetts lnstitute ofTechnology. 
302 Prestige. 
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Ces mères ont joué un rô le déterminant dans l' éducation scola ire de leurs enfants. Mais 

surtout, ell es étaient consc ientes de l' influence de leur dipl ôme uni vers ita ire sur leur 

traj ecto ire profess ionnelle. Issues de la génération de femmes qui ont connu une mobi lité 

soc ia le cons idérable, mobili té qui s'est appuyée s ur leur accès au système d ' enseignement 

supéri eur (vo ir chapitre 1 ), leur investi ssement dans la sphère sco la ire s ' est avéré bénéfique. 

Ce fa isant, il n 'est pas étonnant qu 'e ll es ai ent été plus enclines à assoc ier l' insertion 

profess ionne ll e et la mobilité socia le à l'obtention d ' un diplôme uni versita ire que les hommes 

de la même génération . 

Cela dit, l' importance de l'atteinte ou du maintien d ' un certai n « statut » soc ia l ou scolaire 

reste en définiti ve une justification mineure pour explique r les as pirations uni versita ires des 

parents. Plutôt, le sentiment d 'accomplissement, l' insertion profess ionne lle et 1' indépendance 

fi nancière constituent les dimens ions centra les d ' un parcours « réuss i » aux yeux des 

enquêtés et de leurs parents, pour qui les études supéri eures sont surtout perçues comme un 

moyen parmi d ' autres d 'y parvenir. 

Ben, en fa it, moi y m 'ont jamais obligé là, d 'aller aux études, hein? Ma mère, 
elle, est plus du genre elle a hâte que j'finisse [- rires-} Depuis que j'ai 
çommencé mes études, a veut s 'assurer que j 'finisse mes études, p is a l'a hâte 
que j'finisse [. . .}. Faque dans c'sens-là, ma mère est, elle, c'est la stabilité aussi 
financière, a l'a hâte que j'aille ça. Mais mon père, lui, ça touj ours été y faut 
qu 'tu fasses c'que t'as envie d'faire peu importe, si l'en as envie, y dit, j'vais 
t 'encourager à 100% »(Didier, R75). 

Y aurait peut-être p lus eu ça de mon père, mais encore là, ça aurait pas été un 
domaine particulie1~ ça aurait p lus été : réussù~ arriver à le faire. Pour lui 
c'était surtout arriver à se débrouiller, mettons que t 'arrives, t 'as ton métier t 'as 
ta job [court silence} , dépend pas des autres. Lui, c iait [Hum, lui c iait p lus ça}. 
La dépendance des autres y haïssait ça. (C harles, Rl 43) 

Il ressort de ces discours une vi sion utilitar iste des études supéri eures. A insi, contrairement à 

la France, ces résultats la issent penser qu ' il n 'existera it pas au Québec une «extrême 

valorisation du diplôme initial tout au long de la vie» (Van de Velde, 2008 , p. 165), du moins 
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pas au sein de ces fa milles de la classe moyenne scol airement dotées303
. 

Ainsi même s i leurs parents ont connu une traj ecto ire social e ascendante grâce à l' école et 

plus spéc ifiquement, grâce à leurs études uni ve rsitaires ; même s ' il s sont consc ients de la 

va leur du diplôme unive rs itaire et de 1 ' avantage qu ' il peut revêtir pour 1' insettion 

professionnelle ; même s ' il s adhèrent à ce système de valeurs « méritocratiques » puisqu ' il s 

ont tous réalisé des études supéri eures et pour la plupart, universitaires, de nombreux 

enquêtés semblent soucieux de ne pas survaloriser la réuss ite scolaire . À cet effet, quelques 

répondants (Betsy, Lucie, Didier, Stella, Caroline) ont même précisé au cours de l' entretien 

que s ' il s appréc iaient le travail intell ectuel , il s ava ient également un intérêt pour le trava il 

manuel ou pratique et qu ' il s n' écattaient pas l ' idée d' une bifurcation professionnelle 

éventuelle si cela pouva it leur apporter un sentiment d ' accompli ssement. Qu ' il s ' agisse d' une 

idéali sation d ' un empl oi exercé comme étudiant (serveuse, empl oyé dans une usine) ou d' une 

ambition non réali sée (travail sur une fe rme, en massothérapie), le fa it qu ' il s aient soulevé 

cette vo ie alternati ve souligne leur diffi culté à se définir uniquement par le biais de leurs 

études, de leur diplôme, voire de leur profession inte ll ectuelle. 

Les résultats montrent qu ' un seuil minimum de réali sation est attendu des étudi ants issus de 

familles où les parents sont dipl ômés de l' université. Les attentes parentales varieraient selon 

le déroulement de la scolarité (plus ou moins éprouvante) et éventuellement, selon les 

as pi rati ons ind ividuelles. Mais la réuss ite sociale ne serait pas assujetti e à l' exce llence 

scolaire. Cela sembl e s 'expliquer en patti e par le caractère relativement récent du capital 

culturel et scola ire acquis au sein des famill es . Mais il semble également que d 'autres 

éléments explicatifs soient en j eu.· On peut penser au modè le éducati f dominant les soci étés 

occidentales à l' heure actuelle, toutes classes sociales confondues (Ferrand et al. 1999) où le 

bien-être de l' enfant apparaît tout auss i important, sinon plus, que sa réuss ite. Le leitmotiv: 

« l 'important c'est que tu sois heureux dans ce que tu fais » illustre bien cette position, tout 

en refl étant les tensions éducatives inhérentes à une société de plus en plus axée sur la 

production autonome de l' individu (Martuccelli et de Singly, 20 12) . 

303 Le portait serait peut-être diffé rent au sein de famill es issues de 1 'é lite québéco ise. 
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Finalement, il convient de revenir sur le contexte social et éducatif qui condi tionne les 

normes de réuss ite scolaire et sociale. Le fa it que les parents diplômés de l' université ne 

perçoivent pas le parcours linéa ire et continu j usq u' à ce niveau d'études comme le symbole 

ul ti me de la réussite sociale n 'est probablement pas étranger au fa it qu'au Québec, l' accès à 

l' emploi n ' est pas uniquement déterminé par le titre scolaire obtenu en formation in itia le. La 

flex ibili té du système scolaire offre des opportuni tés de retour aux études tout au long de la 

v ie, opportuni tés qui ont même été sais ies par plusieurs parents au sein de l' enquête. 

Finalement, hormis les compétences acquises à l' école, d ' autres vo ies de qualification sont 

auss i valori sées. De fa it, les expéri ences de trava il juvéniles peuvent auss i avo ir une valeur 

di stinctive au moment de l' insertion professionnelle (Charbonneau, 2007; Eckert, 2009; 

Longo et al. , 2013). 

8.2 .5 Apport de l' analyse des traj ectoires fa mili ales pour comprendre les parcours individue ls 

Dans l'ensembl e, l'échantillon compte peu de lignées « héri tières ». L' examen des parcours 

scolaires et profess ionnels des générations antérieures (parents et grands-parents) refl ète 

plutôt l' augmentation générale du niveau de scolarité de la population québécoise au cours du 

XXe siècle. Dotée de ce « nouveau » capi tal scolaire, la génération du babyboom a également 

investi des secteurs d' emplois hiéra rchiquement plus élevés (profess ions intermédi aires, 
-

intellectuelles, cadres), ce qui leur a permis une ascension à la fo is scolaire et sociale. 

L' analyse descriptive qui a été réali sée offre donc le portrait d ' indi vidus de la classe 

moyenne, ayant réussi au plan socioprofessioi1J1el, occupant une position sociale enviab le, 

sans toutefois être extraordinaire. En effet, on retrouve au sein de cet échantillon peu de 

parents occupant des profess ions prestigieuses (médecin , avocat304
, sc ientifi que de renom, 

haute direction dans le secteur privé) que ce so it au plan culturel ou économique. L' examen 

plus approfondi des traj ecto ires scolaires parentales a auss i permis de souligner que tous les 

parents n' avaient pas connu des scolarités continues, plusieurs ayant réa li sé leur parcours en 

deux temps. En ce sens, Dandurand et Fournier ( 1979) (vo ir section 1.2.3) n' avaient pas tort 

304 Le seul médecin est un dentiste (père de Betsy) iss u d ' une lignée de médec in . Le père de Tani a est 
avocat, mais il ne plaide pas et trava ill e davantage à titre de gesti onnaire. 
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lorsqu ' il s notaient que les trajectoires des babyboomers restaient re lati vement proches de 

ce ll es de leurs parents, et ce, malgré des niveaux de scolar ité plus é levés. La vaste maj orité 

des parents ont profi té d ' une mobili té ascendante, mais peu ont connu des parcours les 

d istinguant de leur fi liation, s i ce n' est les transfuges de classe. 

Malgré leurs hés itations, les répondants ont po ur la plupart poursuivi des études uni vers ita ires 

et les cinq qui n' ont pas obtenu de diplôme de ce niveau d ' études ont néanmoi ns te rminé une 

fo rmation dans l' enseignement supérieur non uni vers ita ire les qualifiant pour le marché de 

l'empl oi. Sans avo ir pours uiv i la traj ectoire scolaire famili ale, ils ont « maintenu » la 

traj ectoire soc iale. En ce sens , même s ' il s ont connu des parcours hés itants ou de mobilité 

scolaire descendante, les scolarités des enquêtés s ' écartent fi nalement peu des trajectoires 

fa milia les qui représentent des hi stoires de mobil ité scolaire et sociale réuss ies, ma is 

« moyennes » pour les francophones du Québec, compte tenu du contexte sociohistorique de 

modernisation et de progrès soc ial propre à la Révo lution tranqui Il e (Chapitre 1 ). 

Est-ce que la nature de ces trajecto ires familia les a infl uencé les valeurs de réuss ite 

transmises aux enquêtés ? Cela semble avo ir été le cas. La trad ition uni vers itaire étant récente 

au sein de la maj orité des fa milles, l' atteinte de ce niveau scolaire consti tue dans la plupart 

des cas une norme fa milia le relativement soupl e. Le rap port di stendu au cheminement 

prescri t de plus ieurs répondants a insi que leur vis ion peu élitiste de la réuss ite scolaire 

semblent auss i avo ir été influe ncés par le sty le éducatif de leurs parents, axé sur l' autonomie 

et le déve loppement personnel plutôt que l' exce ll ence. D' ai ll eurs, l' analyse a permis de 

montrer que les fa milles hériti ères ou en forte ascens ion (Betsy, Évelyne) ou, à l' inverse, 

moins dotées cul ture ll ement (Patri ce, Brigitte) se di stinguaient quant aux attentes scolaires et 

à la press ion ressentie face au maintien de la pos ition dans la stratification soc iale. E n ce 

sens, il semble effecti vement que l' anc ienneté du proj et scolaire dans la traj ectoire famili a le 

influence les aspirations des parents et la va leur accordée à la réuss ite scolaire (Ferrand et al. 

1999). 

Une autre piste in terprétative est que cette génération aurait vécu de manière plus forte le 

phénomène de l' individuali sati on. Plus ieurs enquêtés ont d ' a illeurs l' impression de ne pas 
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avo ir subi de press ion de la part de leurs parents, d ' avo ir progressé de façon autonome dans 

leur parcours. Év idemment, il s ' agit là d ' une perception. Néanmoins, on peut faire 

l' hypothèse qu ' une partie des parcours hés itants ou de mobili té scolaire descendante 

s' expliqueraient par cette ob ligation à donner une signification à son expéri ence qui n' est 

plus immédiatement donnée par la fa mille et les institutions soc ia les . Ce faisant, ces 

sco larités s inguli ères seraient à la fois le produit de leur trajectoire familiale tout en étant le 

refl et d ' une soc iété individuali sée et indiv iduali sante. Pour creuser davantage cette piste 

interprétative, il serait toutefois nécessaire de réaliser une étude à plus grande échelle, 

incluant des étudi ants de tous les milieux sociaux afi n de mieux sa is ir le poids spécifique de 

1 ' origine sociale sur ce type de parco urs. 

8.3 Conclusion 

Ce dernier chapitre a été l' occas ion de compléter le processus d ' analyse. Partant des parcou rs 

individuels des enquêtés, j ' a i souhaité vérifi er dans quelle mesure la description objective de 

ces scolarités hés itantes ou de mobilité scol aire descendante concordait avec l' interprétation 

que l' on pouva it en fa ire à partir des récits « subj ecti fs » . Il en a résulté une adéquation 

parti ell e, la morphologie de certaines scolarités ( « hésitations multiples », « changements de 

voies ») ayant teinté le sens que les répondants attribuaient à leur expérience scolaire 

(« Trouver sa voie», «Épreuve scolaire orientante )) ), sans pour autant que ces assoc iations 

so ient absolues ou exc lusives . De fait , les parcours marqués par plusieurs discontinuités ne 

sont pas pour autant les plus « éprouvants ». Et dans l' ensemble, le fait d ' avo ir eu une 

sco larité hés itante ou aboutissant à une mobilité scolaire descendante n' est pas perçu comme 

un échec. 

L'examen des situations scolaires et profess ionnelles dans une perspective générationnelle a 

permis de dévo iler la mobilité récente de la majorité des familles dont sont issus les 

répondants . Les parents sont presque tous des étudiants de première génération, c ' est-à-dire 

qu ' ils sont les premiers dans leur famill e à avoir poursuivi d ' études univers ita ires . Plusieurs 

ont accédé à l' université en formation continue et tous n' ont pas attei nt le même niveau 
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scola ire . La traditi on uni vers ita ire au sein des fa milles demeure nouve lle et est étroitement 

li ée au contexte de démocratisation sco la ire qu ' a connu la génération du babyboom. Ce 

fa isant, l' héri tage cul ture l que ces parents ont constitué et qu ' il s ont transmis à leurs enfa nts 

repose sur un rapport positif à 1 ' éco le et sur des asp irat ions sco lai res é levées sans être 

é li t istes . 

Ainsi, hormi s les famill es aux traj ectoires plus di stincti ves, qui co rrespondent grosso modo 

aux « Ruptures temporaires avec le milieu » ( li gnées hériti ères ou en fo rte ascension) et aux 

« Nouveaux départs » (famill es moins dotées en capita l cul ture l), on constate un rapport à 

l'éducation et aux études se centrant sur la réuss ite, mais surtout sur l' autonomie des enfants. 

Les enquêtés savent que leurs parents accordent de l' importance à l' éducation et au diplôme, 

mais ces aspi rations apparaissent modulab les se lon le dé roulement du parcours dans le temps. 

Il en découle un rapport utilitaris te aux études supéri eures et uni versitaires, perçues 

princ ipa lement comme le mei ll eur moyen de sécuriser l' inserti on socia le et profess ionne ll e, 

plutôt que comme une fi n en so i. 

Ce faisant, un parcours « réuss i » ne sera it pas nécessairement coro ll a ire d ' une sco larité 

continue accomplie dans les tem ps, ni même d ' un diplôme uni versita ire. L' insertion 

profess ionne ll e, la stabilité financière et l'accompli ssement personne l constituent des bali ses 

de la réussite plus « importantes » que la scolar ité. Certes , comme partout a illeurs en 

Occident, le t itre sco la ire est de plus en plus centra l dans la soc iété québécoise afi n de 

fac ili ter l' inse11ion profess ionnelle . li s ' agit d ' a illeurs d ' une préoccupation des parents et 

surto ut des mères, qui souha itent que leur enfant fi ni sse par obtenir un diplôme uni vers ita ire 

pour fac iliter leur trajecto ire sur le marché du travail. Cela dit, le travail (Charbonneau, 2007; 

Eckert, 2009; Longo et al. , 20 13) constituerait une autre faço n d ' acq uéri r des compétences 

pe rtinentes en vue de l' entrée sur le marché du t rava il à la fi n de la scolari té et a insi 

potentie ll ement compenser un parcours sco la ire mo ins brillant ou plus chaotique. Un 

pa rcours plus long pourra it même parfo is avo ir une valeur aj outée, en termes d ' expérience de 

v ie et de maturité. 

Finalement, ce derni er chapitre a auss i été l' occas ion de revemr sur les tro is pistes 
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interprétat ives présentées à la fin de la probl ématique. G lobalement, il ressort de l' analyse 

que le processus de transmiss ion de l' héri tage culture l familia l rend compte de certa ins ty pes 

d ' hés ita tions sco la ires li és notamment à des attentes parenta les excess ives , à des re lati ons 

famili ales tendues ou à des biographi es fragili sées par des événements dramatiques. Cela dit, 

la maj orité des parcours se comprennent par des logiques d ' action propres aux expéri ences 

scola ires (problèmes d ' o rientat ion, d ' adaptat ion o u proj et scolaire fl ou) ou extrasco la ires 

(entrée dans l' âge adulte, trava il , inc idents biographiques). L' analyse tend auss i à montrer 

1' influence du contexte social et éducati f sur la « production » de ce type de parcours . La 

souplesse du système éducatif favorisera it des parcours scola ires indiv iduali sés. Cela sera it 

d 'autant plus le cas dans certa ins domaines d 'études (arts, lettres, sciences socia les), moins 

sé lectifs et mo ins assuj ettis à une régulation sociale de la temporalité. Par a illeurs, la réuss ite 

socia le ne sera it pas associée exclus ivement à l' excellence scolaire, et ce même au se in des 

famill es scolari sées , notamment en raison du caractère récent de la mobilité socia le et scola ire 

des parents, mais auss i d ' autres éléments , comme le li en non exclusif entre la fo rmati on 

initiale et 1' insertion profess ionnell e, la va leur accordée aux expéri ences acquises hors de la 

sphère scolai re, le modèle éducat if, etc. 

Ces résultats sont intéressants sans être compl ètement nouveaux. Il s soulignent l' influence 

prépondérante de 1 ' orientati on scolaire (et du proj e t scol aire et professionnel) sur les ruptures 

de parcours dans l'enseignement supéri eur, tout en montrant que cet enj eu s ' imbrique dans un 

phénomène plus large, celui de la fo rmati on identita ire, qui survient durant la période que 

1 ' on assoc ie déso rma is à la « j eunesse ». Le contexte éducati f offrirait une conj oncture 

favorable à des parcours scola ires plus longs et di scontinus. 

Cela di t, un des apports de l' analyse est certainement de montrer les li ens entre ces résultats 

concernant les expériences scola ires et extrasco laires et la transmiss ion culture ll e fa milia le. 

Un des fil s qui semble re li er ces di ffé rents parcours est la transmission dans les familles de la 

va leur acco rdée à 1 ' éducation qui a été intériori sée par 1 ' ensemble des répondants. A insi, si 

les hés itations et les cho ix scola ires s ' expliquent en grande parti e par les di fférentes 

dimensions de l' expérience « étudiante » et j uvénil e, la persévérance scola ire des répondants 

apparaît étroitement tributa ire de cette valeur familia le . 
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Ce constat ouvre sur deux hypothèses de trava il concernant le li en entre l' héritage culturel 

transmis au se in de la configuration fa miliale et les logiques d ' action propres aux parcours. 

Une premi ère porte sur l' influence pos itive de l' habi tus sco laire fa milial sur la résilience 

d ' étudiants vivant des épreuves scolaires. À di ffic ultés scolaires équivalentes, un étudi ant qui 

aurait acq uis la certitude de la valeur du dipl ôme au se in de sa fa mille305 serait plus enclin à 

persévérer qu ' un autre dont l' aspi rati on sco laire ne serait pas auss i profondément ancrée. Les 

cas de Simon (« parcoursji·agilisé »)ou de Basti en (« Scolarité en dilettante») constitue nt 

des exemples de ces scolarités diffic il es, mais qui perdurent malgré tout dans le temps. La 

seconde hypothèse s ' intéresse davantage à la maîtri se du temps individualisé (Bessin, 1997). 

Ainsi, les individus qui a ll ongeraient leur parcours et se « permettraient » des hés itations 

mult iples le fe raient notamment parce qu ' il s auraient la certitude d ' obtenir éventuellement un 

dipl ôme d' études supéri eures , certi tude qu ' il s auraient acqui se, entre autres, au se in de la 

configuration familiale. En d ' autres mots, leurs ressources culturelles et scolaires héritées de 

leur fam ille (et ultéri eurement) leur donneraient la confiance et les moyens requi s pour 

s ingul ari ser leur parcours sco laire sans craindre les sanctions ni l' abandon définiti f des 

études. Le parcours « Trouver sa place» correspond à cette seconde configuration. Il s ' agit là 

de perspectives analytiques qui ne rendent pas compte de tous les types de parcours analysés 

dans cette thèse, mais qui constituent des pi stes pour approfondir encore davantage la 

réflexion sur le li en entre l' héri tage cul turel fa mili al et les parcours hés itants ou de mobilité 

scolaire descendante, entre les phénomènes de reproduction et d ' individuali sation sociales. 

305 Évidemment, on ne peut exc lure que cette valeur puisse être acqui se aill eurs. 



CONCLUSION 

Cette thèse avait pour obj ectif d ' analyser les parcours scolaires dans l'enseignement 

supéri eur québécois d ' individus issus de familles « culturellement dotées » dont la sco larité 

s ' est écartée du cheminement scolaire prescrit par le système éducatif ou de la trajectoire 

scolaire familiale. En raison de leur orig ine sociale et des ressources culturelles et scolaires 

qu ' elle sous-tend, ces individus sont censés être avantagés dans leur réussite scolaire et leur 

accès à 1 'enseignement supéri eur (Bourdieu et Passeron, 1964, 1970), ce que plusieurs études 

récentes tendent à confirmer (De Broucker et Lavallée, 1998; Finnie et al., 2005; Finnie et 

Mueller, 2008; Goux et Maurin, 1995 ; K amanzi et al., 2009; Place et Vincent, 2009; Turcotte, 

2011 ). Dans le même sens, la théorie de la reproduction sociale laisse entendre que les 

di spos iti ons et les aspirations acquises au se in de la famill e (habitus) favo riseraient la 

poursuite d 'études s' insc ri vant le plus souvent en confo rmité avec la traj ecto ire fa miliale 

(Bourdieu, 1974) . Al ors comment se fa it-il que ces étudi ants aient tout de même connu des 

ruptures scolaires ou qu' il s se soient inscrits dans un programme les s ituant en deçà du niveau 

scolaire atteint par leurs parents? Doit-on concevoir ces parcours comme des fa illes dans la 

théori e de la reproduction socia le? En d ' autres mots, ces parcours scolaires seraient-il s tout 

simplement le refl et d' une société indiv idualisée où le poids de l' o rigine sociale sur la suite 

de la traj ecto ire se fe rait plus léger? 

Résumé de la démarche et des résultats 

Afin de tenter de répondre à ces questions, j ' ai présenté un cadre théorique qui se déclinait en 

trois vo lets. Dans un premier temps (chapitre 1 ), j 'a i pris soin d 'exposer le contexte socio­

éducatif dans lequel s' inscrivait l'obj et de cette thèse. À cet effet, j e suis revenue sur les 

bouleversements majeurs qu ' a connus le système d' enseignement supérieur québécois il y a 

cinquante ans afi n de souligner leurs répercuss ions sur la scolarisati on des générati ons de 

Québécois nés après la Deuxième Guerre mondiale. Dans un deuxième temps (chapitre 2), la 

transmiss ion culturelle au sein des fa milles et son lien avec la réuss ite scolaire des enfa nts ont 

-------------··----
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été abordés par le bia is de la théori e de la reproduction soci a le, mais auss i par ce lui d ' autres 

travaux, qui ont creusé plus à fond le fonctionnement de ce processus. J' ai éga lement 

brièvement tra ité de différe ntes pers pecti ves propres à la soc io logie de 1' individu afin de 

nuancer l' effet de la soc iali sation primaire (famill e) sur la production soc iale de l' indi vidu 

contemporain . Le troi sième et derni er vol et du cadre théorique (chapitre 3) a permis de 

définir les parcours sco laires en explicitant les implications théoriques sous-jacentes à ses 

deux principa les dimens ions analytiques, soit la tempora lité et l' expéri ence. 

Cette première parti e a conduit à la formulation de mes questions de recherche (chapitre 3) : 

comment comprendre le déroulement des parcours hés itants ou de mobilité scolai re 

descendante d ' indiv idus issus de famill es sco lari sées ? Q ue ll e place ces parcour occupent-il s 

au sein de la traj ectoire familial e ? Tro is grandes pi stes interprétatives reprenant les troi s 

volets du cadre théorique ont été proposées. Tout d ' abord , j e souha itais voir dans que lle 

mesure les diffi ~:> ultés dans le processus de transmission ou d ' appropri ation de l' héritage 

culturel fa mili a l pouvaient rendre compte des hés itations et des choix scolaires des enquêtés. 

Autrement dit , quel éta it le poids du passé sur ces parcours hésitants? Pui s, j 'ai évoqué l' idée 

que ces « ruptures » pouva ient aussi reposer sur des logiques d 'action propres aux parcours 

sco la ires, c ' est-à-di re re levant de di ffé rents aspects de l' expéri ence scolaire et extrasco laire 

vécue dans le « présent306 ». F ina lement, l' influence du contexte social et éducati f sur la 

s ingulari sation des parcours scolaires a auss i été considérée, et plus spécifiquement, ce ll e des 

normes sociales et des structures institutionne lles propres à la soc iété québécoise. 

Afin de vérifi er la validité de mes « hypothèses » théoriques, j 'a i mené une enquête 

empi rique (chapitre 4) s' inspirant de la méthodo logie des réc its de v ie (Bertaux, 2005). Cette 

approche qua litati ve et longitudina le est apparue particuli èrement appropriée pour ana lyser 

les parcours scola ires. Dans cette optique, j ' a i réali sé une vingta ine d ' entreti ens semi-directi fs 

auprès de participants volonta ires dont les scolarités cadra ient avec les critères de sé lecti on 

préétablis. Les retranscriptions ont ensuite servi de base à l'obj ectivation des parcours 

hés itants des enquêtés en quatre cas de figure (chapi tre 5) et des traj ecto ires des membres de 

306 J ' utilise les guillemets pui sque le matéri au utilisé est rétrospecti f. Ce fa isant, ces expériences étaient 
déj à de l'ordre du passé au moment de leur mise en récit. 
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leur fa mill e (chapitre 8). L' ana lyse compréhens ive de leur di scours a permi s l'é laborati on 

d ' une ty pologie ayant pour fo ndement l' interprétation s ubj ective de leur sco larité. Deux sous­

catégo ri es se sont dégagées de ce trava il ana lytique : tro is ty pes, regroupant le réc it de s ix 

enquêtés, où l' on a pu saisir une influence plus importante de la fa mill e et du passé sur les 

hés itations et les choix scola ires (chapitre 6) et quatre types, recouvrant les récits de quinze 

répondants, où les influences sur les parcours hés itants ou les s ituations de mobilité scola ire 

descendante se sont avérées compos ites et davantage inscrites dans le temps présent (chapitre 

7). 

L' interprétati on des données a permis de dégager des constats plus généraux à trois niveaux: 

sociéta l, famili a l et individuel. Premi èrement, les résultats montrent que la démocrati sation 

de l' accès à l'éducation supéri eure demeure relativement récente au Québec chez la 

popul ation francophone. L' analyse des traj ecto ires famili a les de l' échantillon révèle que la 

tradition des études uni versita ires s'ancre le plus souvent dans deux générations et beaucoup 

plus rarement dans troi s. Dans certa ins cas, ce niveau d 'études a pu être atte int par les parents 

grâce aux di spositi fs de formation continue à l' uni versité . Cette transformation dans les taux 

et le niveau de scolari sation atteint par une proportion de plus en plus importante de la 

popul ati on québécoise semble s'être transposée dans une va lori sati on cro issante de 

l' éducation supé rieure . Néanmoins, comparati ve ment à d ' autres sociétés occ identales (ex. la 

France) (Van de Velde, 2008), la réussite soc iale n ' est pas nécessairement assoc iée au 

diplôme obtenu en formation initi a le ni à la poursuite d 'études de façon continue, du moins 

dans les fili è res peu sélectives307
. 

Plusieurs é léments peuvent a ider à comprendre cette s ituation. Les structures du système 

éducatif sont fl exibles, offrant des « espaces » aux étudiants pour dévier du cheminement 

scolaire form el (Charbonneau, 2007), en sortant de la sphère scola ire, en allongeant leur 

scolarité, en empruntant un parcours non linéaire, etc. La morphologie des parcours présents 

dans l' échantill on, mais surtout le cas de fi gure des « hésitations multip les», soulignent cette 

307 Une proporti on non négli geable de l'échantillon a effectué ses études dans une uni versité 
québéco ise dont la base de recrutement est hi storiquement plus populaire. Il se peut donc que cela ait 
créé un certain biais dans ce résultat. Néanmoins, tous les enquêtés de l' échantillon n'ont pas fréquenté 
cette uni versité et pourtant, ce constat est générali sable à presque toutes les personnes rencontrées. 

---- - - -- -----
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souplesse à l' échelle structure ll e . Dans l' ensemble , ces choix qui entraînent des écarts dans 

les normes tempore ll es sco laires peuvent avo ir des conséquences sur la s uite de la 

sco larité 08
, mais e ll es restent peu péna li santes et n ' affectent pas ou très peu 1' intégration au 

marché du trava il. Ces stratégies dans le déroul ement des parcours ne se limitent pas à la 

« génération » des enquêtés pui sque quelques parents ont connu un parcours scolaire 

di scontinu . Par a illeurs, la réuss ite soc iale sembl e assoc iée à l ' inserti on profess ionnelle et à 

l' autonomie financ ière plutôt qu'aux études univers ita ires en so i, qui sera ient un moyen 

d ' atteindre ces obj ectifs , sans toutefoi s être le seul. En ce sens, les expériences de travail 

juvéniles constituent une autre vo ie de réa li sation personnelle . De même, l' ana lyse des 

parcours de mobil ité scola ire descendante a permi s de montre r que dans cet1a ins secteurs 

d ' activités, il est encore possible au Q uébec d ' accéder à un statut soc ioprofess ionne l 

va lori sant avec une form ati on supérieure courte (formation technique) . Ceci constitue un 

autre élément permettant de saisir pourquoi les enquêtés ayant un niveau sco laire infé rieur à 

celui de leurs parents n ' appréhenda ient pas leur parcours sous le mode de l' échec309
. 

Deux ièmement, à partir des résultats obtenus, j ' ai tenté de montrer que la famill e est encore 

un pôle important de transmiss ion culturell e qui permet de rendre compte de l' accès à et de la 

persévérance dans l' ense ignement supéri eur, mais plus rarement des expéri ences scola ires 

éprouvantes et des hés itati ons dans les sco larités . En ce sens, les récits des enquêtés ont 

révé lé que l' institution famili a le apparaît bien comme le dépos itaire d ' aspirations qui 

orientent les parcours sco la ires, sans que la vo ie anti c ipée soit touj ours s ui vie à la lettre. 

Prolongement de leur propre traj ecto ire sco la ire et sociale, les attentes exprimées par les 

parents éta ient le plus souvent à l' image de leur parcours: re lati vement é levées (université), 

mais modérées, peu d ' enquêtés subissant une pression à l' excellence sco laire . Cela sembl e li é 

au modèle éducatif dominant à l' heure actue ll e qui est principalement centré sur les beso ins 

de l' enfa nt et le respect de ses dés irs, plutôt que sur la contra inte et l' auto rité (de Singly, 

1995; Ferrand et al. , 1999). Ce fa isant, même lorsque les choix scola ires des enfants 

308 Cela es t surtout le cas lorsque les étudiants abandonnent leurs étud es durant une sess io n et cumul ent 
des échecs multipl es . Or, ces s ituations étaient peu no mbreuses au se in de l'échantillon et 
f<énéralement « co ntournables », co mme le montrent les récits de Tania ou de Bastien (vo ir chapitre 7). 
09 De fa it, peut-être le portrait aurait été di ffé rent si l'on avait interrogé des indiv idus n ' ayant pas 

atteint 1 ' enseignement supérieur. 
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contredi sa ient les attentes initi ales des parents, comme dans le parcours « Devenir 

technicien », ces derniers étaient en mesure de les moduler pour s' adapter à la scolarité 

réalisée. 

Cela dit, l' ana lyse compréhensive a révélé quelques types de parcours qui se distinguent de 

l' ensemble. Tout d' abord , dans les « ruptures temporaires avec le milieu », les aspirations 

scolaires que les parents ont transmises à leur fille se sont avérées plus rigides que dans les 

autres parcours. Les répondantes ont donc interrompu leurs études collégiales afi n de 

bifurquer de la trajectoire fa mili ale et ainsi mettre à distance les attentes perçues, afin d' être 

en mesure de construire un projet scolaire autonome. À 1' inverse, dans les « nouveaux 

départs », l' absence d ' aspirations familiales claires , combi née avec d ' autres difficultés 

vécues dans la sphère scolai re a favor isé l' abandon précoce de l' école pendant plusieurs 

années. Le retour aux études a alors constitué un point tournant dans la scolarité et a permis 

une mobilité sociale . Dans les « parcoursfragilisés », l'influence de la famille n' est pas tant 

li ée au processus de transmission qu ' aux événements contingents et à leurs effets 

imprévisibles sur la sco larité des enquêtés. Dans les trois cas, ces parcours ont été marqués 

par des « épreuves » d ' intensité variab le qui ont un li en avec le passé familial. 

Troisièmement, l' analyse a permis de mettre en évidence que les hésitations et choix scolaires 

qui jalonnent les parcours sont le plus souvent liés à des aspects de l'expérience scolaire, 

comme aux décisions relevant de l' orientation(« Erreurs de parcours >> ), et plus rarement à 

des problèmes d ' adaptation à 1 ' enseignement supérieur. Le déroulement de ces sco larités est 

aussi affecté par des éléments de la vie extrascolaire, qui peuvent être assoc iés au passé de 

l' étudiant, comme dans les types de parcours évoqués précédemment, ou à des expériences 

ancrées dans le « temps présent », que ce soit le désir d' exploration propre à la jeunesse 

(« Trouver sa place»), l' influence marquante d ' expériences de travail sur les choix scolaires 

subséquents (« Devenir technicien ») ou la place d 'activités extrascolaires comblant le vide 

d ' une expérience scolaire insatisfaisante, voire quasi inexistante3 10 (« Scolarité en 

dilettante»). Dans tous les cas, que ce soit dans la sphère scolaire ou extrascolaire, le 

310 Voir le cas d' Hervé qui pendant deux ans alterne les éc hecs sco laires au cégep et les périodes de 
travail en raison de sa consommation de drogues qui l'empêche de s ' engager sérieusement dans ses 
études . 
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processus de fo rmation identita ire apparaît être au cœur de ces types de scolari té. 

Finalement, si leur déroulement a parfois été di scontinu ou écourté, la majori té des parcours 

scolaires étudiés s ' insèrent dans la traj ectoire familiale. En les examinant sur un temps long 

et en tenant compte des scolarités des parents et des autres membres de la fratri e, on réali se 

qu ' il s ne sont pas touj ours auss i « déviants » qu ' il s pouva ient le sembl er au départ. D ' une 

part, certains parcours sont pratiquement continus, à l'exception d ' une interruption d' études. 

D' autre part, les parcours aux morphologies plus hés itantes ou de mobilité scolaire 

descendante ne sont, bien souvent, pas uniques au se in des configurations familiales . Insérées 

dans un contexte social et éducatif plus large, e lles sont à sais ir à la fois comme le résultat 

d' une mobilité scolaire et sociale récente et comme le refl et d ' une individuali sation 

croi ssante des cheminements scolaires . Les enquêtés reproduisent pour la plupart le niveau 

scolaire parental, car il s adhèrent à la va leur accordée à l' éducation au se in de la fa mille. 

Cependant, les vo ies utili sées sont parfois diffé rentes, car il s ne ressentent pas le besoin de 

répondre à un modèle d ' exce llence. Ce fa isant, l' influence de leur propre expérience scolaire 

et extrasco laire sur le déroulement de leur parcours apparaît plus importante. 

Apports de la thèse et poursuite de la recherche 

Cette thèse contribue de différentes façons à la bonificati on des connaissances dans le 

domaine de la sociolog ie. En premi er lieu, ell e a offert une compréhension plus nuancée de la 

transmiss ion culturell e au sein des familles scolari sées et de ses effets potenti els sur les 

parcours dans 1 'enseignement supérieur, to ut en soul ignant l' importance du contexte social et 

hi storique dans 1' interprétation de la théori e de la reproduction sociale. Comme le préc isa it 

Passeron : « L 'analyse de l 'École comme système de reproduction et d 'autoreproduction 

n 'exclut pas, mais appelle l 'analyse des contextes qui restent par défin ition extérieurs à tout 

modèle, c'est-à-dire ici l 'histoire sociale de l 'école et l 'histoire des rapports de classes » 

(Passeron, 199 1 ). À cet égard , le fa it d' avo ir considéré 1 ' histoire récente du système éducatif 

québécois, ses spécificités structurell es ainsi que certains référents normatifs soc iétaux a 

permis d'actualiser la problématique de la transmi ss ion cul turelle dans le contexte du Q uébec 
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conte mporain . 

En deux ième li eu, ce trava il de reche rche a été l' occas ion de creuser la question des parcours 

sco laires « atypiques», hors-norme, di scontinus (etc .) qui sembl ent re lati vement communs au 

Québec (Sa les et al. 1996), mais qui demeurent très peu étudiés de faço n long itudina le et 

compréhensive. Bien que les résultats so ient à pe tite éche ll e et non-représentati fs , il s 

permettent néanmo ins de montrer que ces scola rités ne do ivent pas être cons idérées d ' un 

po int de vue normatif comme des réussites ou des échecs. Ce sont plutôt des processus 

complexes de formation qui dépassent, bien souvent, la sphère sco la ire . 

En troisième li eu, le fa it d ' avo ir porté notre attention sur une population peu étudiée, les 

. étudi ants issus de la c lasse moyenne « sco lari sée », a permi s de mi eux sa isir les enj eux qu ' il s 

peuvent vivre au cours de leur j eunesse et de leur sco larité . De fa it, il s ' agit d ' un groupe 

relat ivement invis ibl e socia lement, du mo ins dans la recherche sc ientifique. Or, cette 

invisibili té ne reposera it pas s ur un manque de reconna issance publi c, mais plutôt sur un 

« référent normatif implicite» (Voiro l, 2005) so it qu ' en tant que g roupe soc ialement 

avantagé, il est peu problématique et ne demande pas d ' attention parti culi ère de la patt des 

chercheurs3 11
. 

Finalement, en posant un regard intergénérat ionnel sur les traj ecto ires scola ires et socia les 

famili a les, cette recherche s'est intéressée aux lignées famili ales et à la questi on de la fili ati on 

sous l' ang le de l'éducation. À ma conna issance, cet o bj et reste peu exploré pa r la soc io logie 

contemporaine au Q uébec, vo ire même au Canada. 

La contribution de cette thèse à la socio logie de l' éducati on est réelle, mais reste limitée. 

Certains cho ix méthodologiques expliquent cette situation. Le caractère très spécifique de la 

popul ation à l' étude, le petit nombre d ' entreti ens réa li sés et l' approche qualitative priv il égiée 

311 D' ailleurs, à l' instar de ce que souligne Yo iro l (2005), j ' ai cho isi de m' intéresser à ce groupe social 
dans des situations qui sortaient de l'ordinaire (parcours hés itants) et qui les rendaient plus « visibl es » 
socialement. « [. . .} la visibilité sociale est tout autant tributaire d 'une« logique des situations H, c 'est­
à-dire qu 'elle doit être envisagée selon le type de rapport social et le contexte dans lequel l 'interaction 
a lieu » (Vo iro l, 2005, p. 17). 
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réduisent la portée des résultats. Dans cette optique, une voie poss ibl e pour poursurvre la 

recherche sur les parcours hés itants dans l' ense ignement supéri eur québécois serait de 

quantifier ce phénomène avec des données orig inales qui tie ndraient compte de tous les 

milieux sociaux. Ce fa isant, il sera it poss ible d ' avoir des données stati stiques plus précises 

quant à 1 ' effet de 1 ' origine sociale sur le déroulement des parcours di scontinus, données qui 

sont pour 1' instant parcell aires (voir chapitre 1 ). Cette tâche est complexe sur le plan 

méthodologique, car e lle nécessite l' accès à des données longitudinales. De même, elle sous­

tend un travail important sur la définition des « interruptions », travail qui a des implications 

théoriques dont j ' a i tenté de rendre compte dans cette thèse. Néanmoins, une telle analyse 

pourrait s' avérer fort utile pour le futur, notamment pour que les acteurs institutionnels ai ent 

en mains des données plus précises quant à l' ampleur du phénomène. 

Par ailleurs, 1 ' analyse s ' est foca lisée sur les parcours scolaires et sur le système éducati f. Or, 

qu ' en est-il de 1' influence des ressources acquises au se in du milieu famili al et social au-delà 

du passage dans l' enseignement supérieur, so it dans le parcours profess ionnel ? Dans quelle 

mesure l' effet de cet héritage se perpétue-t-il sur le marché du travail ? Les aspirations et les 

valeurs familiales renforcent-e ll es les tendances à la reproduction? Au Québec, les nouvelles 

expéri ences profess ionnelles sont-elles porteuses d ' un potentiel transformateur pouvant 

engendrer une mobilité ascendante ou descendante, comme le proposait Dubar (2000) ? Cette 

question mériterait d ' être explorée de manière quantitati ve et qualitati ve, afin d' avo ir à la foi s 

des données plus fines quant aux mobilités profess i01m elles à travers le temps (vo ire même à 

travers les générations), et des informati ons permettant de sa isir les motifs et les 

interprétations subj ectives de ces choix et événements dans la vie profess ionnelle des 

individus. 

Une autre voie qui nécess iterait d 'être explorée est l' ampleur des di fférences sexuées dans les 

parcours hés itants ou de mobilité scolaire descendante. Même si j ' a i tenté d' être sensible à 

cet enj eu au cours de l'analyse, le fa ible nombre de cas a limité la formul ation de constats 

plus généraux sur cette question. Or, il semble pertinent d ' avo ir plus d ' informations 

quantitatives et qualitati ves à ce suj et. Par exempl e, sachant que globalement les fe mmes 

réuss issent mieux dans 1 'enseignement supéri eur, les parcours hés itants seraient-il s plus 
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fréquents chez les hommes? À l' inverse, comme la press ion à se « placer » rapidement est 

moins fo rte chez les fe mmes, sont-e lles plus nombreuses à avoir des scolarités 

mul tihés itantes? Certa ins types de parcours évoqué dans cette thèse sont-il s typiquement 

fé minins? Ou masculins? 

Cette thèse s ' est concentrée sur les parcours hés itants au Q uébec, en évoquant à que lques 

reprises la France à des fi ns de compara ison. O r, l' é larg issement de cette recherche à d ' autres 

pays, dont le système d ' ense ignement supérieur est très différent, mériterait d ' être env isagé. 

E n effet, des études récentes sur le devenir adulte en Europe (Van de Velde, 2008) ou sur les 

bi furcations dans les parcours de j eunes Argentins, Québécois et Français (Longo et al., 

201 3), soulignent l' intérêt d ' une te ll e méthode pour mieux saisir les spécifici tés nationa les 

ainsi que les tendances internati onales. 

Finalement, cette thèse a bri èvement exploré les biographi es fa mili a les, en fo cali sant sur les 

traj ecto ires scola ires et professionnelles des membres de la fa mill e immédiate et élargie. Or, 

comme il s ' agissa it de sais ir le li en entre le parco urs d ' un individu et ceux des membres de sa 

fa mill e, l' analyse s ' est limitée au point de vue d ' un seul acteur (l 'enquêté). Pourtant, ce 

lrava il « expl oratoire » a montré l' intérêt qu ' il y aura it à réa li ser une enquête qua litati ve dont 

l' obj et serait l' évo luti on des pratiques éducati ves et du rapport à l'éducation au sein des 

famill es québécoises. Cette recherche pourra it se baser sur des monographies de familles qu i 

regrouperaient l' ana lyse des parcours scolaires des di ffé rents membres de la config uration 

famili ale, à 1 ' instar de ce que propose Weber (20 13), avec son ethnographie de la parenté. Ce 

type de trava il pourra it s ' inscrire dans une perspective soc iohisto rique grâce à la sé lecti on de 

familles de diffé rentes générations et de di vers mili eux soc iaux, vivant en région et en milieu 

urbain, etc . À terme, une telle démarche permettra it d ' approfondir notre compréhens ion de la 

place de l' éducation au sein des fa milles québécoises à travers le temps. 
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Courriel de diffusion 

Bonjour, 

Je sui s étudiante au doctorat en soc io logie de l'éducation à l' Uni versité du Q uébec à 
Montréal et à 1' Éco le des hautes études en sciences socia les . Ma thèse porte s ur les parcours 
scola ires des jeunes Q uébécois dans l' enseignement postseconda ire . Plus spéc ifiquement, je 
m' intéresse au li en entre le pa rcours des individus et la traj ecto ire scolai re de leurs pa rents. 

Dans le cadre de ce travai l de recherche, je souha ite réali ser des entreti ens semi-directifs avec 
des individus rés idant au Q uébec et âgés d ' au mo ins 2 1 ans. Pour tenter de c ibler des 
répondants potenti e ls correspondant à des profi ls scolaires et fa mili aux spécifiques , j'ai mis 
au point un questi onna ire en ligne composé d ' une dizaine de questions, qu i ne prend que 
que lques minutes à répondre. 

Adresse du questionna ire : https://s ites.google.com/s ite/gslrdp/ 

Pour que cette démarche so it un succès, ce questionna ire do it fa ire l' obj et d ' une large 
di ffus ion dans une diversité de réseaux (profess ionne ls, sco la ires, fa mili aux). M erc i de le 
di ffuser à l ' ensemble de vos contacts . 



376 

Questionnaire 
Parcours scolaire et trajectoire familiale 

Bonj our, je suis doctorante en sociologie de l'éducation à l'Uni versité du Québec à Montréal 
(Centre interuniversitaire de recherche sur la sc ience et la technologie) et à l'École des hautes 
études en sciences sociales (Centre Maurice Halbwachs). Dans le cadre de ma thèse, j e 
souhaite analyser les parcours scolaires des Québécois dans l'enseignement postsecondaire. 

Ce questionnaire cherche à examiner dans quell e mesure les parcours scolaires individuels 
reproduisent (ou non) les trajectoires des parents. Il s'adresse à des résidents du Québec âgés 
de 2 1 ou plus. Il ne prend que quelques minutes à remplir et il sera d'une grande aide pour la 
suite de ma recherche. 

En effet, ce travail de collecte de données constitue une étape préalabl e à la réalisation 
d'entretiens semi-di recti fs auprès de répondants volontaires. Si cela vous intéresse, vous 
pouvez laisser vos coordonnées à la fin du questionnaire. 

Les renseignements que vous fo urnirez ne seront utili sés qu'à des fins de recherche et 
demeureront confidentiels. 

Je vous remercie à l'avance pour votre temps! 

Amélie Groleau 
amel ie.groleau(cù,gmai !.co rn 

1. Info rmations générales 

1. Année de naissanoe*312 

2. Mois de naissance* 
3. Sexe* : homme femme 
4. Lieu de rés idence : Ville de rés idence actuelle 
5. Citoyenneté canadienne: Êtes-vous né(e) au Canada? oui __ non 

312 Les questions suivies du * sont obligato ires. 
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IL Quelques questions sur votre parcours scolaire 

6. Dipl ôme(s) détenu(s) : Quel(s) diplôme(s) détenez-vous actuellement ? Cochez la ou 
les réponses corresponda nt à chaque diplôme obtenu.* 

a) Dipl ôme d ' études secondaires (DES) 
b) Dipl ôme d 'études professionnell es (DE P) 
c) Attestation d 'études co ll égia les (AEC) 
d) Diplôme d ' études co llégiales préunivers itaires (DEC) 
e) Diplôme d ' études collégiales techniques (DEC) 
f) Certifi cat(s) d 'études univers itaires de 1 è r cycle 
g) Diplôme de baccalauréat 
h) Doctorat de 1er cycle (ex. médecin) 
i) Diplôme d' études supéri eures spéciali sées (DESS) ou autre diplôme de programme 

court de 2• cycle uni versitaire 
j ) Dipl ôme de maîtri se 
k) Dipl ôme de doctorat 
1) Autres 

7. Titre du dernier diplôme : Quel est le dernier diplôme que vous avez obtenu ? 
a . Année d 'obtention du dernier dipl ôme: En quelle année l' avez-vous obtenu 

? 

8. Interruption d' études :Avez-vous déj à interrompu vos études postsecondaires pour 
plus d' un semestre avant l' obtention du diplôme (exception fa ite de l' été) ? 

oui __ non_ (passer à la page suivante). 

M oment de l' interruption : S i oui, à que l(s) niveau(x) de scolarité? 
-co llégial __ 
-univers itai re ---

Raison(s) de l' interruption : Pour quelle(s) raison(s)? Cochez la ou les réponses 
refl étant le mieux votre situation à cette époque. 
• Manque d 'argent 
• Voulait travailler 
• Notes trop basses, échecs 
• Mauvaise ori entati on (le programme ne convenait pas) 
• Pour changer d ' établissement/programme 
• Besoin de repos/pause/réfl exion 
• Voyager 
• Grossesse/enfa nts 
• Santé 
• Autres: 
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Retour aux études: Après cette interruption, êtes-vous retourné(e) aux études? (Si 
vous avez interrompu vos études à plus d'une repri se, répondez en fonction de votre 
dernière interruption). 
-oui non 

Quelle a été la durée de l' interruption (en mois ou en année)? _____ _ 

9. Déroulement de votre parcours scolaire : En général, comment qualifieriez-vous le 
déroulement de votre parcours scolaire dans l'enseignement postsecondaire ? 
a) Facile 
b) Sans grande difficulté 
c) Parsemé d' embûches surmontables 
d) Montagnes russes 
e) Plutôt éprouvant 
f) Très difficile 

10. Quelle est votre principale occupation à l' heure actuelle* ? 

Ill. Le parcours de vos parents 

La trajectoire de votre père 

Il . Diplôme du père : Quel est le diplôme le plus élevé obtenu par votre père (ou tuteur)* ? 

a) Secondaire non terminé 
b) Diplôme d ' études secondaires (DES) 
c) Diplôme d 'études professionnelles (DEP) 
d) Attestation d ' études co llégiales (AEC) 
e) Diplôme d ' études co llégiales préuniversitaires (DEC) 
f) Diplôme d ' études collégiales techniques (DEC) 
g) Certificat(s) d' études universitaires de 1er cycle 
h) Diplôme de baccalauréat (ou trois ce1tificats) 
i) Doctorat de ! cr cycle (ex. médecin) 
j) Diplôme d ' études supérieures spéciali sées (DESS) ou autre diplôme de programme 

court de 2• cycle universitaire 
k) Diplôme de maîtrise 
l) Diplôme de doctorat 
m) Autre, précisez _____ _ 

12. Programme d ' études de votre père : Dans quel programme d ' études votre père a-t-il 
obtenu ce diplôme ? _______ _ 

13 . Activité professionnelle principale de votre père :Quelle est ou quelle a été l' occupation 
principale de votre père durant la majeure partie de sa vie ? ________ _ 



14. Statut de l' activité profess ionnelle: Dans cet emploi, votre père était- il : 
salarié-- à son compte-- ? 

15. Citoyenneté de votre père: Votre père est-il né au Canada ? Oui _ Non _ _ 

La trajectoire de votre mère 

16. Dipl ôme de la mère : Quel est le diplôme le plus élevé obtenu par votre mère* ? 
a) Secondaire non terminé 
b) Diplôme d ' études secondaires (D ES) 
c) Diplôme d ' études professionnelles (DEP) 
d) Attestation d 'études co ll égia les (AEC) 
e) Diplôme d ' études co llégiales préuniversitaires (D EC) 
f) Diplôme d ' études collégiales techniques (DEC) 
g) Certificat(s) d' études universitaires de 1er cycle 
h) Diplôme de baccalauréat (ou trois certifi cats) 
i) Doctorat de 1er cycle (ex. médecin) 
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j) Diplôme d ' études supéri emes spéciali sées (DESS) ou autre dipl ôme de programme 
court de 2e cycle universitaire 

k) Diplôme de maîtri se 
1) Diplôme de doctorat 
rn) Autre, précisez'--------

17. Programme d' études de votre mère: Dans quel programme d ' études votre mère a-t-e lle 
obtenu ce diplôme ? __________ _ 

18. Activité profess ionnelle de votre mère: Quelle est ou quelle a été l' occupation principale 
de votre mère durant la majeure parti e de sa vie ? _______ ___ _ 

19. Statut de l'acti vité profess ionnelle : Dans cet emploi, votre mère était-elle: 
salari ée __ à son compte __ ? 

20. Citoyenneté de votre mère : Votre mère est-elle née au Canada? Oui_ Non __ 

Info rmations supplémenta ires 

Suite de l' enquête : Accepteri ez-vous, au cours des prochains mois, de pm1iciper à un bref 
entreti en pour di scuter plus en détail de votre parcours individuel et familial* ? 

Coordonnées : S i vous avez répondu oui à la dernière question, merci de me laisser votre 
adresse courriel et/ou toutes autres coordonnées me permettant de vous rejo indre. 

--- -- --------





ANNEXEE 
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Dans le cadre de cette thèse, v ingt-quatre entreti ens semi-directi fs ont été réa li sés . Vingt-et­

un ont été retenus pour l' ana lyse. La description de l' échantillon ne tiend ra compte que de 

ceux-c i. 

L' échantillon compte douze femmes et neuf homm es. L' enquêtée la plus j eune était âgée de 

20 ans au mo ment de l' entreti en (Muriell e) et la plus âgée, de 45 ans (Lyne) . Cela dit, l'année 

moyenne de naissance des enquêtés est 1979 et la médiane 1980 . On peut donc dire que l' âge 

moyen des répondants oscillait autour de 30 ans lors de la pri se de contact. Bien que ce la ne 

so it pas indiqué dans le tabl eau en ra ison de l' anonymi sation des données, la maj orité des 

parti c ipants habita ient en mili eu urba in . 

Les ni vea ux de dipl omation atteints par les parti c ipants éta ient vari és. Tro is participants 

détenaient une maîtri se, six d ' entre eux ava ient obtenu un diplôme de baccalauréat, deux 

ava ient terminé au moins un certificat, neuf éta ient diplômés de l' enseignement co llégial 

(général ou techn ique) et une avait un diplôme d ' études seconda ires. Il est à noter que 

plusieurs enquêtés étaient encore aux études lors de no tre rencontre, ce qui explique dans 

certa ins cas leur ni veau de scolarité . En effet, onze répondants poursui va ient des études au 

moment de l' entreti en, dont sept à temps ple in . Les quatre autres sui va ient des cours à temps 

partie l (Brig itte, Benoît, Charl es) ou conc ilia ient études à temps ple in et v ie profess ionne lle 

(Lucie). Douze répondants étaient insérés sur le marché du travail et deux étaient inactifs 

(chômage et militanti sme313
). 

L' ensem ble des répondants ont interrompu leurs études tempora irement ( 19/2 1) ou 

définiti vement (2/2 1 )3 14 et c inq enquêtés se situaient en mobili té sco laire descendante face à 

leur fa mille315
. 

3 13 En fa it, au moment de l'entreti en, Murielle n ' éta it ni aux étud es, ni au trava il et terminait un mandat 
dans une association militante étudi ante . 
314 Évidemment, co mme la reprise des études est relativement fac il e au Québec, il est imposs ible de 
statuer sur le caractère défi ni tif de cette décision. Néanmoins, les deux répondantes en questi on, 
Caro line et Gaëlle, n'envisageaient pas de reprendre les études au moment de l'entretien. 
3 15 Pour plus de déta ils sur les interruptions d 'études et le déroulement « objectif » des parcours, vo ir 
chapitre S. 
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Di x-neuf enquêtés ava ient deux parents qui ava ient terminé un dipl ôme d' études 

univers itaires, que ce so it au niveau du certifi cat, du bacca lauréat, de la maîtri se ou des cyc les 

supéri eurs. Deux cas d ' exceptions ont été retenus également: Brigitte, dont le père avait 

étudié à l' uni versité, mais qui n' avait pas terminé ses études et qui trava illait comme 

traducteur dans le milieu de l ' aéronautique et Lyne, beaucoup plus âgée (45 ans), dont le père 

était détenteur d' un baccalauréat en agronomi e, mais dont la mère n 'avait pas effectué 

d ' études supérieures. 

Vingt parti cipants sur v ingt-et-un faisaient partie d' une fratrie biologique. Douze enquêtés 

étaient les aînés de leur fratri e, deux se situaient dans le milieu et s ix étaient les cadets des 

frères et œurs. Onze enquêtés fa isaient part ie d ' une fratri e de deux enfants , six avait deux 

frères ou sœurs et trois participants étaient membres d ' une fratri e de quatre enfants ou plus. 

De faço n générale, les niveaux de scolarité des membres de la fratri e sont assez hétérogènes. 

Pour environ le quart des enquêtés, leur frère ou sœur n'avait pas atte int l' université, un peu 

moins de la moiti é (8/20) ava ient des membres de la fratri e qui avaient atte int le niveau 

universitaire et dans les fratri es plus nombreuses, les ni veaux scol aires étaient souvent 

mixtes . 



38
5 

P
ré

se
nt

at
io

n 
du

 c
or

pu
s 

P
se

u
d

o
 

A
n

n
ée

 
S

ex
e 

P
lu

s 
h

au
t 

O
cc

u
p

at
io

n
 

In
te

rr
u

p
ti

o
n

 
M

o
b

il
it

é 
D

ip
lô

m
e 

d
u

 
D

ip
lô

m
e 

d
e 

F
ra

tr
ie

 
R

an
g

 
d

e 
d

ip
lô

m
e 

av
an

t 
d

es
ce

n
d

 
p

èr
e 

la
 m

èr
e 

d
an

s 
la

 
n

ai
ss

a
nc

e 
d

ip
lô

m
e 

an
te

 
fr

at
ri

e 
B

as
ti

en
 

19
79

 
H

om
m

e 
B

ac
 p

ar
 

M
il

it
ai

re
 

A
u 

cé
ge

p 
et

 à
 

N
o

n 
B

ac
 

B
ac

 
S

œ
ur

 c
ad

et
te

 D
E

S
S

 
A

în
é 

cu
m

ul
 

1 '
un

iv
er

si
té

 
B

en
oi

t 
19

84
 

H
o

m
m

e 
D

E
C

 
T

ec
hn

ic
ie

n 
en

 
A

u 
cé

ge
p 

et
 à

 
N

o
n 

B
ac

 
B

ac
 

F
rè

re
 é

tu
d

ia
nt

 b
ac

 
A

în
é 

te
ch

ni
qu

e 
do

cu
m

en
ta

ti
on

/ 
1 '

u
ni

ve
rs

it
é 

ét
ud

ia
nt

 a
u 

ba
c 

B
et

sy
 

19
85

 
F

em
m

e 
B

ac
 p

ar
 

E
tu

di
an

te
 à

 la
 

A
u 

cé
ge

p 
N

o
n 

D
oc

to
ra

t 
de

 
D

oc
to

ra
t 

F
rè

re
 a

în
é 

pa
r 

al
li

an
ce

 :
 

A
în

ée
**

 
cu

m
ul

 
m

aî
tr

is
e 

1e
r 

cy
cl

e 
B

ac
 

**
* 

S
œ

ur
 c

ad
et

te
 p

ar
 

al
li

an
ce

 :
 É

tu
di

an
te

 
do

ct
or

at
 1

er 
cy

cl
e 

D
em

i-
fr

èr
e 

ca
de

t 
1 

: 
ét

ud
ia

nt
 c

ég
ep

 
D

em
i-

fr
èr

e 
ca

de
t 

2 
: 

él
èv

e 
au

 s
ec

o
nd

ai
re

 
B

ri
gi

tt
e 

19
73

 
F

em
m

e 
C

er
ti

fi
ca

t 
R

ep
ré

se
nt

an
te

 e
n 

A
u 

cé
ge

p 
N

o
n 

U
ni

ve
rs

it
é 

C
er

ti
fi

ca
t 

F
rè

re
 c

ad
et

: 
A

E
C

 
A

în
ée

 
ve

n
te

s/
ét

ud
ia

nt
e 

no
n-

ce
rt

if
ic

at
 

te
rm

in
ée

 
C

ar
o

lin
e 

19
68

 
F

em
m

e 
D

E
C

 
R

ec
he

rc
hi

st
e 

A
 

O
u

i 
D

oc
to

ra
t 

B
ac

 
S

œ
ur

 c
ad

et
te

 A
E

C
 

A
în

ée
 

te
ch

ni
qu

e 
l'

un
iv

er
si

té
**

 
C

él
in

e 
19

8
1 

F
em

m
e 

D
E

C
 

C
o

-p
ro

pr
ié

ta
ir

e 
A

 l
'u

n
iv

er
si

té
 

O
ui

 
B

ac
 

B
ac

 
F

rè
re

 c
ad

et
 D

E
S

 
A

în
ée

 
te

ch
ni

q
ue

 
fe

rm
e 

m
ar

aî
ch

èr
e 

C
ha

rl
es

 
19

74
 

H
om

m
e 

C
er

ti
fi

ca
t 

C
hô

m
ag

e/
 

A
u 

cé
ge

p 
et

 à
 

N
o

n 
B

ac
 (

éc
o

le
 

B
ac

 
F

rè
re

 a
în

é 
ba

c 
C

ad
et

 
ét

ud
ia

nt
 

l'
un

iv
er

si
té

 
no

rm
al

e)
 

(t
ec

hn
iq

u
e

+
 

pe
rf

ec
ti

on
ne

 
m

en
t)

 
D

id
ie

r 
19

85
 

H
om

m
e 

D
E

C
 

E
tu

di
an

t 
au

 b
ac

 
A

u 
cé

ge
p 

et
 à

 
N

o
n 

M
aî

tr
is

e 
C

e1
1i

fi
ca

t 
D

eu
x 

fr
èr

es
 a

în
és

 :
 b

ac
 

C
ad

et
 

1 '
un

iv
er

si
té

 
S

œ
ur

 a
în

ée
 :

 D
ec

 
te

ch
ni

qu
e 



38
6 

P
se

u
d

o
 

A
n

n
ée

 
S

ex
e 

P
lu

s 
h

au
t 

O
cc

u
p

at
io

n
 

In
te

rr
u

p
ti

o
n

 
M

o
b

il
it

é 
D

ip
lô

m
e 

d
u

 
D

ip
lô

m
e 

d
e 

F
ra

tr
ie

 
R

an
g

 
d

e 
d

ip
lô

m
e 

av
an

t 
d

es
ce

n
d

 
p

èr
e 

la
 m

èr
e 

d
an

s 
la

 
n

ai
ss

an
ce

 
d

ip
lô

m
e 

an
te

 
fr

at
ri

e 
E

ve
ly

ne
 

19
83

 
F

em
m

e 
B

ac
 

E
tu

di
an

te
 à

 la
 

A
u 

cé
ge

p 
N

on
 

D
oc

to
ra

t 
M

aî
tr

is
e*

**
* 

S
œ

ur
 m

il
ie

u 
: 

B
ac

 
A

în
ée

 
m

aî
tr

is
e 

C
ad

et
te

 :
 é

tu
di

an
te

 
D

ec
 t

ec
hn

iq
ue

 (
d

an
se

) 
G

ab
ri

el
 

19
85

 
H

o
m

m
e 

D
E

C
 

In
te

rv
en

an
t 

A
u 

cé
ge

p 
O

ui
 

B
ac

 
M

aî
tr

is
e 

S
œ

ur
 c

ad
et

te
: 

D
E

P
 

A
în

é 
te

ch
ni

qu
e 

G
aë

ll
e 

19
8

2 
F

em
m

e 
D

E
C

 
O

rg
an

is
at

ri
ce

 
A

 
O

ui
 

M
aî

tr
is

e 
M

aî
tr

is
e*

**
* 

S
œ

ur
 m

il
ie

u 
: é

tu
di

an
te

 
A

în
ée

 
te

ch
ni

qu
e 

co
m

m
un

au
ta

ir
e 

l'
un

iv
er

si
té

**
 

m
aî

tr
is

e 
1 

sœ
ur

 c
ad

et
te

 
: é

tu
di

an
te

 D
E

C
 

te
ch

ni
qu

e 
H

er
vé

 
19

78
 

H
om

m
e 

M
aî

tr
is

e 
C

o
ns

ei
ll

er
 e

n 
A

u 
cé

ge
p 

N
o

n
 

B
ac

 
M

aî
tr

is
e 

F
rè

re
 c

ad
et

 :
 B

ac
 

A
în

é 
o

ri
en

ta
ti

on
 

L
uc

ie
 

19
77

 
F

em
m

e 
B

ac
 

U
rb

an
is

te
/ 

A
u 

cé
ge

p 
et

 à
 

N
on

 
B

ac
 

M
aî

tr
is

e 
S

œ
ur

 c
ad

et
te

 :
 B

ac
 

A
în

ée
 

ét
ud

ia
nt

e 
à 

la
 

1' 
un

iv
er

si
té

 
m

aî
tr

is
e 

L
yn

e 
19

65
 

F
em

m
e 

D
E

C
 

A
na

ly
st

e 
de

 
A

u 
cé

ge
p 

et
 à

 
O

ui
**

* 
B

ac
 

In
co

nn
ue

 
F

rè
re

s 
aî

né
s 

1 
et

 2
 :

 
C

ad
et

te
 

do
ss

ie
rs

 
l'

un
iv

er
si

té
 

B
ac

 
S

œ
ur

 a
în

ée
 1

 : 
B

ac
 

S
œ

ur
 a

în
ée

 2
 e

t 
3 

: 
D

ec
 

te
ch

ni
qu

e 
C

ad
et

 g
ar

ço
n 

: D
E

S
 

M
ur

ie
ll

e 
19

90
 

F
em

m
e 

D
E

S
 

S
an

s 
oc

cu
pa

ti
on

 
A

u 
cé

ge
p 

N
o

n
**

* 
B

ac
 

B
ac

 
S

œ
ur

 a
în

ée
 :

 m
aî

tr
is

e 
C

ad
et

te
 

(m
il

it
an

te
) 

S
œ

ur
 m

il
ie

u 
: 

D
E

C
 (

en
 

pa
u

se
) 

N
at

ha
n 

19
75

 
H

om
m

e 
M

aî
tr

is
e 

E
ns

ei
gn

an
t 

au
 

A
 1

 'u
ni

ve
rs

it
é 

N
on

 
M

aî
tr

is
e 

B
ac

 
E

nf
an

t 
un

iq
u

e 
S

eu
l 

cé
ge

p 
P

at
ri

ce
 

19
69

 
H

om
m

e 
B

ac
 p

ar
 

A
rc

hi
vi

st
e 

A
u 

se
co

nd
ai

re
 

N
o

n
 

C
er

ti
fi

ca
t 

C
er

ti
fi

ca
t 

F
rè

re
 a

în
é 

: 
D

E
P

 
C

ad
et

 
cu

m
ul

 
S

œ
ur

 a
în

ée
: 

D
E

C
 

te
ch

ni
qu

e 
R

ac
he

l 
19

80
 

F
em

m
e 

B
ac

 
E

tu
di

an
te

 à
 la

 
A

u 
cé

ge
p 

et
 à

 
N

o
n

 
B

ac
 

M
aî

tr
is

e 
F

rè
re

 c
ad

et
 :

 M
aî

tr
is

e 
A

în
ée

 
te

ch
ni

qu
e 

en
 

l'
un

iv
er

si
té

 
do

cu
m

en
ta

ti
o

n 
S

im
on

 
19

81
 

H
om

m
e 

D
E

C
 

E
tu

di
an

t 
au

 b
ac

 
A

u 
se

co
nd

ai
re

 
N

on
 

B
ac

 
B

ac
 

S
œ

ur
 a

în
ée

 :
 d

éc
éd

ée
 

M
il

ie
u 

et
 à

 
F

rè
re

 c
ad

et
 :

 
1 '

un
iv

er
si

té
 

É
tu

di
an

t 
ba

c 



38
7 

P
se

ud
o 

A
n

n
ée

 
S

ex
e 

P
lu

s 
h

au
t 

O
cc

u
p

at
io

n
 

In
te

rr
u

p
ti

o
n

 
M

o
b

il
it

é 
D

ip
lô

m
e 

d
u

 
D

ip
lô

m
e 

de
 

F
ra

tr
ie

 
R

an
g

 
de

 
d

ip
lô

m
e 

av
an

t 
de

sc
en

d 
p

èr
e 

la
 m

èr
e 

d
an

s 
la

 
na

is
sa

nc
e 

d
ip

lô
m

e 
an

te
 

fr
at

ri
e 

S
te

ll
a 

19
80

 
F

em
m

e 
M

aî
tr

is
e 

E
tu

di
an

te
 a

u 
A

 1
 'u

ni
ve

rs
it

é 
N

on
 

M
aî

tr
is

e 
B

ac
 

D
eu

x 
fr

èr
es

 a
în

és
 :

 B
ac

 
C

ad
et

te
 

do
ct

or
at

 
T

an
ia

 
19

87
 

F
em

m
e 

D
E

C
 

E
tu

di
an

te
 a

u 
ba

c 
A

 1
 'u

ni
ve

rs
it

é 
N

on
 

B
ac

 
M

aî
tr

is
e 

S
œ

ur
 a

în
ée

 :
 é

tu
di

an
te

 
M

ili
eu

 
m

aî
tr

is
e 

S
œ

ur
 c

ad
et

te
 :

ét
ud

ia
nt

e 
au

 b
ac

 
F

rè
re

 c
ad

et
 1

 : 
ét

ud
ia

nt
 

au
 D

E
C

 
Fr

èr
e 

ca
d

et
 2

 :
 é

lè
ve

 
se

co
nd

ai
re

 

T
hi

ba
u

lt
 

19
79

 
H

om
m

e 
D

oc
to

ra
t 

V
ét

ér
in

ai
re

 
A

uc
un

e 
N

on
 

B
ac

 
B

ac
 

F
rè

re
 a

în
é 

: 
M

aî
tr

is
e 

M
il

ie
u 

* 
1e

r c
yc

le
 

S
œ

ur
 c

ad
et

te
 :

 
C

er
ti

fi
ca

t 
B

ar
ba

ra
* 

19
76

 
F

em
m

e 
M

aî
tr

is
e 

P
sy

ch
ol

og
ue

 
A

uc
un

e 
N

on
 

B
ac

 
M

aî
tr

is
e 

F
rè

re
 a

în
é 

: 
B

ac
 

C
ad

et
te

 

B
éa

tr
ic

e*
 

19
87

 
.F

em
m

e 
D

E
C

 
E

ru
d 

ia
m

e 
au

 
A

uc
un

e 
N

on
 

C
er

ti
fi

ca
t 

C
er

ti
fi

ca
t 

S
œ

ur
 a

în
ée

: 
et

ud
ia

nt
e 

l\.
1i

lie
u 

ba
c/

or
ga

ni
sa

tr
ic

e 
à 

la
 m

aî
tr

is
e 

d
'é

vé
ne

m
en

ts
 

F
rè

re
 c

ad
et

 : 
D

E
P

 



388 

* Les trois derni ers enquêtés (Thibault, Barbara et Béatri ce) n 'ont pas été inclus da ns 

l' ana lyse, car leur parcours n ' éta it ni hés itant, ni de mobilité scol aire descendante. 

**Caroline et Gaë lle ont d ' abord été sélectionnées en raison de leur ni veau de diplomati on 

infé ri eur à ce lui de leurs parents. Leur interruption d ' étude se situe en fin de parcours, a lors 

qu ' ell es abandonnent les études univers itaires poursui vies à temps parti e l pour se consacre r à 

leur vie profess ionnell e (vo ir chapitre 5) . 

*** J' a i considéré Lyne en mobilité scolaire descendante, bien que sa mère n 'ait pas terminé 

d ' études supéri eures . Je me sui s ici basée uniquement sur la scolarité du père en raison de son 

âge. Lyne est née en 1965 à la fin du « baby boom » et il éta it beaucoup plus rare à 1 ' époque 

que les mères aient des diplômes. Cela n'a pas empêché les femmes de cette génération de 

fréquenter l' université - vo ir chapitre 1. 

Par ailleurs, bien qu ' e ll e n' a it qu ' un diplôme d ' études secondaires et qu ' e ll e ne soit pas aux 

études, Murie ll e n' a pas été cons idérée en mobilité scolaire descendante puisqu 'elle avait 

l' intention de s' inscrire à l' université l' année sui vante. 

**** La mère d 'Évelyne a une maîtri se française, ce qui est désorma is co nsidéré comme un 

master 1. Gaë lle était incerta ine quant au niveau d ' études de sa mère (bac ou maîtri se). En 

entreti en, e ll e a conclu qu ' il devait s'agir d ' une maîtri se. 

***** Betsy est seule de sa fratri e biologique, ell e est au milieu de sa fratri e par alli ance 

(enfants de la femme de son père), mais elle est l'aînée de ses deux demi-frères biologiques 

(enfants de la seconde union de sa mère et de son père). 
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Grille d'entretien sur les parcours scolaires 

Bonjour, l' entret ien va se dérouler en deux « blocs » plus ou moins di stincts 
: 1) ton parcours scolaire et profess ionnel 2) le parcours des membres de ta fam ill e, infl uence 
et traj ectoire. 

1- Le parcours scolaire et professionnel 

J'aime ra is to ut d 'abo rd que 1 'on abo rde ton p a rcours sco la ire, e n partant d e ta 

s ituation actue lle 

1. Quelle est ton occupation actuelle ? 
a. Quelle formation as-tu faite pour y parvenir ? Quand ? 
b. Qu'est-ce qui t'as amené à choisir cette di sc ipline? 
c. Qu 'est-ce qui t' as amené à choisir cet établissement? 

2. Comment s'est déroulée ton expérience à l'université ? 
a. Comment s'est fa ite l'adaptation à ce niveau d ' études? As-tu consulté 

quelqu' un avant de faire ton choix? Qu' en ont pensé tes parents? 
b. Étais-tu satisfait de tes performances scolai res ? 
c. As-tu vécu des événements marquants au cours de cette péri ode ? Si oui , 

quand ? 
d. Au cours de cette péri ode, quelles étaient tes conditions de v ie? (appart, 

travail , prêts et bourses , relation parents?) 

3. Quel programme as-tu fa it au cégep ? 
a. Qu 'est-ce qui t ' a amené à t' orienter dans ce programme? As-tu consul té 

quelqu' un avant de fa ire ton choix? Qu' en ont pensé tes parents? 
b. Qu' est-ce qui t'a amené à choisir cet établissement ? 
c. Comment s ' est fa ite l' adaptation à ce ni veau d'études? 
d. Éta is-tu satisfa it de tes performances scolaires ? 
e. As-tu vécu des événements marquants au cours de cette période? S i oui, 

quand ? 
f. Au cours de cette période, quelles éta ient tes conditions de vie? (appart, 

travail , prêts et bourses, relation parents ?) 

4. Quels souveni rs conserves-tu de ton expérience au secondaire ? 
a. All ais-tu dans une école publique ou privée ? 
b. Comment s'est fa it le choix de cette école (parents) ? 
c. Éta is-tu autonome dans ton travail scolaire? 
d . As-tu vécu des di fficultés ? Des événements marquants ? 
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5. Quels souvenirs conserves-tu de ta scolarité primaire ? 
a. As-tu vécu des diffi cultés? Des événements marquants ? 
b. De que ll e manière tes parents s ' impliqua ient- il s dans ta scolarité? 
c. De faço n généra le, comment décrira is-tu le rapport que tes parents 

entretenaient (ou entreti ennent) à 1 ' éco le ? 
d. Quand as- tu appri s à lire ? 

6. Par rapport au parcours scolaire en général, mais plus particulièr·ement le 
postsecondaire ... 

a. Si c ' était à refaire, est-ce que tu refera is les mêmes choix ? Si oui ou non, 
pourquoi ? Qu 'est-ce que tu fera is de di ffé rent ? 
b. As-tu 1' impress ion que tes parents avaient des attentes par rapport à ton parcours 
scola ire? Si oui , quelles étaient-e lles? As-tu l' impress ion de les avoir « remplies» ? 
c. Si tu as des enfants, as-tu l' intention de t'impliquer dans la scolarité de tes enfants 
de la même faço n que tes parents ? 

II- La trajectoire familiale 

1. Revenons sur les traj ectoires de tes parents et de tes frères et sœurs 
a . Q ue lle a été la traj ectoire scola ire de ton père? 
b. Que l emploi a-t-il occupé la maj orité de sa vie 
c . Que lle a été la traj ectoire scolaire de ta mère? 
d. Quel emploi a-t-il occupé la maj ori té de sa vie? 
e. As-tu 1 ' impress ion que tes parents éta ient heureux dans leur 

méti er/profession ? 
f. Quand se sont-il s rencontrés? Sont-ils toujours ensemble? 
g. As-tu des frères ou des sœurs ? 
h . Peux-tu me parl er de leur traj ecto ire scolaire et professionnelle? 

2. Quel éta it le c limat dans ta famill e durant ton enfa nce/adolescence ? 
a. Comment se déroulait le souper ? 
b. Tes parents trava ill aient-ils beaucoup ? (présence) 
c . Dans que lles situations tes pa rents fa isaient-ils usage de discipline/autorité? 
d. Y a-t-il des événements qui ont marqué l' hi sto ire de ta fa mille? 
e. Comment qualifi era is-tu tes conditions de vie à cette époque? 

3. Quels types d ' activités pratiquiez-vous en famill e au cours de ton 
enfance/adolescence ? 

a . Fa is iez-vous des so rti es parti culières?/ fa isiez-vous des s01t ies culture ll es ? 
b. Est-ce que tu a imais 1 ire ? 
c . Aviez-vous des routines parti culi ères lors du coucher ? 
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J'aimera is revenir à ta situation actuelle : 

a. As-tu un conjoint(e), des enfants ? Est-ce que cela fait partie des proj ets ? 
b. Quels sont tes proj ets scola ires ou profess ionne ls pour les années à venir ? 

Avant de conclure, j ' aimera is obtenir des petites info rmations en ce qui conce rne ta fa mill e 
élarg ie en remontant à tes g rands-parents paterne ls et materne ls. Pour chac un des membres de 
ta famill e, lorsque ce la est poss ible, j ' a imera is connaître leur occupation profess ionne ll e et 
leur ni veau de sco lari té . 
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Opérationnalisation des concepts 
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Morphologie des parcours 
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